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Presentacion

Esta tesis es el resultado de un estudio de caso sobre los verbos de pensamiento que produce
un nifio. En ella conjuntamos fundamentalmente tres posiciones teéricas, la primera sobre
¢l desarrollo de cicrtas capacidades cognoscitivas que nos sirven para entender y hablar so-
bre los ¢stados mentales propios y de los demds, comprendidas en la llamada tcoria de la
raente (Johnson y Wellman, 1980; Moore, Pure y Furrow, 1990; Wellman, 1990; Riviére er
al., 1994; Bavmgartner, Devescovi y Biagini, 1999; Tager-Flusberg y Sullivan, 2000, entre
otros). La segunda, con respecto a la relacién que existe entre la cogricién y el lenguaje,
basada en Melissa Bowerman (1985, 1989). La tercera, si bien coincide en términos gen-
erales sobre la relacién cognicién-lenguaje planteada por Bowerman, se refiere més bicn a la
adquisicién de verbos, y estd basada en la teoria de las islas seménticas de Tomasello (1992,
2000).

Los verbos estudiados corresponden al inventario total de verbos de pensamicato pro-
ducidos por el nifio, y son los siguientes: saber, acordarse, ensefiar, entender, pensar yla
frase irse la onda. Estos emergen casi a los tres afios con tres meses representados por saber
y acordarse, y conforme aumenta la edad del nifio s¢ incrementa tanto el nimero de verbos
como de producciones.

Los objetivos fundamentales de esta tesis son valorar qué cs 1o que el nifio conceptualiza a

través de los verbos de pensamiento y caracterizar el desarrollo lingiifstico de dichos verbos.
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Para ello, primero ubicamos la adquisicién de los verbos de pensamiento dentro del desarrollo
verbal, por lo que se comparan con otros dos grupos de verbos (Seccién 2.2). Después, se
analizan tres variables: la expresién del sujeto epistémico, codificado fundamenialmenic en
¢l sujeto gramatical (Seccién 3.1 y Seccidn 4.2), los objetos a los que se reficren los verbos
de pensamiento (Seccién 3.2 y Seccion 4.3) y por tiliimo, la forma del cnunciado en que
aparecen (Seccién 3.3 y Seccién 4.4). En las conclusiones confluirdn los andlisis cn funcién
de nuestros objetivos.

El corpus de la investigacién se obtuvo del proyecto Erapas Tempranas en la Adquisicion
del Lenguaje (ETAL), que sc desarrolla en cl Instituto de Investigaciones Filoldgicas de la
UNAM bajo la direcci6n de la Dra. Cecilia Rojas Nicto. Ademds, la presente investigacién
forma parte del proyccto Gramdticas emergentes. Una aproximacion a la consiruccion de
caregorias y relaciones en la adguisicion temprana del espafiol como lengua materna apo-
yado por CONACyYT con nimero de referencia 30798-H, también a cargo de la Dra. Rojas
Nieto. Por tal motivo, este trabajo cuenta con el apoyo de una beca de tesis de dicho proyccto,
sin 14 cual su realizacion se hubiera dificultado.

Desco agradecer a las lectoras esta tesis, Dra. Elisabeth Beniers, Lic. Ange]es Soler,
Mura. Gloria Bécz y Dra. Joscfina Garcia Fajardo, sus valiosos comentarios y sugerencias.
Asimismo le agradezco profundamente a mi asesora de tesis, Cecilia Rojas, ¢l tiempo de-
dicado, sus criticas ccrtcrlas y la oportunidad de trabajar cn ¢l proyecto de investigacion de

CONACyT antes mencionado; en fin, agradezco todo el apoyo que me ha brindado.



Capitulo 1

Introduccion

1.1 Relacion cognicién-lenguaje

Desde la perspectiva de la psicologia, a mediados del siglo; los estudios asumian que habia
una relacion determinista entre el desarrolle lingiistico y el desarrollo cognoscitivo. En la
década del sesenta hubo un aumento en el interés de los psicélogos nortcamericanos por
Piaget, quien le atribuyé un papel secundario al desarrolio lingiifstico dentro del desarrollo
cognoscitivo general. Una década mds tarde se hicieron trabajos sobre los procesos funda-
mentales de categorizacion, en particular, hubo especial interés en la bisqueda de estructuras
prototipicas y de niveles bdsicos de categorizacién. A partir de ahi, se sugiri6 que las cate-
gorfas "naturales” del lenguaje eran menos arbitrarias de lo que a menudo se habia creido. En
los afios ochenta, se hicieron nuevos trabajos sobre el desarrollo cognoscitivo y conceptual ¢n
los nifios, pere con la misma base (Bowerman, 1989). Por su parte, Tomasello (2000) afirma
que desde el inicio de la ciencia cognoscitiva moderna, la habilidad para tener un desempeiio
lingiiistico tanto convencional como creativo ha sido explicada en (érminos de la capacidad

humana para operar con entidades abstractas cognoscitivas tales como categorias, esquemas,
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4 1 Introduccién

estructuras y roles.

La ruta que han scguido las posturas lingiliisticas sobre la relacidn entre la cognicién y
el lenguaje ha sido distinta. En la primera mitad de este siglo, los lingiistas estaban fasci-
nados por la evidencia de diversidad lingiiistica en las lenguas americanas. Incluso algunos
estudios estuvieron asociados al determinismo lingiiistico de Whorf {1956)', segiin el cual
el entendimiento del mundo estd constreiiido por las categorias que proporciona la lengua.
En los afios sesenta hubo un cambio de postura, pues estudios comparativos tales como el
de Berlin y Kay (1969)? en Ia terminologia de los colores demostraron que las lenguas eran
mds similares en su estructura semdantica de lo que se habia supuesto, similitudes que podian
deberse a la psicologia humana (Bowerman, 1989).

También hacia la década de los sesenta, hubo un importante cambio en las teorias lingiifs-
ticas, que por supuesto influyd en el estudio de la relacién entre lenguaje y cognicién: apare-
cié la Gramdtica Generativa. En principio Chomsky reacciond fundamentalmente contra
las posturas conductistas (aunque también contra los estructuralistas), y afirmé que no se
podia llegar mis que a resultados triviales estudiando la relacién entre estimulos y respues-
tas lingiiisticas (Chomsky, 1972). En lugar de ello, propone que los seres humanos tenemos
una capacidad cognoscitiva innata para procesar ¢l lenguaje, que formulé a través de reglas
abstractas universales. Este cambio de perspectiva se reflej6 en los estudios sobre adgquisi-
cidn del lenguaje. El mismo Chomsky puso la atencién en la cuestidn de si hay estructuras

sintdcticas innatas en los nifios (Bowerman, 1989).

Otros investigadores, intentando crear una alternative al innatismo chomskyano, cayeron
en una especie de predeterminacién cognoscitiva. Durante el periodo prelingiiistico, los nifios

construirfan las nociones bisicas, como las espacio-temporales, entre otras. En las primeras

I Apud Bowerman, 1989,
2Apud Bowerman, 1989,



1.1 Relacién cognicién-lenguaje 5

etapas del desarrollo lingiifstico se copiarian los conceptos ya adquiridos a fas formas lingiifs-
ticas especificas de cada lengua (Bowerman, 1989).

Asi pues, a partir de la década de los setenta hubo una dicotomia en los estudios de
adquisicién del lenguaje. Por una parte estaba la vertiente chomskyana, que hacia énfasis
en universales sustantivos y formales, y fue llamada "enfoque de contenido”. Por otra parte,
habia investigadores interesados en obtener datos translingiifsticos para determinar la relativa
dificultad de los nifios en el uso de los mecanismos formales, propios de cada lengua, para
expresar significados (y asi probar las teorfas de predeterminacién cognoscitiva). Uno de
los principales expositores de esta vertiente fue Slobin®, quien propuso que los nifios no
venian equipados con un conrocimiento innato, sino con una serie de procedimientos que
les permitirfan analizar el input lingiifstico. A esta postura se le conocié como "enfoque
de proceso”. Como era de esperar, los postulados subyacentes en cada uno de los casos
reflejaban diferencias en los métedos (Bowerman, 1985).

Dentro del enfoque de contenido se utilizé tipicamente el método deductivo, y rara vez
s realizaron comparaciones translingiifsticas. Ademds, tenfan la hipétesis de restricciones
universales en las formas de las gramdticas particulares, y a partir de alli hacian predicciones
sobre cémo la adquisicién del lenguaje seria guiada por restricciones innatas (Bowerman,
1985).

En contraparte, los investigadores que sostenian el enfoque de proceso util'izaron tipica-
mente el método inductivo, examinando el habla espontdnea de los nifios a través de dife-
rentes fases y distintas lenguas (aunque algunos pudieran trabajar en una sola lengua), ¢
intentaron inferir principios generales a partir de observar patrones. Trataban de reunir infor-
macién sobre cémo los nifios aprenden las distintas lenguas a través de dominios estructurales

particulares, o bien, compararon el aprendizaje de lenguas que difieren en estructuras clave.

3Apud Bowerman, 1985,



6 1 Introduccién

En sus inicios, Slobin formulé su teorfa de los Principios Operativos, segiin la cual, los nifios
tenian ﬁna especie de instruccicnes para percibir y producir €l lenguaje, bajo "imperativos”
de proccsamiento de corto plazo, que servian para organizar y proveer reglas lingiiisticas.

Ambas verticntes de los cstudios sobre la adquisicion del lenguaje se han modificado,
¥, por ¢jemplo, la teoria chomskyana ha incorporado ¢l medelo de principios y parimetros,
pero siempre bajo ¢l supuesto de que todo nifio tiene acceso a los principios gencrales de la
Gramitica Universal. En este modelo, las diferencias translingtiisticas se explicarian a través
de la fijacion de ciertos valores en los parimetros que correspondan a una lengua en parti-
cular (Llc6, 1997). Esto significa que han tenido gue reconocer, aunque sca timidamente, el
papel del inpur en la adquisicién del lenguaje. Sin embargo su principal argumento, desde el
sesenta hasta la actualidad, cs quc los datos a que ¢s expucsio un nifio no bastan para adguiris
competencia lingiistica en poces afios, ya que el inpur ¢s pobre, incompleto y heterogéneo,
entonces, sc debe contar con una especic de "dispositivo de adquisicién del lenguaje” (Lled,
1997).

Desde la otra perspectiva, a mediados de los ochenta Slobin® modific6 y amplis su teoria
de los Principios Operativos, de tal forma que incorporé mds factores considerados relevantes
en la adquisicidn, asf como las variedades de estructuras lingiifsticas estudiadas (Bowerman,
1985).

Algunos investigadores se han alejado de una postura en la cual se privilegien las capaci-
dades cognoscitivas sobre las lingiifsticas en la adquisicién del lenguaje, tal es ¢l caso de
Melissa Bowerman. Por otra parte, desde los afios ochenta, y durante toda la década pasada,
se fortalecio la lingiifstica cognoscitiva y 1a lingiifstica funcional, que sirven de contrapeso
a las nuevas propuestas formalistas. La primera describe al lenguaje {y su adquisicién) en

términos de bases psicolégicas, tanto cognoscitivas como sociocognoscitivas, ¢n tanto que la

*Apid Bowerman, 1985.



1.1 Relacién cognicién-lenguaje 7

segunda reune evidencia sobre asuntos particulares a través de distintas lenguas. Partiendo
de estas bases, Tomasello ha revalorado el papel del inpur en la adquisicién de la primera
lengua, y explica al lenguaje tanto en términos de capacidades cognoscitivas como en térmi-
nos de estrategias comunicativas.

Para hacer explicita nuestra posicién con respecto a la relacién entre cognicién y lenguaje,
resulia de especial interés una de las evidencias que Bowerman (1989) presenta en su articulo
"What role do cognitive predispositions play?". Alli estudia cémo es que distintas lenguas,
inglés, espafiol, alemadn, holandés, mixteco y cora, codifican las mismas relaciones espaciales
{0 al menos, relaciones espaciales similares). El inglés codifica las relaciones de contenido o
no contenido (in y on, respectivamente), cosa que el espaiiol no hace (ambas se expresan con
en). Pero relaciones que en inglés se expresan con on, el alemén las clasifica con distintas
preposiciones, pues incorpora la posicién de la superficie (vertical, horizontal o circular).
El holandés, ademds, distingue la forma en que el objeto estd “pegado” a una superficie no
horizontal. Por su paﬁe, el mixteco utiliza partes del cuerpo como clasificadores locativos,
lo cual hace que las relaciones expresadas cambien con respecto a las lenguas europeas (por
ejemplo, dirfan tanto que un ave estd en la "panza” de un 4rbol, para decir que estd dentro del
hueco de un 4rbol, como que una pelota estd en la "panza” de una mesa, para decir que estd
abajo). De manera muy distinta a lo anterior, el cora incorpora el punto de vista del hablante
para expresar relaciones locativas,

Bowerman piensa que todos los seres humanos tienen las mismas capacidades lingiiisticas
y perceptuales, y que en principio se pueden reconocer las mismas similitudes y diferencias.
Pero dado que las lenguas utilizan distintos criterios para clasificar referentes, las categorias
seminticas no pueden ser vistas como reflejo directo de las estructuras del pensamiento no
lingiiistico. De todas las combinaciones posibles en que los seres humanos podemos clasi-

ficar los elementos de nuestra experiencia, una lengua dada selecciona y combina algunas



8 1 Introduccién

de esas caracterfsticas. Asf, Bowerman no l¢ resta importancia al desarrollo cognoscitivo no
lingiiistico, pero rechaza que cxista una predeterminacion de la cognicidn al lenguaje, con
lo que se les asigna distintos campos al desarrollo conceptual (cognoscitive, y por lanto no
lingiifslico) y al desarrollo semdntico (lingiifstico). Esta es precisamente la linea teérica que

asumimos cn la presente investigacidn con respecto a este tema.

1.2 Etapas tempranas en la adquisicién del lenguaje

El estudio de la adquisicion del lenguaje permile poner a prucba las distintas teorfas acerca del
lenguaje, pucsto que, de alguna manera, si se entiende cudl es el proceso de su adquisicidn,
o de su desarrollo, se pueden eniender muchos de 1os mecanismos, tanio cognoscitivos como
propiamente lingiifsticos, que subyacen al lenguaje.

Si asumimos que la capacidad linglifstica de los seres humanos estd formada por un con-
junto de reglas abstractas y universales, entonces hay que explicar cémo llegamos a dominar
esas reglas y la primera respucsta de los gencrativistas fue que se trata de una capacidad in-
nata. Si asumimos que el lenguaje estd motivado exclusivamentce por estructuras y procesos
cognoscitivos comunes a todos los seres humanos, entonces hay que explicar ¢cémo es que
guian ¢l proceso de adquisicidn del lenguaje, y por lo tanto seria de esperar que los nifios
cometicran crrores en la adquisicidn de una lengua dada motivados por el imperativo cognos-
citivo, sin embargo, hay evidencia contraria a cllo (Bowerman 1985, 1989, Tomasello 1992,
2000). En cambio, si considcramos al lenguaje més bien como un producto cultural, susten-
tado en nucstras capacidades cognoscitivas, ya sean innatas o aprendidas, entonces tenemos
que explicar al lenguaje en funcién de csas capacidades cognoscitivas, pero también en tér-
minos del entorno comunicativo, o sca cn términos del lenguaje al que estd expucesto el nifio

asi como en términos de las nceesidades comunicativas concrelas que enfrenta en csa lengua
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particular.

En las etapas tempranas de la adquisicién del lenguaje se podrian apreciar con mayor
claridad los aciertos y las fallas de las tcorfas lingiifsticas, ya que, aplicando una metéfora,
el lenguzje de los nifios estd todavia cn andamios con respecto al habla adulta, y entonces
podriamos ver las trabes que conforman al lenguaje. Esto, por supuesto, no implica que sc
tengd que explicar al lenguaje infantil desde la perspectiva de las gramadticas adultas.

Tomasello (1992) parte de la base de la lingiifstica cognoscitiva, que de ninguna manera
niega la existencia de prerrequisitos bioldgicos para la adquisicion del lenguaje, pero sf re-
chaza la existencia de un médulo especificamente lingiifstico innato. "Infants come into
the world prepared to act on objects and form concepts of them and their propertics, and
to form concepts of the actions themselves and their properties {...]. They come into the
world prepared to learn and use conventional symbols, and to construct categories of these
symbols”. Sin embargo, lo mds importante es que esas capacidades innatas les sirven para
interactuar con el entorno social comunicativo, y es a partir de tal interaccién como aprenden
el lenguaje.

Entonces, los nifios escucharian formas especificas en usos particulares, y con base en
€508 us0s especificos es como empezarfan a construir tanto su estructura semdntica como
gramatical. En tal postulado se basa Ia hipétesis de las islas verbales de Tomasello (1992),
scgun la cual, en un primer momento del desarrollo ontogénico, el lenguaje estd organiza-
do y estructurado alrededor de verbos individuales y otras estructuras predicativas. En un
principio, cada verbo estarfa asociado a un mimero muy restringido de entidades que pucden
fungir como argumento. Posteriormente, ¢l desarrollo de la estructura gramatical de un verbo
dependeria de la adquisicién de posibilidades combinatorias, to cual se reflejarfa en marcas
gramaticales.

En las ctapas mds tempranas del desarrollo lingiiistico, el lenguaje serfa muy poco pro-
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ductivo, tanto por el niimero restringido de verbos como por la poca libertad combinatoria.
Esta situacién iria cambiando gradualmente conforme aumentaran los usos de los verbos,
hasta éstos desarrollaran ya una estructura gramatical {Tomasello, 2000).

Esta forma de explicar las etapas tempranas en la adquisicién de verbos se puede aplicar
para el resto del lenguaje. Asi pues, en un principio los nifios no operarian con estructuras
gramaticales sino con Jftems especificos: "Children’s linguistic competence is much more

concrete and item-based than adults® " (Tomasello, 2000). Cada item léxico seria una isla
de organizacidn tanto sintictica como semdntica, en un principio muy restringida, puesto
que su uso lambién lo es. Luego, siguiendo los patrones encontrados por Tomasello, cada
palabra tendria pequefios incrementos en su complejidad, que se sumaria a los sentidos en
que se habfa usado previamente. Esto también hace que no podamos predecir el desarrollo
de la estructura semdntica ni sintdctica de una palabra a partir de los usos de otra, por muy

parecidos que sean esos usos, sino que cada item léxico sigue su propia ruta,

Esta hip6tesis acerca del lenguaje infantil es la que asumimos en la presente investigacion.

1.3 Teoria de la mente.

Desde finales de los afios setenta algunos psicélogos se interesaron en los mecanismos cog-
noscitivos que subyacen a la capacidad para entender y razonar sobre el comportamiento
de otras personas. Esto ha sido estudiado por cientificos cognoscitivos en un marco menta-
lista desde que Premack y Woodruff (1978)° formularon la nocién de “teorfa de la mente”
con respecto a los primates. A partir de ello se han desarrollado trabajos sobre capacidades
cognoscitivas en humanos, y en especial ha servido de mucho en estudios sobre el autismo

u otros problemas tanto cognoscitivos como neurolégicos (Ver Tager-Flusberg y Sullivan,

*Apud Sotillo y Riviere, 1997,
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2000). Otro campo que ha side muy explorado es la construccién de la teorfa de la mente en
los nifios, pues esta postura se entrelazé con estudios llevados a cabo desde los afios setenta
acerca de ciertas capacidades cognoscitivas de los nifios relacionadas con estados mentales y
con el kéxico que los expresa (Johnson y Maratsos, 1977; Johnsen y Wellman, 1980; Johnson,
1982; Moore y Davidge, 1989; Moore, Pure y Furrow, 1990; Rividre ef al., 1994),

Vinculado con estas preocupaciones, durante los afios ochenta, psicélogos del desarrollo y
cognoscitivos, a la vez que educadores, han aumentado su interés con respecto & la posibilidad
de que gran parte del conocimiento hurnano esté organizado en torno a teorias intuitivas que
abarcan dominios sustanciales de nuestra vida (fisica, biologfa, psicologia). Estas tcorfas
proveen significado y organizacién al entendimiento individua! del mundo y nos sirven para
aprender e inferir nuevos conocimientos. La llamada teoria de la mente serfa una de estas
teorfas intuitivas (Wellman, 1990).

Wellman (1990) explora las caracteristicas que debe tener una teorfa y las conltrasta con

las propias de la teorfa de la mente. Asi pues, una tcoria se caracteriza por:

1. Ser coherente, o sea que los conceptos y términos estén interrelacionados y cada uno
csté sustentado por ¢l resto, de tal forma que en una teorfa es impostble considerar un
concepto aistado, puesto que su significado y su significacién estd determinado por el

papel que juega en el entramado de las otras construcciones y términos,

2. Debe partir de distinciones ontoldgicas especificas: las teorfas clasifican los fenémenas

en diferentes tipos de entidades o procesos.

3. Una teorfa provee un bagaje de explicaciones causales y hace que los fenémenos sean
predecibles (las teorfas giran en torno a esquemas causales explicatorios que parecen

esenciales).
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En resumen, en una teoria los fenémenos son inierdependientes y, como consecuencia, nos
brinda una explicacién relevante ¢ informativa sobre los cambios y relaciones sobre los fend-
menos que abarca,

Por su parte, ¢l entendimiento de los adultos sobre la mente cs algo parecido a una teoria.
Morton® lo llama la teorfa-tcoria, y contiene nuestro conocimiento sobre el munde mental, Si
bien ¢s cierto que no cuenta con el desarrotlo o la disciplina de una teorfa cientifica, la teorfa
intuitiva sobre Ia mente no deja de ser teoria.

Respecto a la coherencia, Wellman dice que el entendimiento adulto de términos mentales
y sus refativos conceplos parece ser coherente, mutuamente definido por un cuerpo de conoci-
micnto. Ademds, parcce haber una distincién ontolégica relevante entre entidades y procesos
mentales intemos y objetos o eventos fisicos (esta divisidn ontoldgica es e;ridsmc en muchas
distinciones de las lenguas naturales). En cuanto al bagaje causal-explicatorio, una teoria
de la mente es fundamental para nucsira explicacién y prediccion diaria del comportamiento
humano.

Wellman (1990) cree que una cuasi teorfa de la mente ya existe a los tres afios, puesto que

a csa cdad:

1. Los niftos aprecian una necesaria distincién ontolégica entre entidades mentales y fisi-

Cas.

2. Los nifios cuentan con las nociones causales-explicatorias propias de una teoria de la

mente.
3. Ya cuentan con un entendimiento inicial de una teoria coherente.

De los dos a los tres afios de edad hay un cambio en ta teora intuitiva de la mente, pues la

teoria de los nifios de dos afios estd basada en el entendimiento de simples deseos y no incluye
$Apud Wellman, 1990.
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creencias, de tal forma que no comprenden que las personas poseen representaciones internas.
Después de los tres afios, la teorfa de la mente sigue cambiando y muchos investigadores han
encontrade distintos niveles en el dominio de tal teorfa. De hecho, Wellman piensa que
la teorfa de la mente de los nifios cambia durante los afios preescolares, porque cambia la
misma nocidn sobre la mente. Reforzando lo anterior, Baumgartner, Devescovi y Biagini
(1999), encontraron que de los tres a los ocho afios hay un aumento en la habilidad de los
nifios para explicar sus estados mentales.

Aunque ya se percibia en trabajos anteriores, sobre todo durante la década de los noven-
ta, s¢ ha ampliado la nocién de teoria de la mente para incluir otros estados mentales que
no son estrictamente un concepto representacional de la mente, Ello incluye la atribucién
de intencionalidad, la ya mencionada distincién entre entidades fisicas y mentales propuesta
por Wellman, y lo de mayor interés para nosotros, el habla que tiene como referencia esta-
dos mentales (Tager-Flusberg y Sutlivan, 2000; un trabajo reciente sobre la adquisicién del
lenguaje y la teoria de la mente es el de Baumgartner, Devescovi y Biagini, 1999 ).

Para los términos del presente estudic, lo que nos interesa es precisamente la construccién
de la teoria de 1a mente que realizan los nifios, que incluye una distincién ontolégica entre
estados y procesos mentales y fisicos, una representacién de la mente y la capacidad para

atribuirles deseos, intenciones y pensamientos a los otros y a si mismos.

Como informacién adicional, en estudios recientes (Tager-Flusberg y Sullivan, 2000) se
ha propuesto un punto de vista compenencial de la teoria de la mente, de tal forma que hay
una distincién entre los componentes perceptuales y cognoscitivos de nuestro conocimiento
(o inteligencia) social, El componente sociecognoscitivo del conocimiento social es lo que
tradicionalmente se ha llamado teorfa de la mente, lo cual incluye el entendimiento de la

mente como un sistema representacional, a la vez que se relaciona directamente con ciertos
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aspectos del lenguaje, como la capacidad de elaborar oraciones subordinadas. Emerge alrede-
dor de los tres afios, cuando el nific empieza a hablar v a razonar sobre estados epistémicos.
El componente socioperceptual estd menos relacionado con el lenguaje y mds conectado con
el sistema afectivo. Incluye la capacidad para distinguir entre personas y objetos y para hacer
con rapidez juicios sobre los estados mentales de los demds, a partir de expresiones faciales

o de la entonacién de la voz.

1.4 Adquisicién de verbos de pensamiento.

Hasta el momento hemos presentado casi de nanera independiente la relacién entre cognicion
¥ lenguaje, asi como algunos aspectos de las etapas tempranas en la adquisicién del lenguaje
y la teoria de la meate, por lo que ya es tiempo de vincular todo esto en torno a un tema: la
adquisicién de los verbos de pensamiento.

Parte del trabajo de la construccidn de la teoria de la mente se realiza por diversas vias
que tienen que ver mds con el propio desarrollo cognoscitivo. Sin embargo, otra parte de
este trabajo ha estado fuertemente asociado con tareas lingiiisticas, puesto que las relaciones
sociales e interpersonales afectan en la habilidad para entender la mente y para referir estados
mentales; en particular, el entorne comunicativo de los nifios juega un papel importante en
el desarrollo de la teorfa de la mente (Baumgartner, Devescovi y Biagini, 1994; ademds,
Cf. Sotillo y Rivigre, 1997 y Rivitre er al,, 1994). Ademds, "pareceria que, cuando se
expresan linglifsticamente, las inferencias mentalistas son redescritas en un nuevo formato
representacional” {Sotillo y Riviére, 1997).

En el articulo mencionado de Sotillo y Rivigre (1997), se refiere la clasificacién de Schol-

nick (1987) sobre los modelos teéricos en 1a adquisicién del lenguaje de estados mentales:

1. El lamado 'modelo cognoscitivo general’, segin el cual se considera que
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el desarrollo del lenguaje de cstados mentales es un producto del desarrotlo cog-
noscitivo general[...] Estos modelos apelan a capacidades abstractas generales
para explicar cl desarrollo del lenguaje mental y predice que éste aparcceria muy
tarde en la infancia,

2. El modelo "cognoscitivo especifico’, que comparte con el anterior la pro-
puesta de que las distinciones entre los cstados mentales son conceptuales y pos-
teriormente lingtifsticasf. .. ]

3. El modelo "lingiiistico general’ sc decanta por dar primacia a la influencia
del discurso adulto, dentro de las situaciones de inleraccién social en un contexto
{en este sentido se considera que es una postura de corte vygotskiano), que es
aplicable a todos los dominios[...]

4. El modelo "lingiifstico especifico’ manticne que el desarroflo del lengua-
je mentalista se produce por ¢l contacto del nifio con el lenguaje, y, de forma
especifica, con el manejo de textos [escritos] (lo cual sitda mas tardiamente ¢l
momento de adquisicién de los términos). Olson es uno de los principales re-
presentantes de esta posturaf...] El equipo de Moore [...] también mantienc la
hipétesis de un modelo lingilistico especifico’, pero, en este caso, centrado en la
comprensién, par parte de los nifios, de las propiedades seménticas de los verbos

mentales,

Todos estos son modelos de estudios fundamentalmente psicoldgicos y como vemos también
cstd en juego el grado de la predeterminacién cognoscitiva. Nosotros no suponcmos que
suceda esto, por lo expuesto en los apartados anteriores, més bicn partimos dcl siguiente
postulado: en el espatiol, una parte del 1éxico tiene como referencia estados mentales, de tal

forma que la lengua misma enfrenta al nifio con la tarea de decodificar y entender estados y
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procesos mentales, y asi lo dirige a elaborar una teoria de la mente. Centrado en los datos
lingiifsticos, el nifio va incorporando de la lengua items con referencia mental.

Sotillo y Riviere (1997) mencionan que es posible que el nifio pueda tener una captacién
prelingtiistica de la teorfa de la mente de manera que piensa en estados mentales antes de que
los formule lingiiisticamente. Sin embargo, dada la naturaleza de la presente investigacién,
ese es un asunto estd fuera de nuestra competencia, ya que no podemos aportar evidencia
acerca de si el nifio ya ha tenido o no cierto desarrollo conceptual y cognoscitivo antes de que
adquiera los verbos de pensamiento. Por el momento, el desarrollo conceptual, prelingiiistico
o no, no es el que nos preocupa, sino el pro‘pio desarrollo del lenguaje: en principio, la
construccién del espacio semdntico de los verbos de pensamiento, y relacionado con ello,
la estructura gramatical de las enunciaciones en que son preducidos. Formulado en otros
términos, dado el dominio semdntico de los verbos dc pensamiento en el espafiol, no nos
interesa cudndo un sistema (en este caso la cognicidn infantil) pasa de ser epistémico a ser
autoepistémico, sino cudndo el nifio habla acerca de los procesos mentales. Los aspectos
cognoscitivos del desarrollo de una teorfa de la mente nos sirven como telén de fendo, para
tener puntos de referencia, en tanto que el desarrollo lingiiistico es el que ocupa un papel
protagdnico. Quizd esto quede mds claro cuando consideremos las preguntas de investigacién
{ver seccidn 1.5).

Ahora bien, de todo el 1éxico que ticne como referencia los estados v procesos mentales,
esta investigacion dnicamente se ocupa de los verbos de pensamiento que utiliza el nifio. Si
quisiéramos contemplar todo el conjunto del léxico que liene una funcién metacognoscitiva,
tendriamos que considerar nombres, adjetivos, verbos y adverbios. Esto significarfa una tarea
titdnica, puesto que, desde nuestra perspectiva lingiifstica, nos veriamos obligados a analizar
las peculiaridades de la adquisicién de cada una de estas categorfas gramaticales y vincularlas

con el problema de la construccidn de un teoria de 1a mente.,
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Se seleccionaron los verbos de pensamiento por diversas razones. La primera, ¢s de corte
metodoldgico, csto es, habfa que constrefiir el tema de la investigacién. Pero, ;por qué en
especifico verbos? En primer lugar porque éstos no sélo reficren determinado estado mental
sino que atuden tipicamente a un proceso (y a la capacidad ahf involucrada). Si bien es cierto
que los sustantivos deverbativos, o en general las nominalizaciones, también pueden aludir
a procesos, y alin mds, en el habla adulta proyectan una estructura argumental, los procesos
no son concebides sino como entidades mentales nominalizables, y no en su dimensién tem-
poral, propia de los verbos. Como lo hace Tomasello (1992), es importante notar quc esta
dimensién temporal de los procesos también es parte de los verbos cstativos (como saber),
pues implican estados durativos. La otra razén es que este tipo de "sfmbolos” lingiifsticos
involucra una complejidad mucho mds interesante (por lo menos en lo personal} que la que
presentan otras clases de palabras, pues la adquisicién de la categoria verbal implica el de-

sarrollo de distintas categorias semdnticas asi como de su estructura sintdctica.

El éxico que ticne referencia mental y en particular los verbos cpistémicos son de es-
pecial interés para los psiclogos que estudian el desarrollo de la teorda de la mente, por
diversos motivos, entre ellos: ¢l ya mencionado vinculo del lenguaje con cicrlas capacidades
cognoscitivas involucradas en la tcorfa de la mente; la facilidad relativa para evaluar estados
mentales utilizando el lenguaje; y, en especial, los estados de creencia cierta o falsa que im-
plican el contraste entre los verbos factivos y no factivos (Sotillo y Rivitre, 1997; Moore,
Purc y Furrow, 1990).

En nuestro caso, nos parece que los verbos epistémicos son un terreno fértil para explorar
los procesos de expansién y contraste semdntico en ¢l léxico infaniil temprano. Sumado a
cllo, en este tipo de verbos hay un claro vineulo con ciertas capacidades cognoscitivas (la

teorfa de la mente} e incluso neurolégicas, con las cuales, por supueslo, no nos involucramos.
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Esta correlacién entre desarrollo cognoscitivo y adquisicién de competencia lingiifstica,
en los términos de Tomasello (en particular el desarrolle de estructuras gramaticales y la

productividad de construeeidn que ello implica), nos harfa esperar que:

1. A mayor edad, mayor rango en los dominios de predicacidn (Cf. 3.2 y 4.3) de los

verbos de pensamiento y mayor complejidad en su estructuracion.

2. A mayor edad, mayor independencia de los usos de los verbos de pensamiento con

respecto a la interaccién con los adultos.

Por 1o que respecta a la edad de ta adquisicién de los verbos que nos interesan, se marca en
reiteradas ocasiones el periodo entre los tres y los cuatro afios como punto de inicio. Baum-
gartner, Devescovi y Biagini (1999) indican que los nifios son capaces de hacer referencia
a estados Internos desde los tres zfios, por medio de palabras de cstados internos {(en las
que incluyen percepcién y estados psicolégicos; procesos cognoscitivos; obligacién y juicios
morales; emociones y sentimientos; ¢ intenciones y habilidades).

En lo que toca especificamente a los verbos de pensamiento, la edad marcada para la
incorporacién al ¥éxico infantil varfa un poco entre los distintos estudios —la mayoria del in-
glés y sélo dos del espafiol—, pero todos parecen coincidir en que a los cuatro afios los nifios
ya han adquirido los verbos de pensamiento (Johnson y Wellman, 1980; Brown, Doneland-
McCall y Dunn, 1996, por ejemplo). Abbeduto y Rosemberg aluden estudios anteriores
(Bowerman 1979, Limber 1973) en donde se menciona que los verbos que se refieren a es-
tados y funciones mentales aparecen en el habla espontdnea entre los dos y los tres afios.
Sin embargo, especificamente con respecto a la adquisicién de la presuposicién de los verbos
epistémicos factivos, afirman que a los tres afios los nifios no han adquirido la distincién entre
factivos y no factivos, a los cuatro afios este contraste se empieza a dominar, y a los siete afios

ya han aprendido ¢l uso de la presuposicién.
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Siete aiios antes, Johnson y Maratsos (1977) ya habian mencionado que si bien los nifios
de tres afios ya usan los verbos epistémicos, no es sino a partir de los cuatro afios cuando
entienden las diferentes implicaciones de estos términos.

Tomasello (1992), en un diario lingiifstico que cubre el periodo del afio a los dos afios de
edad, registra "remember" por primera vez a los 20 meses, y no vuelve a reportarlo sino hasta
la toma correspondiente a los 23 meses, entonces ya mas productivo. No registra ningtin otro
verbo que involucre actividades epistémicas en dicho diario.

De acuerdo con los datos que se manejan en la presente tesis, los primeros reportes cer-
teros de verbos de pensamiento son casi a los tres afios con tres meses (alos 3,02:23), como

se puede apreciar en la Tabla 1.2 . El periodo estudiado es, entonces, desde csa edad hasta

| Edad | 3:01:02 [ 3:02:23 [ 3:04:11 | 3,06:24 [ 3,07:24 | 3:09:01 | 3,10:09 | 3:11:23 | Total
Verbo
Saber
Acordarse

Ensefiar

Entender

Pensar

Cclo|lS|o|lelo

8
1
0
1
1
0

S|Io|aioj—|o

Irse la onda
Total ”

wmlilojfo|o| S~
VIO | Q|| —]|—|w

| 1

Tabla 1.2: Verbos de pensamiento producidos por el nifio.

E THRIET n [ ]

los cuatro afios, que corresponde a la dltima grabacién del corpus de Julidn del ETAL (ver
1.6.1). Como se menciond en la presentacién, el repertorio total de verbos de pensamiento

producidos por el nifio es: saber, acordarse, ensefiar, entender, pensary lafrase irse la onda.

1.5 Preguntas de investigacion.

1. (Qué verbos de pensamiento forman parte del 1éxico infantil temprano?
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2. ;Cémo emergen los verbos de pensamiento con respecto tanto a otros verbos que desig-

nan estados internos, como con respecto a otros verbos que designan estados externos?
3. ;Cudl cs ¢l sujeto epistémico cn los verbos de pensamiento?
4. ;Qué cosas son objetos de conocimiento para el nifio?

5. ;Cémo se amplia el rango de predicacidn de los verbos de pensamicnto? y a partir de

csto, ¢qué rutas siguc ¢l proceso de expansién semintica de estos verbos?

6. ;Cudl ¢s la forma del enunciado en los verbos de pensamicnto?

A las primeras dos pregunlas las responderé en el siguicnte capitulo. Las preguntas reslantes
las responderé parcialmente cr ¢l Capitulo IIl, dedicade en especifico al verbo saber, y en cl
Capitulo IV, donde se analizan los demds verbos de pensamiento. En las conclusiones rcuniré
los datos obtenidos a la luz de la construccién de la teoria de la mente, de los postulados de
Tomasello y de nuestros presupueslos con respecto a la relacidn entre cognicién y lenguaje.
Ademds confrontaré los resultados de saber con respecto a poder, puesto que ambos verbos

tienen un sentido de capacidad que los acerca en una parte de su significado.

1.6 Metodologia

1.6.1 El corpus

El corpus para la presente investigacién se obtuvo del corpus longitudinal de un niiio, Julidn,
de la basc de datos del proyecto Erapas Tempranas en la Adguisicidn del Lenguaje (ETAL),
que sc desarrolla en el Instituto de Investigaciones Filolégicas de la UNAM acargo de la Dra.

Cecilia Rojas Nieto.
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La metodologia empleada para la videograbacién y transcripcion de cintas en el ETAL es
la siguiente. Se realizan treinta grabaciones, con intervalos de un mes, a nifios cuyas familias
pertenecen a los estratos socioeconémicos medios del Distrito Federal. Las grabaciones se
hacen en la casa del nifio (por lo general), de tal forma que se filman en situaciones domés-
ticas en donde el nifio interactia de manera espontdnea con sus interlocutores, casi siempre
familiares suyos. Las grabaciones se realizan més o menos desde los 19 hasta los 48 meses.
En el caso particular de nuestro sujeto de estudio, el periodo grabado comprende desde la
edad de 1;06:20 hasta los 3;11:23.

Cada videocinta se transcribe, en un primer momento, de manera manuscrita y poste-
riormente se captura en un procesador de textos. Se trabaja a partir de una copia de estas
transcripciones. La transcripeién es ortogrifica, a la cual se le afiaden algunas convenciones
fonolégicas, todo csto apegado a las producciones del nifio, esto es, sin normalizarlas, No
s6lo se reproducen los difllogos de los participantes, sino que ademds se hacen anotaciones
sobre lo que sucede en cada escena.

Para obtener el corpus de esta tesis se siguid el siguiente e! procedimiento. Se selec-
cionaron los datos de las transcripciones que corresponden a las siguientes edades, 2:10:03,
2;11:03, 3;00:01, 3;,01:02, 3;02:23, 3;04:11, 3;06:24, 3:07:24, 3,09:01,3;10:09y 3;11:23. La
lectura de las transcripciones se inicid en la dltima toma, Julidn 30 (3;11:23), y se continué en
orden descendente, hasta que ya no se registraran producciones de los verbos de pensamiento,
dejando un margen de dos tomas en las que no hubiera registro de ninguno de estos verbos,
Como se pudo apreciar en la Tabla 1.2, estos verbos emergen a los 3:02:23 con saber Yy acor-
darse, sin embargo se encontré una produccion dudosa en la toma 20, que corresponde a la
edad de 3;00:01, por lo que se continué la lectura hasta la toma 18 (2;10:03), para dejar el
margen antes mencionado.

Como es natural, muchas de las producciones de! nifio no son claras, por lo que desde la
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seleccién de datos a menudo hay que interpretarlas para darles sentido. Sin embargo prefe-
rimos proceder con cautela, de manera que se evitd sobreinterpretar. Esto hizo que los casos
en los que habia duda de si se trataba efectivamente de un verbo de pensamiento, se mantu-
vieran como casos dudosos. Es cierto gue con un poco de buena fe se les podria enconirar
sentido, pero reducirfa notablemente la confiabilidad de los datos, y en etapas posteriores de
ia inves[igacio'n, la certidumbre de nuestras afirmaciones.

A partir de cada transcripcién, primero se realizé un condensado general, que inclufa ver-
bos de pensamiento, verbos de representacién senserial y verbos de representacion de estados
internos (ver 2.2). Después, se agruparon los verbos en cada una de estas categorias, salvo
saber, al que desde un principio se le asignd un archivo aparte, pues claramente sobresalia de
los demds verbos de pensamiento, por €l nimero de producciones.

El siguiente paso fue el andiisis de los datos y a partir de ahi la construccidn de distintas
categorias para los fenémenos estudiados, siempre apcgados al dato. Por dltimo, se corro-

boraron las producciones de todos los verbos de pensamiento cotejindolas con los videos.

1.6.2 Importancia del contexto

Adn sin asumir que el lenguaje infantil estd fuertemente enraizado en el entorno de la enun-
ciacidn, cosa que nosotros sf hacemos (tanto por tratarse de un lenguaje anclado en el entorno
comunicativo come por prescntarse en un formato conversacional), bastarfa un primer acer-
camiento a los datos para darse cuenta de que en muchas ocasiones los verbos aparecen sin
que se formalice ninguna de sus expansiones, incluso se presentan sin ninguno de sus argu-
mentos. No nos sorprende que no se formalice el argumento externo, adn suponiendo que ya
adquirié la categoria de sujeto, puesto que el espafiol es una lengua de sujeto opcional; que no

aparezca el argumento interno, y nuevamente suponiendo que ya tenga la categoria de objeto,



1.6 Metodologia 23

nos lleva a la cuestién de si ¢s 0 no recuperable pragméticamente. Sin embargo, en cualquier
caso, el andlisis nccesariamente tiene que tomar en cuenta ¢l entorno de la enunciacién por
tres motivos:

) En primer lugar, para saber a qué tipo de entidades sc aplica, o sea para determinar
cudl es el argumento interno de ¢l verbo, ya que en los datos aparece generalmente en las
construcciones minimas posibles, sé o no sé, por cjemplo.

b} En segundo lugar, para entender cud! es cl sentido en el que se aplica el verbo,

¢) Por tltimo, para observar si ¢l usc de los verbos de pensamiento estd relacionado con
un didlogo ¢ por el contrario se trata de una emisién no dialégica.

Veamos un ejemplo:

Ejemplo 1.1 J29(3;10:09)’
(El nifio se dispone a jugar con unos cubos)
PMA: Vamos a prestarle uno {un cubo] al bebito.
JUL:  Ayno,no.
PMA: Uno.
OBS:  Uno, unoe.
JUL:  Uno nomds porque no sabe [jugar / qué hacer con el cubo].
OBS:  {Pero aprende!

El argumento de saber estd en otra parte y no en lo que dice el nifio, de ahf la impor-
tancia del entorno de la enunciacién. Cabe notar que esto no sélo sucede con los verbos de
pensamiento, sino también con los demds verbos. En este aspecto volvimos proceder con
cautela, y hubo ocasiones en las que no fue posible atribuirle ningin referente al verbo del

nifio, por lo que se reporta como No Determinado (No DeL).

"En todos los ejemplos scguiré la misma notacidn, primero el némero del ejemplo, tuego el mimero del
video al que pertenecen y, pegado a éste y entre pardatesis, la edad del nifio en aflos, meses y dias.



Capitulo 2

Adquisicion de verbos de pensamiento

comparados con otros verbos

2.1 Factores que intervienen en la adquisicion temprana de

verbos

El primer factor involucrado no sélo ataiie a los verbos sino que estd relacionado con la
adquisicidn de nuevo I€xico. De acuerdo con Tomaselto (1992) existen dos posturas tedricas
al respecto. La primera es de corte innatista y aborda el problema desde el supuesto de
que existe una restriccion de principios. En palabras de Tomasello, los representantes de
esta posicion argumentan que "children are equipped with specifically linguistic *constraints’
that help to delimit the referential indeterminacy of linguistic structures|...] These a priori
constraints help the children to determine what aspect of experience is being singled out by
the adult". Sin embargo, no se explica cémo funcionan estds restricciones innatas que gufan

la adquisicidn 1éxica.

25
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La segunda postura tedrica aborda el problema desde un punto de vistas totalmente distin-
t0, se basa en el conlexto socio-comunicativo que rodea al nifie. "In this view, children learn
new words by hypothesizing what adults are attempting to do with them [...] In many cases
children know that the adult is referring to a particular object because they understand from
previous experience what the aduli is doing in this situation”. De esta forma, las rutinas que
se realizan durante las interacciones lingiiisticas con los nifios les proveen mucha informa-
cién acerca de la lengua. Es mds, Tomasello y Farrar (1986)' presentaron evidencia a favor
de que los nifios aprenden nuevas palabras tinicamente cuando participan en una interaccidn
de atencidn.

Ya se ha mencionado que una de las principales caracleristicas de los verbos es que codi-
fican los eventos en su dimensién temporal. Por ello es que Tomasello (1992) argumenta
que la situacidn referida por los verbos no es percibible sensorialmente por los nifios cn ¢l
momento en que se enuncia el izen 1éxico (al menos més de la mitad de las veces, de acuerdo
a un estudio realizado por €1 y uno de sus colegas), ni puede ser localizada visualmente (o
por medio de otre sentido) en una inspeccidn del contexto inmediato, Por otra parie, en la
adquisicién verbal no hay una parte de la situacién enunciativa que resulte con claridad més
relevante para la construccién del significado. Asi pues, Tomasello dice que los nifios apren-
den mejor los verbos en contextos no ostensives que en contextos ostensivos, esto es, para la
adquisicién de los verbos no importa tanto la relacidn inmediata entre verbo y percepeién del
evento, sino mds bien todo el entorno de la enunciacion.

]

Sintetizando, segiin Tomasello los nifios no aprenden los verbos por medio de una copia

de la expericncia en el lenguaje, sino més bien gracias a que intentan entender qué es lo que

hacen con el lenguaje los adultos con quienes interactdan,

Ahora bien, si nos damos cuenta, existen dos componentes en esta argumentacidn, uno

*Apud Tomascllo, 1992,
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concerniente al entorno de la enunciacién, mientras el otro se relaciona directamente con la
capacidad cognoscitiva de atribuirles intenciones a los demds. En lo que a nosotros concierne,
esto Gltimo 1o asumimos de manera moderada, es decir, dado que la capacidad para entender
el comportamiento de los demds se va construyendo y resulta ser muy limitado en Ias primeras
etapas del desarrotlo (Wellman 1990), asumimos que, en un principio, hay por lo menos una
capacidad para atribuir intenciones comunicativas a los otros, como resultado de que el niﬁb
se enfrenta a un contexto sociocomunicativo dado. Esto no implica que se razone de manera
consciente sobre ello, o sea que se pueda llevar a otro nivel de representacién epistemolégica
en ¢l cual se convierta en un objeto cognoscitivo en si mismo, sino m4s bien que existe algin
tipo de capacidad por medio de la cual los nifios pueden atribuirles intenciones comunicativas
a los demds y que les permiten interpretar todo el contexto de enunciacién de los verbos.
Como dice Tomasello (1992): "...determining intentions is a basic form of cultural learning,
as distinct from social learning more broadly defined, and [...] such learning is necessary for
the acquisition of novel linguistic forms".

A estos factores que intervienen en la adquisicién de verbos habria que agregar el co-
nocimiento que los nifios han adquirido sobre el lenguaje mismo. No se trata de que este

conocimiento sea innato, sino de que el nifio lo va aprendiendo y ampliando paulatinamente.

2.2 Verbos epistémicos vs. otros verbos.

Para contextualizar a los verbos de pensamiento y tener una idea de su posicién con tespecto
a otros verbos, los contrastamos con los verbos de percepcién senserial y con los verbos de
representacion de estados internos. Este corte estd motivado por el tipo de informacién que
se codifica en esa parte del léxico, ya que estos tres grupos refieren actividades humanas

internas, adn en los verbos de percepeidn sensorial el acto de percibir es interno, aunque lo
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percibido sea externo. Por ello, no hay forma de comprendér cabalmente 16 que cs ver, ofr,
sentir, querer, poder o saber sino con basc en las experiencias propias.

Otra razdn s la siguiente: partiendo de la construccién de la teoria de la mente, nosotros
suponermos que hay una mayor facilidad, que no determinacién, para aprender verbos que
codifiquen percepcidn sensorial que verbos que reficran a estados internos. Esto no significa
que Supongamos que un nifio no pucda utilizar en etapas muy tempranas verbos que reficran a
estados internos, sino més bicn que existc una mayor posibilidad de que ¢l dominio seméntico
de los verbos de percepcidén sensorial de los nifios coincida antes con ¢l dominio seméntico
dc los adultos que en el caso de los verbos que refieren estados internos.

Ademds, los verbos de percepeién sensorial tienen ciertos usos que no podriamos calificar
propiamente como epistemoldgices, pero que de alguna manera sirven como marcadores de
atencion (ver 2.3). Luego, en los verbos que refieren estados internos s¢ podria hacer otro
corte y separar a los verbos que se refieran a estados internos del tipo de deseos o capacidad,
de los verbos de pensamiento; en otras palabras, contrastar la adquisicién de un subconjunto
(verbos de pensamiento) con la adquisicién de todo el conjunto. Dado que Wellman (1990)
supone que hay un cambio en Ia construceién de 1a teoria de la mente, de tal forma que los
nifios pasan de entender simplemente los deseos a entender los estados mentales de otros,
uno podria suponer que hay una mayor facilidad para manejar los verbos de percepcitn de
cstados intermos con respecto a los verbos que codifiquen procesos mentales.

Por dltimo, podemos observar que translingit{sticamente las lenguas codifican el canal
dc acceso de la tnformacién a través de unas particulas més o menos diferenciadas llamadas
evidenciales. En general los evidenciales distinguen entre acceso a la informacién por medio
de la percepcidn sensorial, por medios lingiifsticos o por medios cpistémicos (Ver Chale y
Nichols, 1986). Por supuesto que no queremos equiparar los evidenciales con los verbos de

pensamiento, sino simplemente mostrar cémo las lenguas pueden codificar (anto la percep-
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ci6n sensorial como la percepeion epistémica a través de distintas categorias gramaticales, y

que una de las formas que tiene el espafiol para codificar esto, poniéndolo en foco, es a través

de los verbos.
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Figura 2.1; Verbos de pensamiento en relacién con otros verbos.

En resumen, el contraste que hacemos nos puede brindar un indicador muy grueso para

ubicar a los verbos de pensamiento dentro del desarrollo verbal del nifio en el marco del

desarrollo de ciertas capacidades cognoscitivas.

Asf pues, veamos cudl es el proceso de desarrollo de estos verbos. En la Figura 2.1

podemos apreciar que los verbos de percepeidn sensorial (ver, of, etc.) emergen primero y

con mayor nimero de producciones; luego los de representacién de estados internos (Querer,

poder, gustar, etc.); y por iltimo los de pensamiento (saber, pensar, recordar, elc.).

Los datos que se muestran en la figura podrian indicar el proceso por el cual el nifio
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construye la teoria de la mente. Cabe recordar que segiin nuestro punto de visia se trata
s6lo de un indicador, mas no de un reflejo especular, pues al parecer el desarrollo de ciertas
capacidades cognitivas son anteriores a su expresion lingiiistica (Cf. Sotillo y Riviére, 1997,

Ririere et al., 1994},

2.3 Adquisicion de verbos de percepcion sensorial

A pesar de que los propdsitos de esta investigacion no permiten estudiar los usos con valor
epistémico que pueda tener cualquier verbo, dade nuestro punto de comparacién con otros
verbos, no podemos dejar de considerar brevemente ciertos usos conversacionales donde los
verbos de percepeién sensorial sirven como marcadores de atencidn.

Dijimos que los verbos de percepcidn sensorial refieren aciividades internas (el acto de
percibir), pero su complemento normalmente es externo, de ahi que el significado de varios
de ellos se pueda glosar algo asi como "percibir algo, tipicamente externo, por algin sentido”.
Esto puede conllevar un mayor o menor grado de volicidn y de atencidn, de ahf que se diga
que ruirar implica mds atencidn que ver, y observar mis aiin que el primero. Dependiendo
del verbo, puede haber momentos en donde el componente de atencién (o ain mds, de com-
prensidn) se privi!egie por sobre la percepcidn a un grado en donde no haya ningidn objeto v
evento externo perceptible, o en donde éste sea un objeto intelective.

Teniendo en mente la explicacién anterior, mirar presenta una amplia gama de posibili-
dades, desde construcciones de "mirar + deictico” o "mirar + oracién completiva” en donde
claramente se enfoca la percepcion visual, hasta un caso (Ejemplo 2.1) en donde el nifio
dice mira x pero no sefiala, ni muestra nada, ni tampoco se aprecia en el video el x referido.
Por supuesto, se pasa por casos en donde mirar conjunta la percepcidn y la atencidn, que se

podria glosar como “considerar algo por medio de Ia vista".
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El caso més-peculiar ey el siguiemte:

Ejemplo 2.1 J24(3:04:11)
(Los adultos hacen referencia a un dibujo del nifio, al mismo liempo en ¢s¢ momento éste se
acuerda que fucron a ver los caballos)

OBS:
JUL:
OBS:
JUL:
OBS;
JUL:

MAM:
JUL:
MAM:
JUL:

¢ Qué bonito cuadro hiciste?
Yo me subi a los caballos.
{Ayer?

A [pbloni.

(A los ponys?

Yo me subi, yo, me llevaron,

En dénde mfijo.

Poni, mira po:ni:.

Te subiste a un pony.

Poni. {y afirma con la cabeza)

Consideramos que en este caso el verbo adquiere un significado que incluye algin tipo

de trabajo intelectual, aunque no se pueda discernir cudl.

En cuanto a ver hay producciones en las que tiene un uso parecido de ’darse cuenta’:

Ejemplo 2.2 J28(3;09:01)
(Julidn estd jugando con un caballo-mecedora, y l¢ piden que le haga un espacio a su herma-

nito)
JUL:
PMA:
JUL:
PMA;

No cabo, pero no cabo.

No cabe, no cabe ya vimos.
No cabe ;ya ves?

No, no cabe.

Pero nuevamente el proceso intelectivo involucrado se debe a un proceso previo de per-

cepcidn sensorial.

En cambio, oir ¢s productivo como marcador de atencidn, en usos como el siguiente:

Ejemplo 2.3 128(3;09:01)
(La prima y Julidn estdn jugando)

PMA:

JUL:
PMA:

Imaginate/una casa grandota, grandota, grandota.
Con ventanas chiquitas, chiquitas.

Oye hacemos una, una casa n la tuya?

{Ahora yo soy un tren ¢h?
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En muchos casos, la solicitud de atencién perceptual implica de por si una atencién in-
telectiva. Al parecer, esto es lo que sucede en la mayoria de las producciones con valor
intelectivo, pues, salvo en el Ejemplo 2.1, nunca se alejan del componente de percepcidn,
Ain en estos casos, el nifio parece entender el proceso intelectivo del que habla no como una
metdifora abstracta del sensorial, como en producciones adultas, sino en una via distinta, que

no alcanzamos a comprender.

En estos casos, en los cuales el componente de atencidn adquiere peso, el sujeto se con-
vierte en realidad en un sujeto intelectivo, lo cual tiene relevancia en el estudio de la teoria de
ia mente. En especifico, muestran cierto grade en el desarrolle de esta teorfa intuitiva, pues
la interaccidn del nifio con el otro indica que considera a su interlocutor un ser con una mente
que le permite poner atencidén cuando el nifie lo solicita. Sin embargo, entre otras cosas, dista
de los verbos de pensamiento porque en estos ultimos se hace referencia explicita a Jos proce-
sos mentales, de tal forma que el nifio se enfrenta directamente con ellos para una adecuada
decodificacidn y produccién de los verbos. De cualquier forma, estos usos se encuentran en

la misma ruta de los verbos de pensamiente.

2.4 Adquisicion de verbos de Representacion de Estados

Internos.

Deciamos que los verbos de representacién de estados internos nos strven para ubicar el
proceso de adquisicidn de los verbos de pensamiento. Ademds de ello, el anilisis del verbo

poder nos sirve para contrastarlo con saber.
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2.4.1 El caso de poder

Estc verbo atrae especialmente nuestra alencién porque en las producciones del nifio hay una
gran cercanfa entre el poder y el verbo saber, como se verd enseguida.

A partir del andlisis del argumento interno del verbo encontramos su dominio de pre-
dicacidn, con lo cual evaluamos tanto su cxtension semdntica como sus sentidos, y asi com-
paramas los dos verbos y determinamos si en verdad hay cercanfa entre ellos, y de ser asi, en
qué punilos.

Por su tipologia, en las producciones del nifio se pueden identificar cinco grupos de do-
minios de predicacion.

L. Poder referido a operaciones fisicas: En cstos casos el nifio predica que ¢s capaz o
no es capaz de realizar operaciones fisicas, fundamentalmente manuales. A nucstro parccer
¢l poder no estd modificando un segundo predicado, sino que la capacidad ocupa el foco de
atencion, es decir, en todo el predicado sc privilegia el sentido de capacidad en tanto que el
segundo predicado es sélo la especificaci6n del tipo de capacidad.

Las capacidades fisicas a las que se refiere son sobre todo operaciones manuales, como
abrir una caja, atornillar unas piezas, pegar unos papeles o ponerse unos guantes, Como

cjemplo tenemos este ditimo caso:

Ejemplo 2.4 J27(3:07:24)
{Julidn intenta ponerse unos guantes)
JUL:  Aquf se le mete.
OBS: El pulgar.
JUL: Elpulgar?
OBS: El mata piojos.
JUL: Matakiojos aquifestd (inc).
HNO: esas iban aqui.
JUL:  Si kuedo ;eh? (ponerse los guantes)

Algunas otras operaciones manuales implican cierto trabajo epistémico, ya sca porque
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¢l nifio emite poder asociado a saber o bien porque su capacidad para realizar tal operacién

manual requicre de un trabajo intelectivo previo, como amarrarse las agujetas, armar rompecabezas:

Ejemplo 2.5 121(3;01:02)
(La mamd y el nifio estdn arrnando un rompecabezas)
MAM: Y ¢s ¢l que nos cuesta mds trabajo. (cl rompecabezas)
JUL:  ;M/ayudas?
MAM: No.
JUL: Yo no puedo.
MAM: ;No puedes?
JUL: Yo no [bp]uedo, yo no.
MAM: ;Dc veras no puedes?
JUL: M/ayudas.

2. Operaciones no tangibles: en ¢ste caso cl nifio predica que es capaz de realizar ciertas
opcraciones pero ne por medio de ta manipulaci6n fisica, sino a través de otros medios: la

magia.

Ejemplo 2.6 129(3;10:09)
JUL:  Es magia (lo que hace Julidn).
OBS: Magia, magia.
JUL:  Fste ¢s una magia.
PMA: M.
OBS:  Ay! yo hice una magia también, mira vela.
JUL:  Si, yo quicro.
Yo quiero hacer una grandota .
OBS: Mira csa magia.
JUL: Mira como puedo hacer magia.
Mira,
Yo puedo hacer uno defesos.
A ver quién gana el rojo.

3. Proyeccién de capacidades: este caso, pues nada més es un ejemplo, también sc
reficre a una capacidad, pero ya no resulta tan claro que sélo sea €50 y no haya también un

componente de posibilidad:
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Ejemplo 2.7 (3:06:24)
(Julidn est4 subido en una litera, le pide a su mamé que lo ayude a bajarse porque si no se
cag, pero ella simula no alcanzarlo)
MAM: (simula que no alcanza)
JUL:  Si puedes.(risas)
MAM: Lo quc pasa s que no veo, no veo, 0o veo.
Vente, vente, vente, no veo, no veo, no veo.
Dénde/estds, donde estds?
JUL:  Aqui.

4. Posibilidad: cn cste caso hay una mayor uni6n entre poder y el otro verbo, de tal
forma que el énfasis no est4 en la posibilidad sino en la otra predicacidn, modalizada a través
de poder. Asi pucs, ¢l verbo funcionarfa como un operador modal ¥ no como un nicleo

predicativo,

Ejemplo 2.8 321(3;01:02)
(Julidn mete la mano en la Jjaula de unos hamsters)
MAM: No I jales su pecho.
Y/anda abajo por el pise mira, y/asa sc fue a esconder al piso.
Ya lo viste, acd/estd,
Etdn gordisimo yo los veo muy tragonsones a estos bichos.
OBS: [Ih, todas] las cosas se parecen a su duefio,
JUL:  [Se puede salir]. (¢l hamster)
Mira.

Sin embargo el amaigo del uso modal de este verbo queda en entredicho cuando a los
3,06:24, varios meses después de los ejemplos anleriores, el nifto trata a la posibilidad como
una especie de proyeccién de la realizacién de un suceso. Como vemos a continuacién, ¢l

nifio dice que se puede caer cuando de hecho ya se cayé:

Ejemplo 2.9 J26(3;06:24)
(Julidn corre de un lado a otro del pasillo)
JUL:  (corre de nuevo)
Vo:! (se cac, lejos)
OBS: Ay cuidado!
JUL:  (inc) caer (inc),
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OBS:
JUL:
OBS:
MAM:
JUL:
OBS:
JUL:

i Qué?

Me pucdo caer.

Te puedes cacr, no nomds tc puedes cacr.
Te caistc.

Io me puedo caer ; vedd?(siguc corriendo)
iUy cuidado!

Al ay, ay.{sc cae intencionalmentc)

5. Permisién: Por dltimo, estd un tipo de casos que Luna Traill (1980} llama de csta

forma, caracterizados porque la posibilidad que agrega poder al predicado toma un matiz de

permiso: es posible porque otro permite que suceda.

Ejemplo 2.10 J22(3;02:23)
(La mamd y el nifio estédn cocinando)

JUL:
OBS:

JUL.:
OBS:
JUL:
MAM:
JUL:
OBS:
MAM:

i Vea que colamos esto?(sciiala los pepinos)
;Lo cortamos, si?

O conaste td, yo no.

Ah!

Yo te vi.

iAh!  (subc al banco)

jAh, ¢h, oh, ah. ah! (hacicndo burla a JUL)
i Pueo pobar?

iNo tc gusté!

¢ Quieres probar?, a ver prueba

Los datos condensados de los dominios de predicacién de poder los podemos apreciar en

la Tabla 2.1.

En unos casos poder parecia tener més una funcidn predicativa, con lo que serfa niicleo

de la predicaci6n principal, y en otros parccia mds bien un modificador del verbo, de tal

suerie que serfa un operador modal, como quedd apuntado. Ahora estamos cn capacidad de

corregirnos, pucs sélo en los primeros casos, 1, 2 y quizd 3, se pucde hablar de argumento

intcmo de poder. Asi pucs, en unos casos poder predica una capacidad y en olros sirve para

modalizar una asercién sin que tenga ninguna funcidn predicativa. Es en el primer sentido
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Edad Operaciones | Permisi6n | Posibilidad | Proyeccidén de | Operaciones | Indel.
fisicas capacidades no tfamgibles
U119 T ' |
J20 | 3;00:01
J21 | 3:01:02 5 3 1
J22 | 3;02:23 3 2 1
J24 | 3,04:11 0 0 i
J26 1 3,06:24 1 0 2 1 1
J27 | 3,07:24 13 0 i 0
J28 | 3;,09:01 0 0 0
J29 | 3;10:09 1 0 0 0 2
J30 | 3;11:23 2 0 0 0 o
Total 27 5 6 1 2 1

Tabla 2.1: Dominios de predicacién de poder,

de este verbo que tiene una cercania con saber (Cf. 3.2), y dado que los dos verbos tienen 1z
misma funcién, si los pedemos comparar.

Como dltimo punto en la argumentacién de la cercania seméntica de saber con poder,
hay algunas ocasiones en que, a pregunta expresa del adulto con saber, el nifio responde con

poder:

Ejemplo 2.11 121(3;01:02)
OBS: ;Sabes ponerte los zapatos?

JUL:  Si.
OBS: ;Sabes abrocharlos?
JUL: Si.

i polo.



Capitulo 3

El caso de saber

En este capitulo se ahordard inicamente. el verbo saber. La decisitn.se dehe a das mativos:
en primer lugar porque se trata de un verbo que refiere lipicamente estados mentales, y en
segundo lugar, porque es el verbo de pensamiento mds frecuente en la producciones del nifio,
lo cual marca una diferencia numérica, pero sobre todo permite un andlisis mds detallado,
gracias a que se pueden establecer contrastes entre 1os tipos de saberes a que el nifio se

refiere.

3.1 Laexpresion de la persona

Bajo este subtitulo se analiza el sujeto de saber. Si atendiéramos a razones estrictamente
cognoscitivas, quizd podrfamos lanzar la hipdtesis de que los verbos de pensamiento se in-
corporan en primera persona, de tal manera que el nifio expresaria primero los procesos cog-
noscitivos que se desarrollan en €] y posteriormente los extenderia a otras personas. En
contraparte, bajo la propuesta de las islas verbales de Tomasello (1992), en las etapas mds

tempranas del desarrollo no se podria predecir, en general, con qué persona apareceria un

39
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nuevo verbo, ya que csto dependerd en gran medida de los usos que tenga en el entorno
lingtifstico en el cual estd inmerso el nifio y muy probablemente incorporard alguno de esos
usos. Estando adventidos de esto dllimo, uno podria suponer que en saber cspecificamente se
traza un patrdn en cl cual la primera persona del singular sobresaliera, puesto que utilizarlo en
cualquier otra persona (claro cstd, y cn un sentido al menos similar al uso adulto) implicaria
que ¢l nifio le atribuye una mente al otro. Lo anterior pucde suceder sin que ¢l nifio, o incluso
un adulto, tenga nunca conciencia de ello.

El verbo saber emerge cerca de los tres afios con tres meses (3;02:23) anto en la primera
persona del singular como en 1a segunda, pero en un trazo global, es 1a primera persona la que
domina. Esto nos hace pensar que si bien ias primeras incorporaciones de saber no tiencn que
obedecer necesariamente a la menor complejidad cognoscitiva, ¢l nifio prefiere hablar de sus

propios saberes o no saberes (fa primera persona representa el 69% del otal de ocurrencias).

Edad | Primera persona | Segunda persona | Tercera persona
J21 | 3;01,02
122 | 3,02;23 2 2
J24 | 3:04:11 0 0
J26 | 3.06;24 2 1
J27 | 3;07:24 5 0
J28 | 3,09;01 6 4
129 | 3;10;09 4 1 3
130 | 3;11;23 16 7 0
Total | 35 15 3

Tabla 3.1: La expresidn de la persona de saber.

Resulta significativo que siempre que el nifio utiliza el verbo saber en segunda persona se
reficre a un aduito, sakvo en dos casos de recuperacion de un texto memorizado (ver 3.2}, en
donde la cancidn incluye dos saber en segunda persona. Con la tercera persona la situaci6n

varia, de los tres casos, dos sc refieren al saber dc un bebé y el otro se refiere a un personaje
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de I television (dice "que sf sabe volar”). M4s adelante correlactonaremos la persona con

otras variables, pero por ahora ya queds apuntado.

3.2 Dominios de predicacién de saber

Como ya ha sido mencionade, por dominio de predicacién se entiende el argumento interno
del verbo. A partir de su estudio podemos darnos cuenta c6mo el nifio va ampliado los objetos
del mundo de los que puede predicar saber o no-saber algo.

Resulta importante anotar, pues a partir de estos datos se clasifican los tipos de dominios
de predicacién, gue en las producciones del nifio encontramos al argumento interno de tres
formas:

1) Aparece explicito en las producciones del nifio (19%): El argumento interno puede ser un

sustantivo (Ejcmplo 3.1) o una oracisn completiva (Ejemplo 3.2).

Ejemplo 3.1 J29(3;10;09)
(Los adultos y el nifio estdn jugando con cubos de colores)
OBS: A ver dime, ja poco no sabes de qué color son?
JUL:  Quieres éste?
OBS: ;De qué color es?
dime qué color ¢s
(Julidn da un cubo rojo a OBS)
JUL: Yo no sé inglés.
OBS: Eninglés dime

Ejemplo 3.2 J29(3;10;09)

(El adulto y el nifio cuentan cuentos con unos titeres)

PMA: A ver el bebé quiere que lc cuentes un cuento.
Con titeres.

JUL:  ;Ese?(en la sala)

PMA: Con esos, los chiquitos.

JUL: Ay no.
No sabe cuentar [cuentos).

OBS: Ay, nunca lo he oido.
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Nunca he visto los cuentos de Julidn,
De los titercs.

2) Aparece un pronombre en lugar del argumento(21%):

Ejemplo 3.3 J28(3:09;01)
{(Los adultos y el nifio cantan canciones)
MAM: Site sabes la [cancidn] de Chonita verdad?
Site sabes la [cancién] de Chonita
JUL: No melasé [la cancién]. (desesperado)

3) El nifio no menciona el argumento de saber (59%), Ejemplo 3.4. En estos casos es cuando

cobra mds relevancia el entorno de la enunciacién,

Ejemplo 3.4 127(3;07;24)
(E! adulto le insiste al nifio que se ponga los guantes)
OBS: Ponte los guantes Julidn.
JUL: Sisé [ponerme los guantes] .
OBS: ;S{sabes?
JUL:  Aqui si se le mete.
OBS: Elpulgar.
JUL: ;El pulgar?
OBS: El mala piojos.

Teniendo en cuenta que tipoldgicamente ¢l espafiol es una lengua nominativo-acusativa,
sintdcticamente el argumento interno no es opcional. Sin embargo, si éste es recuperable
pragmiticamente puede omitirse. Creemos que esto sucede en las ocasiones en que el nifio
no produce el verbo con su argumento interno, puecs si su discurso tienc un anclaje en fa
situaci6n y estd relacionado con un didlogo, resultarfa f4cil recuperar el argumento interno
pragmiéticamente, o al menos asi lo parece, de tal suerte que su presencia o ausencia no
obedece tanto a la adquisicidn de la estructura gramatical como a una motivacién pragméiica,

Cabe scilalar que cuando el nifio habla de saberes textuales como canciones, chistes o

adivinanzas (ver 3.2.1) es cuando aparece un pronombre como argumento. Sumado a ello, €l
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verbo aparecc en una conjugacién pronominal, del tipo "No me la s€”. No estoy en capaci-
dad de dar una solucién favorable a ello, baste apuntar que esta conjugacién pronominal es
productiva en la lengua adulla que sirve de modelo al nifio.

En ese sentido, no habria una relacién directa entre la edad y cualguicra de estos tres
casos con respecto al argumento inlerno, sing que el efecto estaria correlacionado mis bicn
con ¢l tipo de discurso: si estd méds o menos anclado con la situacién de enunciacidn, si se
trata de una cancién, un chiste o una adivinanza, o si trata de un discurso del cual no sc pucda

recuperar ¢l objeto del *saber”.
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Figura 3.1: Presencia del argumento interno de saber.

Como podemos ver en la Figura 3.1, antes de los 3;09 no hay ningtin caso de saber con
argumento interno explicito. Este quizd sea el dnico efecto de la edad, pero no rclacionado
con pobreza en la estructura gramatical, sino con que en las primeras ctapas del verbo el nifio
utilice saber muy anclado en su entorno, y en las tiltimas tomas su discurso ya no estd tan
anclado, a tal grado que utilice saber como introductor de tépico (ver No. 4 del apartado

siguientc) y que sea €l quien conduzca el didlogo (Ver 4.3). Pero después ya todo dependerd
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del tipo de discurso al que pertenczca saber.,

3.2.1 Anadlisis de los dominios de predicacién

Estudiar los dominios de predicacion a que se refliere saber ¢s particularmente relevante
porque scilala qué entidades son objetos de conocimiento para ¢l nifio y porque la expan-
sign gradual de los tipos de ohjetos de conocimiento ¢s indice de la expansién de los objetos
mentales que son concebidos como saberes por el nifio.

Ademds, al revisar dicha expansidn observamos cémo se construyc ¢l espacio semdntico
del irem [éxico, pues si el verbo tiene un uso restrin gido, su extensidn seméntica también serd
csirecha; micntras que & medida que se amplian los dominios de predicacién sc ampliard su

cxtensién semintica.

Categorias de analisis:

Por su tipologia se pueden identificar tres grandes grupos de dominios de predicacion: Saber-

hacer, saber algo y saber textual,
1. Saber-hacer, ¢s un tipo de saber que tiene como objeto de conocimiento una préctica:
saber hablar, saber dibujar, saber volar.

Podria uno distinguir saberes en donde se pone énfasis cn ¢l desempefio de la accién, al

grado de ponerta en foco:

Ejemplo 3.5 J28(3,09:01)
(Van caminando por la casa de la prima cuando ven unos péjaros)
OBS: Pdjaros, mira cémo cantan!
+ Qué?
Mira cémo chillan, platican.
JUL:  Ah! Asiano.
¢ T sabes?
;T sabes hacer?
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OBS3: (silba)
JUL: a: Ya vdmonos.

Ejemplo 3.6 J30(3;11:23)
(El pap4, el hermano y Julidn juegan con una "caja mégica”, que tuego intenta abrir)
HNO: ;Cémo van/afentrar?
PAP: A ver..
JUL:  (Hace sonar la caja)
PAP: A ver... cuatro, cinco, seis, sicie.
JUL:  Ora... la sacamos u:.
No sé! [abrir la caja]

Y saberes que involucran més una actividad cognoscitiva, como en el ejemplo siguiente,
cn donde el adulto le insiste al nifio que se ponga los guantes, éste afirma que si sabe, aunque
de hecho no ha podido ponerse los guantes en un buen rato, y ademds da una explicacién
sobre el procedimiento de la operacion solicitada.

Ejemplo 3.7 127(3;07:24)

OBS: Ponte los guantes Julidn,

JUL:  §isé [ponerme los guantes).

OBS: Sisabes?

JUL:  Agqui si se le mete,

OBS: El pulgar,

JUL: ;Elpulgar?

OBS: El mata piojos.

En estos casos, hay un grado de mayor elaboracién cn la conciencia de saber, porque
independientemente de si el sujeto de saber (sca él u otro) puede o no realizar la accién, el
nifio se da cuenta de que sabe como se realiza la actividad,

2. Saber algo, ¢s un saber que cuenta con un objeto especifico de conocimicnto de {ndole
diversa en ¢l mundo exterior: identificar un sujeto, un objeto, un lugar.
2.1. Informacién exterior general, es un saber proposicional, que se podria glosar como

'saber que x°. En el ejemplo siguicnte, los adultos mencionan cicrtos movirmientos dc los

coches, el nifio interviene en la conversacion de los adultos y dice:
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Ejemplo 3.8 J30(3;11:23)

JUL: No porque, porque va a meter su coche y estd trabajando papd [=Dominio de

predicacidn].
£ Qué no sabes?

Aqui, el objeto de conocimiento se refiere a la informacién "va a meter el coche y estd
trabajando papd”. Lo que importa es que el nifio interroga al otro sobre si dispone o no de la
informacidén exterior con la que debid haber contado.

2.2. Identificacién de un referente en particular. La identificacidn se da en dos niveles, el
nifio hace referencia a un sujeto / a un objeto; o bien identifica la locacién de una entidad.
2.2.1. Identificacién de un sujeto/objeto. En este caso, €l nifio identifica cierta entidad en
el universo del discurso, esta entidad puede ser un objeto {un ldpiz de color, una costura) o
un individuo {un amigo).

Ejemplo 3.9 J29(3;10:09)
MAM: A ver ac4, en la costura de Camilo Julidn,

JUL: A ver

PAP: Tréemela répido.

JUL:  Ti.

OBS: ;Cudl es la costura de Camiio?
JUL: Nosé

2.2.2, Identificacidn de locacidn, se trata de la identificacién de una caracteristica asociada
a un referente: localizacion espacial.

Ejemplo 3.10 122(3,02;23)
(El nifio sale de una habitacién, entonces el adulto pregunta)
OBS: ;Oye y tus zapatos?
JUL: Nosé! [dénde estdn los zapatos]

3. Saber textual, este saber se refiere a un fragmento memorizado de texto: cuento, adivinanza,
chiste. Es pertinente separar este tipo de saber, aunque se trate en cierta medida de “saber-
algo”, pues se trata de un conocimiento lingiifstico, de suerte que se concibe al texto como

un objeto cognoscitivo en si mismo.
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Ejemplo 3.11 J28(3;09:01)
(El nifio y los adultos juegan a cantar)
TiA: A mi la cancién que me gusla...
Es la que cantas de Chonita,
JUL: Esanome la sé bien [la cancién de Chonia).

4, Otros. En csta categoria incluyo usos de saber en donde no es tan pertinente el dominio de
predicacion y casos en los que no es posible determinar a qué tipo de entidad se refiere saber,
Primero hay que distinguir entre enunciados de texios memorizados, en especifico canciones,
a las que consideramos recuperaciones:
Ejemplo 3.12 J28(3,09:01)

(Julidn canta una cancién)

JUL:  Caracolito. (cantando)
T sabes a oler si que va llover tora la casa. {cantando)

Caracolito.
PMA: Caracol, caracolito. (cantando)
JUL: to:.

Caracolito td sabes o va _ oler. (cantando)

Luego, estd el saber utilizado como introductor de tépico. Este es el uso que mayor
relevancia parasesie andlisis, pues se introduce nueva informacién al didlogo a través de una
frase hecha: "sabes qué”,

Ejemplo 3.13 J30(3;11;23)
{silencio, nadie habla, Julidn recorta papeles)
JUL:  ;Sabes que le dije/a mi papd? [Julidn no recupera nada del discurso anterior]

Mira, mira como le/hago (corla y corta)
Y yo no soy tu sefior.

. Eluso del verbo estd ligado con una tarea cognoscitiva, se indica que la informacién dc

la que se habla se ha recuperado de la memoria.

En la Tabla 3.2, se aprecian todos los dominios de predicacién y la edad en que emergen.
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Saber | Identificacién | Saber hacer | Informacidn Uso Recup. | Nodet. § Total
textual deun discursivo
Edad referente
121 | 3;0L:02
122 | 3:02:23 2 1 1 4
124 [ 3:04:11
126 | 3:06:24 3
127 | 3;07:24 5
128 | 3;00:01 5 3 p 10
J29 | 3;10:09 1 7 8
J30 | 311:23 4 7 7 2 2 1 23
14 9 22 2 2 2 2 53

Tabla 3.2: Dominios de predicacién de saber,

3.2.2 Distribucién y solidez de ocurrencias de los dominios de predica-
cién,

Como podemos observar en la Tabla 3.2, los dos dominios de predicacién que emergen
primero son: saber-textual ¢ identificacién de un referente (la localizacién de un objeto),
a los tres afios tres mescs, aproximadamente. A los tres afios con ocho meses emerge otro
dominio: saber-hacer, No es sino hasta los cuatro afios que emerge el dorginio de identifi-
cacién general. Adcmnds, también a esta edad aparece el verbo saber usado como introductor
de tépico. Es decir, que no es sino hasta las ctapas finales estudiadas que hay un incremento
tanto cuantitativo como cualitativo de los dominios de predicacién.

Sin embargo, la solidez de los dominios no sigue la misma ruta. Por solidez de los
dominios enticndo el mimero de ocurrencias. El saber textual no sélo emerge primero, sino
que se muestra sélido; el saber-hacer asimismo se muestra sélido desde que aparece. Entre
cstos dos dominios y los demds se nota una gran diferencia: la identificacién de un referente
gueda intermedio, en tanto quc los otros dominios se muestran como muy poco sélidos.

La solidez de los dominios es la siguicnte:
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¢ Poremergencia: Saber textual (3;03); identificacidn de un referente (3;03); saber-hacer

(3:08); y saber informacién general (4;00).

s Porrecurrencia: Saber-hacer (41.5%); saber texiual (26.4%); saber identificacién (17%);

y saber informacién general (3.8%).

Se esperarfa que el orden de emergencia fuera: saber-hacer; identificacién de un referente:
saber textual; y por tltimo la informacién general. El que los datos no aparezcan asf ticne

que ver, por lo menos con lo siguiente:

No basta analizar el dominio en s{ mismo junto con los procesos cognoscitivos involu-
crados, sino también es necesario considerar el tipo de actividad en la que se producen estos
dominios, ya que el uso de saber estd muy vinculado con el entorno comunicativo, yase ha
dicho que se trata de un discurso anclado en la situacién. Por ejemplo, el saber-textual, que
no s6lo cmerge primero sino que se muestra sélido, estd asociado a una actividad recurrente

planteada por el adulto, el juego de contar chistes, canciones, cuentos, adivinanzas.

Vinculado con lo anterior, en muchos casos es ¢l adulto quien enfrenta al nifio con dife-
rentes tipos de objetos que se pueden conocer, de tal forma que en la mayoria de los casos es

el didlogo con el otro lo que cuestiona al nifio sobre lo que sabe o no sabe.

Con todo, este proceso de delimitacién del espacio semdntico, coincide con la hipétesis
dec Tomasello (1992) de que la expansién de los usos es gradual. Esto es, en una etapa
determinada ¢l verbo se utiliza en el mismo sentido en que sc habia utilizado antes, y si
hubiera un incremento en su uso, éste serd pequefio. Esta tendencia se rompe en la dltima
toma, pues hay un incremento desproporcionado, lo cual quizé sea fndice de que el verbo ya

no se encuentra en una etapa tan temprana de su adquisicion.
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3.3 Forma del enunciado con saber

Llamo forma del enunciado a la conjuncidn de la fuerza ilocutiva con la estructura gramatical
de las producciones del nifio, lo cual nos da como resultado una modalizacién de }a produc-
cién verbat (Cf. Lyons, 1980; Alcaide, 1997). Esta modalizacion es representativa, expresiva
y apelativa. Es representativa en tanto que, si bien la forma del enunciado no afecta en sentido
estricto al contenido proposicional, si afecta al contenido del enunciado (fundamentalmente
la negacién); es expresiva en tanto que nos da informacidn sobre los juicios, valoraciones,
etc. del nifio; y es apelativa en la medida en que, fundamentalmente la interrogacidn, pre-
tende (aunque no lo Jogre) causar una reaccién en el interlocutor del nifio'.

L.as formas del enuncjado consideradas aqui son las siguientes:
1. Enunciado aseverativo:

{a) Afirmativo. El nifio afirma que sabe algo. Se caracteriza por no contar con ningdn
operador proposicional, pero en la estructura gramatical puede aparecer un adver-

bio afirmativo enfitico.

(b} Negativo: El niilo niega que sabe algo. Cuenta con el operador de negacién de
la proposicién, lo cual se traduce en un adverbio de negacidén en la estructura
oracional. Como s¢ puede observar, sélo estoy considerande en este punto la

llamada negacién externa (Cf. Lyons, 1980).

{c) Equivalente de enunciado: Ademds de lo anterior, considero los adverbios s{ 'y no
como una forma particular del enunciado, ya que es una particula que sirve como
respuesta a una pregunta formulada por €] adulto y cuyo enunciado, en términos

ideales, es equivalente al contenido proposicional propuesto por el adulto mis la

IC. Ia propuesta de Garcia Fajardo (1997) sobre la modalidad.
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marca de afirmacién o negacidn. En cstos casos el nifie opta por una de [as dos

partes de la disyuntiva subyacente a la pregunta si-no hecha por ¢l adulto, Sin

embargo, un adverbio no siempre es equivalente a un enunciado, como vercmos

mds adelante.

2. Enunciado Interrogativo: El enunciado emitido por el nifio €s una pregunta. Cuenta

con ¢l operador dc interrogacion, el cual puede expresarse en la estructura gramatical

por medio de una particula interrogativa, y fuera de dicha estructura a través de la

entonacion de la produccién. Estas dos marcas interrogativas pueden coincidir o no,

dependicndo del Lipo de interrogacién del que se trate, pero no abundaremos en ello

(Ver Lyons, 1980).

Si bien en espaiiol ¢l enunciado pucde presentar otras formas (exhortacién, duda, posibitidad)

expresadas por sus respectivos operadores del enunciado, para el andlisis de las producciones

de saber en nucstro nifio, éstas no son pertinentes pues no hay producciones de estas olras

formas del enunciado.

Edad Asercidn | Asercién | Interrogacién | No Determ.
negaliva | afirmativa
J21 | 301,02
J22 | 3;,02;23 2 1 1
24 | 3;04;11
126 | 3;06;24 2 1
127 1 3;,07;24 1 4
J28 | 3;09;01 4 2 2 2
J29 | 3:10;09 6 1 1
J30 | 3:11;23 15 1 7
Total 30 10 11 2

Tabla 3.3: Forma del enunciado de saber.



52 3 El caso de saber

3.3.1 Enunciados aseverativos afirmativos

El enunciado aseverativo afirmativo es utilizado por ¢l nifio para afirmar, o reafirmar, su
propio conocimiento. Puede estar vinculado con un didlogo dirigido por el otro o bien puede
scr una emisidn espontinca. En el primer caso puede ser respuesta a un mando o bicn puede
scr partc de un didlogo no direccional. Asi pues, por cl lipo de discurso cn el que sc encuentra
podemos identificar tres tipos de enunciados aseverativo afirmativo:

1. Respuesta a un mando: Bajo cste nombre incluyo ¢l mandato y la pregunta (Ver Lyons,
1980), pucs la pregunta ¢s un acto directivo: hay un compromiso por responder {cf. Rojas,

en preparacién). Sin embargo, sélo encontramos un mandato ¥ ninguna pregunta.

Ejemplo 3.14 J27(3;07:24)
{(Julidn intenta ponerse unos guantes)
OBS: Ponic los guantes Julidn.
JUL:  Sisé,
OBS: ;51 sabes?
JUL:  Aqufsisele mele .

2. En didlogo no asociado a mando: Son los casos en los que ¢l adulto no le formula un
mando al nifio. Hay casos cn los que el saber del nifio responde a un saber adulto, pues la
produccién del nifio tiene cormo antecedente una intervencién adubta donde se utiliza saber
o incluso se aborda el asunto explicitamente con este verbo (Ejemplo 3.15). Cuando esto
sucede ¢l nifio estd reafirmando su saber frente al otro (o ¢l saber del otro). Hay otros casos
de interaccién dialégica dirigida por el adulto en tos que no cncontramos un saber de ésic
como antecedente, de tal forma que el nifio simplemente afirma lo que sabe, que puede ser

una forma de reafirmarse a si mismo su saber (Ejemplo 3.16).

Ejemplo 3.15 J22(3;02:23)
(Julidn cuenta un chiste pero nadie le entiende)
PAP:  ;Qué dice?
Cuéntame lo gue dice.
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JUL: e me kuetas!

PAP:  Cuéntamelo td, yo no nie lo sé.
JUL:  Si, si

PAP: Yo no me lo sé.

JUL:  Site asabes.

PAP: Nomelosé.

Ejemplo 3.16 J26(3;06:24)
(Juegan a contar canciones)
MAM: Cdgete de mf, vamos a jugar, que/éramos un tren chacachacacha.
(cantando)
JUL: Chacachacacha.
Esa si te a sabes,
MAM: FEsa sime la sé.

3. Emisi6n espontinea: Reservamos el término de emisién espontédnea para las produc-
ciones en las cuales el nifio participa en una conversacién donde no es el adulto, sino &,
quien lieva la batuta de la interaccién. Asi pues, el nifio produce el verbo en relacién con
las acciones que realiza: se trata de un discurso anclado en la situacién. Cabe notar que no
se trata de una reflexidn sobre su propio conocimiento, sino al parecer se trata de una simple
constatacién. Aunque este tipo de enunciados no necesariamente tendrian que ser constativos,

en el corpus sdlo encontramos de esta clase,

Ejemplo 3.17 127(3;07:24)
{Julidn estd armando unas piezas)
OBS: Ah.
¢A qué/hora Hega tu mamd?
JUL:  ;Mimams?
Me djjo...
Mi mamd le, lc dije.
OBS:  ;Qué le dijiste?
JUL:  A... avale-vale.
0OBS: Ah.
JUL: Si
8i sé. [armar las piezas]
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Con ¢l an4lisis precedente nos damos cuenta de que as aseveraciones afirmativas, que su-
perficialmente parcefan iguales, tienen distintos niveles de profundidad, pues tinicamente en
3. la aseveracién hecha por el nifio corresponde a un trabajo cognoscitivo realizado indepen-
dicntemente del adulto (Ejemplo 3.17). Luego, habria que distinguir entre ¢l didlogo asociado
a mando y el que no 1o es. En ¢l primer caso, el adulto enfrenta directamente al nifio con un
tipo de conocimiento a través del mando (Ejemplo 3.14). Cuando el didlogo no estd asociado
a mando, pueden suceder dos cosas: si hay un saber anteeedente del adulto (Ejemplo 3.15),
es é1 quien enfrenta al nifio sobre su propio conocimiento, pero sin cucstionarlo al respecto; si
no hay un saber antecedente, es el nifio quien reflexiona por si sélo sobre su saber-que-sabe

anie algiin lipo de evidencia, pero siempre relacionado con un didlogo (Ejemplo 3.16).

Didlogo no directivo | Asociado a mando | Espontaneo
Con saber | Sin saber
Edad
J21 | 3,01:02
J22 j 30223 1
124 | 3:04:11
126 | 3:06:24 I
127 | 3,07:24 1 i 1 1
J28 | 3;09:01 2
129 | 3;10:09 1
: J30 | 3:11:23 1
Total 5 3 1 1

Tabla 3.4: Asercién afirmativa de saber.

3.3.2 Enunciado aseverativo negativo

El enunciado aseverativo negativo es usado por el nifio para aseverar que él 0 una tercera
persona no sabe algo. No hay ascveraciones negativas en segunda persona, pero eso lo re-

tomaremos mds adelante. Su tipologfa con respecto al dialogo involucrado es la misma que
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¢n la aseveracidn afirmativa.

1. Respuesta a un mando. Nuevamente, el mando incluye tanto a un mandato como a
una pregunta (Ver Lyons, 1980). En las asevcraciones negativas encontramos produccioncs
asociadas a los dos tipos de intervenciones del interlocutor.

1.1. Pregunta. El nifio responde un no-saber a una pregunta del adulto. En cstos casos
tendriamos que distinguir entre preguntas que tiencn un saber explicito (Ejemplo 3.19) y
preguntas en donde el adulto no utiliza este verbo (Ejemplo 3.18).

Respuesta que no tiene un saber adulio como antecedente:

Ejemplo 3.18 J29(3;10:09)
OBS: ;Cudl es la costura de Camilo?
JUL: Nosé

Respuesta que si tiene un saber adulio como antecedente:

Ejemplo 3.19 129(3;10:09)
(Platican sobre ¢l bebé)
OBS: ;Cdmo hablan los bebés Julign?
JUL:  Asi
OBS: ;C6mo, sabes hablar como bebé mi?
{Ccémo, cémo le hacen?
JUL:  No, no sé mu poguito.
OBS: Ay qué padre.

1.2, Mandato: En estos casos el interlocutor le solicita al nific que realice algo, ya sea una

accidn fisica o verbal,

Ejemplo 3.20 J30(3;11:23)
JUL: 81, ;pitamos mas?
OBS: Pintale manos.
JUL: No poque no s€ mano.
OBS:  Sisabes.
JUL: No, esas son las manos.
OBS: Tt me habias dicho que son las piernas.
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2. Dislogo no asociade a mando, Al igual que en las aseveraciones afirmativas, son los
casos cn los que el interfocutor no formula un mando. Nuevamenlte pueden tener un saber
como antecedente de tal forma que el otro confronta al nifio con su propio desconocimicnto,

hacicndo explicito el estado mental, como en ¢l ¢jemplo:

Ejemplo 3,21 J28(3;09:01)

(La mam4 le propone a Julidn una cancién, €l dice que no se la sabe pero los adulios
insisten)

TIA:  Site sabes la de Chonita ;verdad?

Si1e sabes 1a de Chonita.

JUL: NO ME LA SE. (desesperado)

MAM: Pcro ladel suiio (?)si sc la sabe.

TIA: Yo sime la sé.

JUL:  Yonomelasé.

En los demds casos, el nifio también se enfrenta a su propio desconocimiento pero no por
medios lingiiisticos, sino por medio de toda 1a interaccidn que supone el lenguaje, esto ¢s, a

través dc lo que sc cspera de €1: que cante una cancién.

Ejemplo 3.22 J28(3;09:01)
(La mamd le propene al nifio una cancién)
MAM: ;Lade Chonita?
OBS: Chonita tiene un. .,
JUL: Nomela sé!
TiA: ;A poco no la sabes?

3. Espontfineo; En este caso el nifio estd involucrado en una conversacion con un adulto, sin
cmbargo lo que no sabe no estd relacionado con lo que dice el adulto. Se (rata mds bien, de

otro cnunciado constativo:

Ejemplo 3.23 130(3:11:23)
(Jucgan con una caja mégica)
HNO: ;Cémo van/afentrar? (las monedas)
PAP. A vor...
JUL:  (hace sonar la caja)
PAP; A ver... cuatro, cinco, seis, sicte, -

Py
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JUL: Ora... la sacamos.
No sé.[abrir 1z caja)

Mando No directivo Espontdnco
Pregunta | Mandato [ Sin saber | Con saber
Edad antecedente | antecedente
121 | 30102
J22 | 3;,02:23 2
124 | 3;,04:11
126 | 3,06:24 1 1
J27 | 3:07:24 1
128 | 3;09:01 2 2
J29 ¢ 3;10:09 3 3
130 | 3;11:23 8 5 1 1
Total 15 8 2 4 1

Tabla 3.5: Asercién negativa dc saber.

Con respecte a la negacion hay otras dos cuestiones. Lz primera ticne que ver con el
alcance oracional de la negacién. En términos 16gicos, la negacidn de un predicado factivo,
como en el caso del verbo saber, no afecta la presuposicién de su complemento, y en el
habla adulta parece que los verbos factivos operan de csa forma, de tal manera que cuando
alguien dice "Tu amigo no sabe que se le perdid la cartera", se sigue presuponicndo que a ese
individuo se le perdi6 la cartera (de hecho, es la prucba negativa de la presuposicién). Ahora
bien, hay trabajos que refieren problemas de los nifios con los verbos [ activos, y el alcance de
la negacién (Abbeduto y Rosemberg, 1984).

En nuestros datos enfrentamos dos problemas: primero, casi todos 10$ casos en los que se
nicga ¢l verbo saber son en primera persona, por lo que la presuposicién deja de tener sentido.
Por otra parte, son pocos los casos en los que saber tiene un complemento proposicional (que
corresponderia a la forma "saber que x°), y ninguno de los dos casos de negacion en lercera

persona son proposicionales. Ademds de ello, por el tipo de datos (grabacidn de emisiones
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espontdneas), estd el problema de determinar realmente qué es lo que presupone el nifio ¥
hasta donde abarca la negacidn.

La otra cuestién es el alcance de todo el enunciado negativo en el didlogo, esto es, un "no
s€" asociado a una pregunta del interlocutor. Lyons (1980) diferencia entre respuesta a una
pregunta y conlestacién (que satisface cabalmente lo interrogado). "No sé” puede ser una
respuesta pero no una contestacién. En muchos casos no resulta claro si es una cosa o la otra,
y mis bien nos topamos con un abanico de posibilidades en donde sdlo podemos contrastar

los extremos.

Un "no s¢" como respuesta que no ¢s contestacidn seria el siguiente:

Ejemplo 3.24 J30(3;11:23)
PAP:  {Cémo se llama tu/amigo eh?
JUL: No sé. (El niiio no identifica al referente, mds que el nombre del amigo}
PAP:  Con el que te llevas hombre.
HNO: ;Se llama "No sé"?
PAP: [ As{ se llama tu/Amigo, "No sé"?

Como observamos, la pregunta del adulto supone que hay una persona que es amigo del
nifio y la pregunta inquicre sobre el nombre de esa persona. §i bien no se aprecia claramente
en las intervenciones que siguen a la respuesta del nifio, en el posterior desarrollo de la
conversacion se advierte que no es que ¢f nifio no sepa el nombre del amigo, sino que no
identifica a la persona aludida. Incluso la réplica del papd y del hermano aparecen como
una especie de juego en donde toman como contestacidn al "cémo” el "no sé", de tal suerte
que el amigo se llamaria "No sé”. As{, "no s¢” es una respuesta a la pregunia, pero no una
contestacidn.

Hay casos en los que la cuestién se complica, como en:

Ejemplo 3.25 J30(3;11:23) J30w177
(El hermano recuerda adivinanzas)
HNO: A ver, ;qué le dijo/una banqueta/a/otra banqueta?
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PAP:  Nosé.
{Qué le dijo/una banqueta/a/otra banquetn?
JUL: Nosé.

HNO: ;Cudéntos calzones has visto?

1

En donde no es claro si el "no sé" se refiere a qué le dijo una banqueta a otra o si se refiere
a no saber el chiste (o incluso si es una recuperacién de la produccién del adulto, cosa poco
probable dado que ese tipo de rutinas son recurrenies).

Por iltimo, en el Ejemplo 3.26 se observa que el no saber si es una contestacién al x-
interrogativo. Esta interpretacion se ve reforzada por la cuantificacién que el nifio hace de su

desconocimiento:

Ejemplo 3.26 J29(3;10:09)
(Habian acerca del bebé)
OBS: ;Cdémo hablan los bebés Julidn?
JUL:  Asi.
OBS: ;Cdémo? ;Sabes hablar como bebé ti?
(C6mo? ;Cdémo le hacen?
JUL:  No, no sé mu poquito.
OBRS: Ay qué padre.
JUL:  (juega con BEB) .

3.3.3 Adverbio equivalente de enunciado.

En esta categoria incluyo los casos en los que el nifio responde con un adverbio afirmativo
0 negativo a una pregunta si-no formulada por el adulto, ademds cuento los casos en los
que asiente o nicga con la cabeza. No en todos los casos es posible saber a qué parte de lo
dicho por el adulto atiende el nifio, y aunque parezca responder al saber no queda claro a
qué responde con respecto al saber. Otras veces en las que responde a una pregunta sf-no, la

respuesta afirmativa o negativa no necesariamente atiende al contenido de la pregunta sino a
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la forma interrogativa, entonces se trata sélo de un adverbio continuativo, o sea, sirve para
mantener abierto el canal comunicativo (Cf. Rojas, 1996 y Rojas, en preparacién). Todos
estos casos fueron eliminados para evitar una s:obre-interprelacién desde la seleccidn de los
datos y sélo se mantuvieron aquellos en los que era evidente que el adverbio es equiparable
con el enunciado producido por el adulto.

En estos casos el nifio muestra que realiza algtin trabajo de comprensidn con respecto al
verbo saber. Aunque es dificil saber hasta qué punto centra la atencién en ¢l hecho de que
sabe-que-(no} sabe muchos casos parecen indicar que la respuesta del nific implica que al

menas comprende la referencia hacia el saber:

Ejemplo 3.27 121(3;01:02)
MAM: Ponte los zapatos Julidn.

JUL:  Cdlo.
OBS: ;Sabes ponerte los zapatos?.
JUL: Si
OBS: ;Sabes abrocharlos?
JUL: Si
i polo.

OBS:  ;Sipuedes?

En tanto que en otros casos el adverbio si parece ser totalmente cquivalente con la pre-
dicacidn del adulto, aunque la delimitacién del campo semdntico de saber no corresponda

propiamente con la del adulto:

Ejemplo 3.28 J30(3:11:23)
JUL:  ;Enga dénde/estifel resisiol?
MAM: Aazhorita te voy/a buscar.
No, ;sabes dénde/estd Julidn?

JUL: Si
MAM: ;Qué no sabes donde/estd/el resistol?
JUL: Si

MAM: ;Dénde/estd?
JUL:  Ah pos alid.
Lo, lo/stumos bucando y no, no/sti.
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3.3.4 Enunciado interrogativo

El estudio de las preguntas nos parece de gran importancia en la construccién de ta teoria
de la mente, pues el nific no sélo pasa de saber, a saber que sabe (0 que no sabe), sino que
ademds sabe que el otro es capaz de saber y de cuestionarse sobre su propio conocimiento,
por tanto le plantea algiin tipo de disyuntiva (la duda del nifio) que exterioriza a través de una
interrogacién.

Hay grandes diferencias entre hacer una pregunta en primera, segunda o tercera persona.
Es de esperarse que la forma mds bisica de 1a pregunta sea en segunda persona, pues sélo en
€s1a y no en la primera o la tercera persona, coincide Ja persona gramatical con el espacio de
diflogo. Dicho en otras palabras, aungue nos refiramos a nosotros mismos o a otra persona no
presente en el didlogo, siempre va dirigido lo dicho 2 una segunda persona. Esto se confirma
con nuestros datos, ya que s6lo se cuenta con preguntas formuladas en segunda persona.
La explosién numérica del verbo coincide con un mayor uso de formas interrogativas como
podemaos apreciar en la figura 3.2,

En las interrogaciones es €l nifio quien marca la pauta en las interacciones con el adulto,
aunque no cambie el tépico de la conversacién. Asi pues, dependiendo de la forma en que
dirija la conversaci6n tendremos distintos tipos de preguntas:

1. Preguntas plenas en las que se formula una pregunta al otro;

Ejemplo 3.29 J28(3,09:01)
OBS: Pajaros, mira cémo cantan!
JUL:  (Qué?
OBS: Mira cédmo chiflan, platican,
JUL: Ah!asiano.
¢ T sabes?
OBS: (silba)
JUL:  Ah ya vimonos.

2. Preguntas introductoras de tdpico: Las consideramos como una clase aparte de pregun-
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Figura 3.2: Saber formulado cn pregunta.

#® Pregunia
9 Totzl de saber

tas pues no se le formula ninguna pregunta al otro, no se espera una respucsia inmediata ni

hay un compromiso por responder de parte del interlocutor.

Ejemplo 3.30 J30(3;11:23)

JUL:  Voy ataer una bosa. (va por el pasillo en busca de una bolsa)
Oye ;sabes qué le di a Beny? le di. ..

OBS: ;Qué&?

JUL:  Un... una pintura para _ _. {entran a la cocina)

Esta distincién también cstd respaldada por Ia edad de emergencia, que las preguntas

plenas aparccen a los tres afios nueve meses, en tanto que las preguntas introductoras de

Lopico se registran sélo hasta los cuatro afios.

Por iiltimo, debemos considerar a las preguntas negativas como un tipo de enunciados

cn los que se manifiesta de manera clara la actitud del nific con respecto a o que dijo su

interlocutor, esto es, asombro ante algo que no sabe el otro y que debié saber, por evidente,

Ejemplo 3.31 J30(3;11:23)
(Julign dibuja)
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OBS: No, eso no sé quéles.
JUL: (Nosabes...?
Que/sté, son colores!
OBS:  Ah!
JUL: ;Lo pitamos, le pitamos aqui? (toma uno de los colores del hermano)
OBS: §i, acuérdate que/es mio eh?
JUL: 8i

¢ por habital,

Ejemplo 3.32 J30(3;11:23)
(El nifio intervienc en una plitica entre los adultos)
OBS8:  ;Para qué sacas el tuyo? (su automévil)
MAM: ...No lo roban __ _. (lejos)
JUL: No poque, poque va meter su coche y std tabajando pa-pa.
.Qué no sabes?

3.4 Correlacion de variables

En el apartado donde analizamos la expresidn de la persona apuntamos que un alto porcentaje
de los saberes se refieren a la primera persona. Ademds, registramos que de las producciones
en primera persona el 78% son negaciones; en tanto que del total de las negaciones, el 93%
son en primera persona. Esto marca una tendencia en la cual, por una parte, el nifio habla
mds de lo que no sabe que de lo que sabe, y por otra, niega este estado mental (saber) casi
s6lo con respecto a si mismo. Como hemos sefialado en repetidas ocasiones, estos no-saber
estdn asociados a un didlogo, de tal forma que el otro enfrenta al nifio a su desconocimiento.

Sin embargo, tenemos que analizar los saberes afirmativos en primera persona. Los
primeros reportes son & los 3,07:24, y los cuatro casos corresponden a un saber-hacer. De
ellos, tres estdn asociados a interacciones en las cuales estd involucrada la tares de ponerse
unos guantes: el nifio dice que “sf sabe”, pero el hecho es que no logra ponerse los guantes.

Como nos damos cuenta, la tematizacién del si-saber responde a una suposicién de parie del
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adulto, al parecer fundada, de que el nific no sabe ponerse los guantes. El cvarto caso se
trata de una oraci6n constativa: el nifio intenta armar unas piezas, cuando lo logra dice "s/
s¢". En este caso, la asercién afirmativa en primera persona estd asociada a una imposibilidad
implicita: parece que el nifio no sabe, de (al forma que liene que reafirmar su saber.,

En la toma que corresponde a la edad de 3,09:01 el nifio dice que “s/ sabe” frente al
comentario de adulto, quién afirma no saber. En 3;11:23 encontramos un caso similar. En
cainbio, en la misma toma de 3;09:01, el nifio reafirma lo que dice el aduito, que "si sabe
dibujar bonite”. En todos estos casos no se encuentra implicito el desconocimiento del nifio,
pero es ¢l adulio quien temaiiza el saber. Resta decir que en los dos primeros, el nifio reafirma
su saber freme a una especie de vacio de conocimiento, por decirto de alguna mancra.

Como ya sefialamos, 12 segunda persona se refiere siempre a un adulto, salvo las recupera-
ciones, y de las trece veces que habla del saber adulto once son interrogativas en tanto que las
dos restantes son aserciones afirmativas. Entonees, la segunda persona es fundamentalmente
interrogativa: el nifio no se atreve a negar nada con respecto a los saberes del adulto, apenas
si afirma, y sélo cuando hay evidencia clara e inmediata. De esta manera, en la mayoria
de las producciones en segunda persona el nifio explora el saber del adulio por medic de la
pregunta. Por otra parte todas las interrogaciones, los once casos, corresponden a un saber en
segunda persona, Nuevamente no estamos contemplando las recuperaciones.

De los tres casos en tercera persona las dos negaciones refieren al no-saber de un bebé
y la afirmacién respecto a un personaje de la televisién, todas concernientes a saber-hacer.
Acerca del estatus del personaje de la televisién, declinamos comentar algo, sdlo diremos que
de alguna manera se trata de un enunciado constativo y tiene un saber como antecedente.

En una configuracién global tenemos que la primera persona esta asociada, de alguna
forma, al desconocimiento, la segunda persona a la explicacién del saber adulie v I teroera

persena a la negacidn del saber de una persona mucho menor que €l. Esto Jwtos son una



3.4 Correlacién de variables 65

valiosa evidencia no s6lo de que el nifio ya empieza a construir una teoria de la mente (pues
inquiere y niega), sino que distingue entre la mente de un adulto y lade un bebé, de tal manera

que los "trata” de manera distinta.




Capitulo 4

Adquisiciéon de otros verbos epistémicos

En este capitulo presentamos la adquisicién de los demds verbos de pensamiento, o verbos
epistémicos. La situacién es totalmente distinta de 1a que presentamos cn el capitulo anterior,
puesto que el niffo produce un nimero mucho menor de veces cada uno de cstos verbos, al-
gunos incluso una sola vez. Esta circunstancia hace que nuestro andlisis se dificulte mucho
¥ por tanto, sea menos detatlado, pues es dificil establecer contrastes que nos permitan dife-
renciar claramente patrones en la adquisicién. Como consecuencia, tenemos que tomar con
mayer precaucién los resultados que se presentan en este capitulo, y nosotros mismos somos
conscientes de ello. Con todo, nos ofrecen un panorama de cudles son las otras rutas por
Ia cuales el nifio verbaliza ese doble proceso en el cual sabe-gue-sabe, por decirlo de algin

modo,

4.1 Verbos epistémicos

Los verbos de pensamiento que aparecen en las producciones del nifio son: acordarse, en-

sefiar, entender y pensar, ademds de la frase lexicalizada irse la onda, como podemos apre-

- 67
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ciar en la Tabla 4.1,

Por ¢l nimero de producciones ¢l verbo de mayor importancia cs acordarse. Esto nos
permite hacer mayores contrastes, de manera similar a como lo hicimos con saber. En ¢l
otro extremo, tanto numérico como de andlisis sc ubican entender y pensar, con una sola
produccién cada uno.

En segundo lugar numérico tenemos al verbo ensediar, que resulta peculiar con respecto
a los demds verbos de pensamicnto. Es un verbo causativo que, tanto cn la lengua adulta
como en las producciones del niilo, tiene una doble significacién. Por una parte refiere a un
proceso mis bicen de percepeidn scnsorial, tal gue “x muestra algo a ¥°, como podemos ver en
el ejemplo:

Ejemplo 4.1 J28(3;09;01)

{Julidn busca en una mochila)

MAM: ;Qué buscas nifio?

JUL:  Mira nada.

MAM: No cojas nada por {avor.

JUL:  Le vofa/enseiiar a Ceci.

MAM: ;Qué le vas/a/ensciiar?

JUL: Un pafial.
Mira. (pone la mochila cerca de OBS, saca un paiial y lo mucstra)

Por otra parte, alude a un proceso cognoscitivo cn donde x realiza una actividad para que y
realice algin tipo de trabajo de captacidn intelectual (sea profundo y reflexivo o superficial).

Estos son los casos que estudiaremos aqui, como;

Ejemplo 4.2 J28(3.09,01)
(Los participantes estdn dibujando)
PMA: Pinta los antcojos.
JUL:  Pero no te sales de lar’aya.
OBS: I3j! no voy a poder.
JUL: Yo te/seilo.
PMA: Pero ponlo derecho, ponlo asi. (el cuademo).
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Ademds, hay un tipo de frases lexicalizadas que sirven para cxpresar procesos y estados
mentales (y otras muchas cosas, por supuesto), como fener idea, hacer memoria, darse cuen-
fa, cntre otras. De este tipo de frases encontramos en las producciones del nifio irse In onda.
De las scis producciones encontradas, sélo una es totalmente clara, pucs se aplica a si mismo.
Otro caso ¢s una produccitn cn la cual el contexto no sirve para esclarceer a quién se aplica,
ni a qué s reficre. Los otros cuatro ejemplos forman parte de un relato confuso que ¢l nifio
lc cuenta a un adulio'.Lo tinico que podemos dejar claro acerca de esta frase es que cedifica

algln tipo de dificultad cognoscitiva y por eso mantenemos la frasc.

| Edad | 3.01,02 | 3;02:23 | 3:04;11 | 3;06;24 | 3:07:24 ] 309,08 | 3;10:09 | 3;11:23 | Total
Verbo
Acordarse 1 1 1 11l 0 1 0 15
Ensefiar 0 0 1 1 1 0 0 3
Entender 0 0 0 0 0 1 0 1
Pensar 0 0 0 0 0 1 ] 1
Irse la onda 0 ¢ 0] 0 0 0 6 6
Total 1 1 2 12 1 3 6 26

Tabla 4.1: Verbos de pensamiento producidos por el nifio.

Como s¢ ha observado a lo largo de nuestro trabajo, lo datos se obtienen fundamental-
mente de las producciones del nifio (Ver tabla 4.1). En esta ocasién también referiremos los
casos en los cuales ¢l adulto le ofrece al nifio algin otro verbo de pensamicato, y ¢l nific da
alguna muestra de comprender el verbo, pues responde con un adverbio de afirmacién o de
negacion, con una frase o porque asiente (o niega) con la cabeza. Esto nos permite damos
cucnta de que, si bien por alguna razén no hay preducciones de cicrtos verbos por parte del

nifio, ya estd realizando cierto trabajo lingiifstico (por lo menos una tecepeidn que parece

'Este relato es totalmente inventado, mezcla Ia historia de un osito panda con ¢l personaje de dibujos ani-
mados /e-Man: de pronto, a alguien "se le va la onda". pero no queda totalmente claro a quién, si al nifo o a
alguno de los participanies en el relato. Esta construceidn no es de serprender puesto que la nocidn de relato o
de chiste en los nifios dificre notablemente de la nocién adulia.
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indicar interpretacién) que es indice del proceso de adquisicidn del verbo. La lista de verbos
que €l adulto dirige al nific, y en los cuales él da muestras de comprender, sc observaen Iz
Tabla 4.2, y son: acordarse, entender, ensefiar, conocer, aprender, creer y enloguecer. Sin

embargo, de éslos s6lo produce acordarse, entender y ensefiar,

Edad 3:01:02 | 3:02:23 | 3:011 | 3:06;24 | 3:07;24 | 3:09.01 | 3:10:09 | 3;11;23 | Total
Verbo
Acordarse 1 3 3 1
Entender 1
Creer 2
Enloquecer 1

Conucer 1 1

Enschar 2 1

Bl — 2] — ] O

Aprender 3
Total 2 3 4 5 1 3 3

2
—

Tabla 4.2: Verbos de pensamiento producides por €l adulio en los que el nifio da muestras de
comprensién.

Como antes hicimos con ¢l verbo saber, también en este capitulo exploramos la expresién
de 1a persona, los dominios de predicacién y la forma del enunciado en tos demds verbos de

pensamicnlo.

4.2 Ia expresion de la persona

En ¢l capitulo anterior vimos que cl verbo saber se incorpora al Iéxico infantil en sus primeras
producciones tanto cn la primera persona singular como en la segunda, y luego la primera per-
sona sc manificsta como predeminante. Como ahora contemplamos en conjunto los demés
verbos de pensamiento, la tendencia general aparece sesgada por el verbo que ¢s més produci-

do, acordarse. Asi pucs, si observamos en la Figura 4.1, los datos conducen a un csquema
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en el cual la segunda persona ¢s la que sobresale. Veamos ahora con detalle qué sucede con

cada irem 1éxico.

1
0 //\\
]
: Y
£ 7 /-
g 6
< / \
'§ 5 / \ / # 1" Persona
g 4 / \ ¢ Persona
8 / \ ® 3*Persona
: J——o—\‘éA'\
1 * — i 7 i ™
Q-4 T T ?%,4'_04/‘:?::,__1_ .\/ \
ey W s g L L Ed ko
= B £ g 3 3 = =
5 2 = IS 2 =1 g ]
Edad

Figura 4.1: Producciones por persona de los verbos de pensamiento.

4.2.1 Acordarse

Como pedemos apreciar en la Tabla 4.4, ¢l verbo se incorpora a los 3;02:23 en la segunda
persona presente del singular y todas las producciones posteriores del verbo permanccen
ancladas en la scgunda persona. Se nos configura entonces un patrén dialdgico en el que
sicmpre se alude al conocimiento del otro del didlogo, y nunca al proceso de "recordar”
propio ni de un tercero no presente en el didlogo. Esto nos harfa pensar hasta qué punto se
da el mismo patrén en el uso adulto, o al menos en el kenguaje al que estd expuesto el nifio.
De cualquier forma, a partir de este verbo ¢l nifie extiende su sujeto cpistémico a la segunda
persona; €5 mds, indaga sobre el conocimiento del otro puesto que siempre se trata de un

conocimiento compartido.
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Ejemplo 4.3 J22(3;02:23)
(El papd y Julidn "leeniin libro en donde aparecen animales del campo, la imagen de un
caballo suscita el siguiente didlogo)
PAP:  Ahi/estd Julidn, va/a montar a caballo.
¢Aqui quéles? la mamad.
JUL:  Vamos a comer.
¢ T/acuerdas t/enseiié a caballo k papa ezo?
PAP:  Sf me/acuerdo.
Estuvo bien bonito verdad?
{€6mo le deciamos al caballo?

4.2.2 Ensenar

Por su cardcter causativo, en este verbo eb sujeto epistémico no coincide con ¢l sujeto grama-
tical: en éste dltimo sec codifica a la persona que propone la accién (a quien hace que ¢l otro
realice el trabajo epistémico), en tanto que en el dativo se codifica a quien realiza la captacidn
intelectual. Esto lo podemos ver en ¢! siguiente ejemplo, en el cuat la mamd es quien conduce
la "ensefianza” y el nifio es quien capta lo enseiado:

Ejemplo 4.4 (3;06;24)

(Julidn canta la cancién de "que todos los nifios estén muy atenios™)
JUL: _ _entos.

OBS: ;Qué?

JUL: Ese me/ensefié mi, ma:.

OBS: Lade que, todos los nifios... (cantando)
JUL:  ...ten,a.

Ahora bien, hay un caso en el cual parece que el verbo pierde su cardcter causativo, de
tal forma que no se enfoca a quien hace conocer, sino mds bien a quien realiza el trabajo

epistémico’. Esto es lo que sucede en: e

2Si bien no podemos asegurar que se trate de una voz media (habria que demostrar primero que el nifio ticne
tal categoria gramaticat), lo cierto es que en este caso la estrectura verbal funciona de manera similar, de tal
suerte que la causa pierde toda relevancia topical y aparece como oblicuo en tanto que el paciente (y sujete
epistémico) se conviene en sujeto gramatical. Por supuesto, lo que antes fue pronombre dativo deja de 1ener esa
funcidn (ya no codifica 2 ninguna persona).
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Ejemplo 4.5 127(3;07;24)
(Julidn canta una cancién} -
MAM: ;Y esa cancién quién te la/ensefiG?
JUL: E,e, clatele.
MAM: ;En la tcle?
OBS: ;Marina qué coqueta?
JUL:  Si
Ella.
MAM: Qué mentira! se la enseiié Lupita.
JUL:  Ela se la sc la/seiié ¢ la tele [Ela se la ensedié en/de la 1ele).
MAM: {Lupita].
JUL:  [lascjué la tele)

En la Tabla 4.3 podemos apreciar que de las tres producciones con este verbo, el nifio es
sujelo gramatical una vez y otra una tercers persona (el adulto). En cuanto al sujeto epistémi-
co tenemos una configuraci6n similar: una vez lo es el nifio y otra el adulto. Sin embargo,
en el Ejemplo 4.5 el sujeto gramatical coincide con el sujeto epistémico (ver Nota 2). Cabe
sefialar que de los tres ejemplares, es anterior (3;06:24) aquel en el cual el adulto propone la
actividad y el nifio cs el sujeto epistémico en tanto que es posterior (3;09:01) aquel en el cual
¢l nifio propone la actividad y el otro realiza el proceso de captacion intelectiva, Entonces,
de acuerdo con nuestros datos, primero los otros hacen conocer al nifio Y posteriormente €l
hace conocer al otro. Por iiltimo, creemos que la relativa flexibilidad de ensefiar con respecto
a los otros verbos (Ver Tabla 4.4} tienc como base los usos del mismo verbo en la funcidén
perceptiva comentada anteriormente (4.1), de tal sverte que el nifio tiene m4s cxperiencia en

el manejo del verbo.

4.2.3 Irsela onda

Como ya mencionamos, para la frase irse la onda, sélo hay un cjemplo claro, y se refiere a

la primera persona. En los demds casos no podemos establecer con exactitud la referencia
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Ejemplar | Edad Sujeto Sujeto
gramatical | Epistémico
126w148 | %,06:24 3 [
127w162 | 3:07:24 3
128w002 | 3,09:01 I

Tabla 4.3: Expresidn del sujelo de enseftar.

aunque formalmente aludan a una tercera persona. Por el momento, baste sefialar que en

5105 ¢asos la persona se codifica en el pronombre de dativo:

Ejemplo 4.6 130(3;11;23)
(Julidn pega unos papeles)

JUL:
OBS:

JUL:

OBS:

¢ Te icvas éste?

Si, pero pégale los azules.

Buceno, pégale con colores.

No poeque se me rompe y seme la la ona,

(Se te va la onda, qué/es cso de se me va la onda?
{Qué es eso?

4.2.4 Pensary entender

El verbo pensar aparece en primera persona, cn tanto quc entender cn scgunda persona,

ambas del singular. Aligual que en los demds casos en los cuales el nifio produce un verbo

epistémico cn segunda persona, por principio y salvo alguna matizacién que haremos mds

adelante, se ha de suponer que entiende a su interlocutor como un sujeto que es capaz de

realizar ¢l proceso cognoscilivo que se le solicita.

Como resumen, en la Tabla 4.4 podemos apreciar las producciones de los verbos de pen-

samiento por edad y por la persona a que se refiere ¢l sujeto epistémico?.

3Debemos recordar que en la frase irse la onda y en el verbo ensedar, el sujeto epistémico se codifica en el
dativo (salvo en ¢l Ejemplo 4.5).
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T Verbo | Pensar | Entender | Acordarse Ensciiar Irse la onda
Pcrso“a 18 23 23 IS 22 33 la 3:!

J21 | 3;01:02

J22 | 3;02:23 1

J24 | 3:.04:11 1

126 | 3:06:24 1 1

J27 | 3.07:24 11 1

J28 | 3;09:01 1

129 1 3:10:09 1 1 1

130 | 3:11:23 1 5
Total 1 1 15 11141 1 5

Tabla 4.4: Producciones por persona y por verbo.

4.3 Dominios de predicacién de los verbos epistémicos

Estudiar el dominio de predicacién de los demds verbos epistémicos tiene el mismo propésito
que en saber, por principio encontrar cl argumento interno de los verbos, por otra parte saber
aqué se refiere el nifio cuando utiliza estos verbos, y por tltimo, definir el espacio seméntico
del verbo. Es probable que los verbos mds usados por el nifio sean precisamente los que mds
aparecen en las grabaciones, asi como que los gue tienen un bajo registro, seguramente se
emplean poco. Por lo tanto, es probable que pensar y entender, dado su poce uso, tengan

un espacio seméntico restringido, pero, precisamente por la falta de datos, es dificil sacar

conclusiones al respecto.

Nuevamente, el uso del argumento interno cxplicile no parece tener relacién con la edad
0 con el arraigo del verbo (como lo podemos ver en términos gencrales en la Figura 4.2)
sino que su presencia o ausencia se relaciona con si el argumento es recuperable o no en el
universo del discurso, y eso depende del entorno de enunciacién de cada verbo —razones

pragmdticas.
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Figura 4.2: Presencia del argumento interno en los verbos de pensamiento.

43,1 Acordarse

En acordarse sc obscrvan dos tlipos distintos de dominios de predicacidn, uno que atiende a
operaciones manuales y otro que atiende informacién general,
1. Operaciones manuales: En estos casos el verbo acordarse predica sobre actividades
manuales como armar piezas o meter y sacar una pieza en un objeto. En todos estos casos la
actividad que el nifio le solicita al adulio que "recuerde” se introduce al universo del discurso
por medio de la percepcidn visual, Ademds, estrictamente no se trata de un recuerdo proposi-
cional pues, cn tanto que la predicacién cstd sumamente anclada al discurso, acordarse no
supone una actividad cognoscitiva que implique actualizar en ¢l discurso alguna informacién
procedente de la memoria. Este tipo de predicacién estd asociado a la forma “;te acordaste?”
en todas las produccioncs registradas, y en algunas de ellas ¢l verbo es introducido por el
adverbio "ya".

En un andiisis m4s detallado, parece haber casos en los que claramente se alude a un

conocimiento que cl nifio supone compartido, y no importa que dicho conocimiento sc deba
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a que una actividad sea recurrentc 0 a que sea evidente en ¢l momento de la enunciacién (de

tal forma que el interlocutor ya conoce eso porque lo estd viendo).

Ejemplo 4.7 127(3,07;24)
JUL:  Ya, ya pudi mira.
OBS:  Ya pudiste.

Asi, asi.
OBS: Parece regalo.
JUL:  Si.

Y lue y me quiero pegar asi.
Ya tefacordaste?

MAM: Mj, ya mefacordé si.

JUL:  Aqui la puero pegar.

En 1anto que en otros casos la predicacién estd més cercana a 'mostrar’, pues ensefia el

objeto que cstd involucrado en la actividad que solicita "recordar”;

Ejemplo 4.8 J27(3;07:24)

(Los dos adullos platican en tanto que Julidn pega unos papeles)

MAM: Son cuatro pintores yucatecos.
i Ya viste? Museo de Arte Contempordneo.

OBS: Estdn padrisimos.

JUL: ;Yate/acordaste? (muestra un papel con cinta pegada)
i Ya te/acordaste?

OBS: Ya mefacordé.
Tefestd quedando padrisimo Julidn

2. Informacién: En estos casos acordarse predica sobre un evento que sucedié en el pasado,
por o que si se trala de un recuerdo proposicional, o sea, si le solicita al interlocutor que
introduzca al universo del discurso cierta informacién que es recuperable de experiencias
compartidas. Este dominio de predicacion es expresado a través de la forma "jte acuerdas?”.

Esto lo podemos observar en:

Ejemplo 4.9 J26(3;06;24)
(Julidn solicita agua de limdn, por lo que la mam4 abre ¢l refrigerador, en donde Julidn
ve un jarabe)
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MAM: Esté como que/al tiempo {ijate (el agua que le va a dar a Julidn).
Moc/acabo dc tomar yo... cslie...
A ver Dora,

JUL: ;Tefacuerdas que me comi, esto?
(subc al banco de la mesa y sefiala un jarabe)

OBS:  ;Qué es, medicina?

JUL: Si,

3. No determinables: Hay dos casos en los cuales no ¢s posible determinar ¢l dominio de

predicacién del verbo.

Primero, debemos hacer notar que a cada tipo de dominio, al menos en las producciones
registradas (que son hasta los cuatro afios), corresponde una forma distinta. No podemos
ascgurar que cl nifto las analice en términos del complemento proposicional/no proposicienal,
sino mds bien en términos de la funcién discursiva que tienc cada forma.

Los datos condensados del dominio de predicacién los podemos observar en la Tabla 4.5,
cn donde también vemos que no hay una relacién entre la edad y el tipo de predicacién asocia-
da a acordarse, puesto que desde los 3;03, cvando emerge el verbo, aparece ¢l verbo referido
a informacidén. Si bien hay una mayor complejidad cognoscitiva en un tipo de predicacion
que ¢n otro, no significa que la forma menos compleja sea la que se adquiere primero.

El clemento comiin en ambos tipos de predicacién es que el niiio hace mencién a un
conocimiento {profundo o superficial, no importa) que supone compartido entre él y su in-
terlocutor, salvo que en un caso ¢s introducible al universo del discurso por medio de la
percepeitn scnsorial y en otro caso a través de la representacién de estados previos (expe-

riencias previas)®, Como vemos, el sentido bdsico de acordarse no alude precisamente a la

“El término de Universo det discurso lo uliliza Josefina Garcla Fajardo (1994) en un sentido mds restringido
y atendiendo a Ja referencialidad de los sintagmas nominales. S¢ compone de: Interpretacién del Discurso,
Representacidn Perceptual, Representacién de Estados Previos. A lo largo de este trabajo yo Jo he wiilizado en
un sentido mds amplio y no relacionado con [a referencialidad, pero la idea gencral de universo del discurso, y
de sus componcentes, ¢xplica algunos de los fendmenos que estudio,
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Edad | Informacién | Operacién | No Det.
manual
J21 | 3:0i:02
122 | 3;02:23 1
J24 | 3;04:11 1
J26 | 3;06:24 1
J27 | 3:07:24 10 1
128 | 3;,09:01
129 | 3;10:09 1
J30 | 3:11:23
Total 3 10 2

Tabla 4.5: Dominios de predicacién de acordarse.

recuperacién de informacién de la representacidn de estados previos, esto es, por medio de un

proceso cognoscitivo de exploracién de la memoria, sino que sc refiere més bien a un cono-

cimiento que cl nifio supone compartido y que introduce por medio de este verbo al espacio

de la conversacién.

4.3,2 Ensenar

Como hemos adelantado, se trata de un verbo causativo en donde, como tal, se involucran dos

personas, quien hace que cl otro conozca y quien realiza el proceso de captacién intelectual,

En este sentido el dominio de predicacion del verbo, y aquello a conocer, s propuesto por la

persona que ocupa ¢l lugar de sujeto gramatical,

Este verbo lo utiliza el nifio para referir un ensefiar-a-hacer, o seca para ensefiar cdmo

dibujar sin salirse de la raya:

Ejemplo 4.10 J28(3;09;01)

{Dibujan en un cuaderno)
PMA: Pinta los anteojos.
JUL:  Pero no tc sales de la r'aya.
OBS:  [j:! no voy a poder.
JUL: Yo te/sefio {cdmo dibujar/no salirse de la raya al dibujar].

§_§ i
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PMA: Pero ponlo derecho, ponlo asi. (el cuaderno)

También es utilizado para un conocimicnto textual, o sea una cancion:

Ejemplo 4,11 J26(3;06;24) J26w149
{Julidn canta 1z cancién de "que todos los nifios estén muy atentos”™)
JUL: __ _ _entos. '
OBS: ;Qué?
JUL: Ese mefenseiid mi; ma:.
OBS: Ladcque, todos los nifios. .. (cantando)

JUL: ten,as

Como mencionamos, hay un ejemplo en donde ¢l verbo pierde su cardcler causativo, y
¢sto no sélo se refleja en la relacion topical y gramatical que guardan las dos personas, sino
quc afecta el significado mismo, pues sc enfoca cl proceso intelectual que realiza el paciente
convertido en sujeio gramatical. En ¢l Ejempio 4.12, entonces, el verbo tiene un sentido mis
parecido a "aprender’, De cualquier forma, en este caso el dominio de predicacién también

¢5 un saber textual, nuevamente una cancién.

Ejemplo 4.12 J27(3,07;24)
(Julidn canta una cancién)
MAM: ;Y esa canci6én quién te la/ensei6?
JUL: Ee,elatele.
MAM: ;Enlatele?
OBS: ;Marina qué coquela?
JUL: Si
Ella.
MAM: Qué mentira! se lz cosefié Lupita.
JUL: Ella sela sc la/seié e la iele [Ella sc la ensefid en la tele].
MAM: [Lupita].
JUL: [Iase jué la tele]

Los dominios de predicacion de enseflar los podemos ver en la siguicnte tabla 4.6:
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Edad | Canciones | Operaciones
manuales
126 | 3:06:24
J27 | 3,07:24 1
J28 | 3;09:01 1 1
J29 | 3;10:09
J30 | 311:23
Total 2 1

Tabla 4.6: Dominios de predicacion de ensefiar.

4.3.3 Pensar

En este verbo aparece explicito ¢l argumento intemo, y sc refierc a una informacidn, que al

lente del pap4 sc le meti6 el agua:

Ejemplo 4.13 J29(3;10,09

(Estdn platicando sobre la comida, cuando Julidn relaciona el agua con lo que siguc)

JUL:  3ullete de, de agua.
i Vedd que tu ]lete sefestd ilenando agua?

MAM: Ah! sulente, yo pensé que su diente.
(Cudl diente a ver?

JUL:  Oye, oye...
MAM: A ver caballo.

JUL: Yo pensaba que se-se ¢ se el agua se te metid a tu lcte .
.Y sc te llend de tu agua ved4?

Al parecer, ¢l verbo hace referencia a un estado de conocimiento del nifio, aunque enfo-

cando el proceso mismo, pero no es posible determinar si cumple una funcién de modulacién

de la asercidn.

4.3.4 Entender

Este es el caso mds dificil de interpretar, puesto que nada mds hay un ejemplo y el argumento

interno del verbo no aparece de manera explicita:
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Ejemplo 4.14 (3:10;09) J29w162
{E! adulto le insiste a Julidn que se lave las manos después de ir al bafio pues se las llend
de orines, por lo que Julidn responde con lo siguiente)

JUL:

OBS:
JUL:

No, no me llené las manos.

No, no era.

No me ]lené las manos.

i Ya entendiste?

¢ Ya qué?

No me Hené 1as manos. I
No-o.

Si bien no se pueden establecer contrastes, da la impresién de que el verbo no alude a un

proceso mental en el que el interfocutor introyecta la informacién presentada por el nifio, sino

que cl sentido puede ser de 'darse cuenta’ de algo evidente o bien una muestra de rechuzo a

lo que dice o realiza el otro. Esto dltimo puede estar motivado por interacciones en las que el

adulto se dirige al nifio utilizando el verbo de la misma manera:

Ejemplo 4.15 J22(3;02;23)

JUL:
OBS:
JUL:

PAP:
JUL:
PAP:
JUL:

{toma una almohada para tirarla)

Aj! eres un salvaje.

{rie divertido mientras PAP intenta impedir la travesura)
A:h! vo atirar!.

Ya, ya, ;no entiendes?

Si.

LTe vas a portar bien?

Si

4.3.5 Irselaonda

En didlogo en el que se encuentra nuestro ejemplo clago, el nifio explica por qué no hace lo

solicitado por el adulto:

Ejemplo 4.16 J30(3;11;23)
{Julidn recorta y pega papeles)

OBS:

Si, pero pégale los azules.
Bueno, pégale con colores.
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JUL:  No poque sc me rompe y se me la la ona.. .
ORBS: iS¢ te va la onda, qué/es eso de se me va la onda?
i Qué es eso?
El sentido que e encontramos a esta frase alude a un estado mental de desconocimienio y
quizd también implique la actitud ante et desconocimiento (el nifio no sabe qué hacer o cémo

actuar),

4.4 Forma del enunciado

Nuevamente por forma del enunciado entiendo la conjuncién de la fuerza ilocutiva con la
cstructura gramatical de las producciones del nifie, que modaliza al verbo. Asimismo, estu-
diaremos a tos enunciados aseverativos afirmativos, ascverativos negativos ¢ interrogativos.
Los adverbios equivalentes de enunciado no los estudiaremos, puesto que hay muy pocos
casos. En el apartado 4.1 ( en la pagina 70) ya consideramos a los adverbios que indicaban
algtin trabajo de comprensién del verbo (aunque también tomamos en cuenta otras frases que
indicaran lo mismo). En la tabla siguiente observamos los verbos de pensamiento por tipo de

cnunciado:

4.4.1 Enunciados aseverativos afirmativos

Dependiendo del verbo, €l nifio utiliza los enunciados aseveralivos afirmativos para: afirmar
sobre un proceso mental de algin tipo de conocimiento proposicional (pensar); un proceso
cu el cual x hace que y capte intelectualmente un conocimiento z (ensedar); y, para afirmar
sobre su propio desconocimiento (irse la onda) o de alguna persona no identificada (irse Ia
onda, casos confusos).

1. Respuesta a mando, que incluye preguntas y mandatos:
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Verbo Irse la onda Pensar Enseiiar Entender Acordarse
Asecrcidn | Ascrcifn | Asercién | Asercién | Interrogacidn | Interrogacisn

Edad | negativa | afinmativa | afirmativa | afirmativa

J21 | 3;01:02

322 | 3:02:23 1

J24 | 3,04:11 1

126 | 3,06:24 1 ]

127 | 3:07:24 1 11

J28 | 3:09:01 1

129 | 3;,10:09 1 1 1

J30 [ 3:11:23 1
Towl | 1 | 5 | 1 3 1 15 |

Tabla 4.7: Forma del enunciado en los verbos de pensamiento

1.1. Respuesta a preguntas: Se (rata de un caso con el verbo ensedar, en donde cl inter-
locutor del nifio no lo cuestiona utilizando ¢l verbo de manera explicita, sino que ¢l “gué”

interrogativo del adulto demanda una explicacién a la intervencién previa del nifio:

Ejemplo 4.17 J26(3:06,24)
(Julidn canta la cancidn de "que todos los nifios estén muy alenlos™)
JUL: entos. {cantando)

OBS: ;Qué?

JUL: Ese mefenseiid mi, mé:.

OBS: Ladcque, todos los nifios. .. (cantando)

JUL: ...ten,a,

De esla forma, la respuesta explica quién le ensefié la cancidn.
1.2. Respuesta a mandato: Sc trata de un enunciado de irse la onda, en donde tampoco
encontramos un antecedente adulto, més bier, en lo que sigue del didlogo, éste le pide una
explicacién al nifio sobre ¢l uso de la frase. Resulta muy importante que irse la onda sca
respucsta a un mandato del adulto, pues claramente es ¢l otro quien enfrenta al nifio con su
desconocimicnto. Esto mismo ¢s [o que da pic a suponer que esta frase incorpora 1a actitud
del nifio con respecto a su desconocimiento, pucs ésta es parte de la explicacién que el nifio

da sobre por qué no pega tos papeles de colores. Veamos el cjemplo:
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Ejemplo 4.18 J30(3:11;23)

(Julidn pega unos papeles)

JUL:  ;Teievas éste?

OBS:  Si, pero pégale los azules
Bueno, pégale con colores.

JUL: No poque se me rompe y se me la la ona,

OBS:  (Sctc vala onda, qué/es eso de se me va l1a onda?
i Qué ¢s eso?

2. Dislogo no asociado a mando: De los enunciados aseverativos afirmativos, los no aso-
ciados a mando son los mds productivos. Si hay una produccién adulta que anteceda al
enunciado infantil donde se utilice el verbo, entonces es el adulto quien pone en foco el pro-
€80 €N cucstion, micntras que si no, el nifio solarmente retoma cl tema pero s él quien enfoca
cl proceso cognoscitivo.
Ejemplo 4.19 J28(3:09;01)

(Los participantes estin dibujando)

PMA: Pinta los anteojos.

JUL:  Pero no te sales de lar’aya.

OBS: Ij:! no voy a poder.

JUL: Yo tefseiio,
PMA: Pero ponlo derecho, ponlo asi. (el cuaderno)

Dentro de esta categorfa también incluyo todas las producciones de irse la onda que
forman parte del relato sobre el oso panda y He-Man (véase Nota 1 en la pégina 69), salvo

uno, que veremos enseguida.

4.4.2 Enunciado aseverativo negativo

De este tipo de enunciados sélo encontramos una produccién, que corresponde al relato men-
cionado en ¢l pdrrafo anterior (véase Nota 1 en la pégina 69), de tal suerte que debemos

considerarlo aparte. De cualquier forma es significativo que el nifio no niegue los procesos
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mentales codificados en los verbos de pensamiento, cuando era la forma del enunciado mis

productiva en el caso de saber.

4.4.3 Enunciado interrogativo

Es la forma mds productiva en estos verbos de pensamiento, como se pudo observar en la
Tabla 4.7, sin embargo esta tendencia estd sesgada por un verbo, acordarse, que sélo se
produce en un enunciado interrogativo. Asi, de las 16 interrogaciones, 13 son de este verbo
y sélo una de enrender, Nuevamente, sélo encontramos interrogaciones en segunda persona,
lo que confirma que para el nifio es mds basica Ia interrogacidn dirigida al otro presente en cl
didlogo que a sf mismo 0 a un tercero, Como dijimos con respecto a saber, la inierrogacién
es indice de que el nifio concibe que el otro dispone de una mente, de tal manera que puede
responder sus interrogaciones.

Como ya mencionamos, las interrogaciones son un espacio donde el nifio se convierte en
el participante que Jleva la pauta en el didlogo, pero aqui 1a funcién de las preguntas se hace
mds compleja.

Por una parte encontramos preguntas plenas, en las cuales se retoma el tema de la con-

versacidn, como en el ejemplo siguiente;

Ejemplo 4.20 129(3;10:09)
(Julidn habla de unos carros que son de su hermano)
PMA: Cuidado, cuidado. (con el bebé)
OBS: Ay yaeso lo va/a usar el bebé, déjaselo.
JUL: Tuya, es tuya. (a BEB)
Estefes de Camilo.
OBS: A ver déjame verlos.
JUL:  ;Si, tefacuerdas?
Es de Camilo, aqui déjaselo. (el carro)
Asi me va comprar mi mam4.
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Luego, como es natural, hay preguntas que sin dejar de ser plenas introducen un nuevo

tépico:

Ejemplo 4.21 J26(3;06;24)
(Julidn solicita agua de limén, por lo que la mam4 abre cl refrigerador, en donde Julidn
ve un jarabe)
MAM: Estd como que/al tiempo fijate. (el agua que le va a dar a Julidn)
Me/acabo de tomar yo. .. este...
A ver Dora.
JUL:  ;Tefacuerdas que me comi, esto? [wi21]
(sube al banco de la mesa y sefiala un jarabe)
OBS: ;Qué es, medicina?
JUL:  §&i.

Hay ofras preguntas que no son proposicionales, sino que de alguna manera sirven para
asegurar la atencién del interlocutor, con lo cual se mantiene abierto el canal comunicative.

Este es el caso de muchas de las producciones de acordarse no proposicional:

Ejemplo 4.22 127(3,07;24)

(Los dos adultos platican en tanto que Julidn pega unos papeles)

MAM: Son cuatro pintores yucatecos.
¢ Ya viste? Museo de Arte Contemporédnco.

OBS: Estdn padrisimos.

JUL: ;Yate/acordaste? (muestraun papel con cinta pegada)
(. Ya tefacordaste?

OBS:  Ya mefacordé,
Telestd quedando padrisimo Julidn.

Y por iilimo, en el caso de entender, si bien la pregunta hace referencia a algin tipo de

captacién intelectual, lo cierto es que cumple la funcién discursiva de poner fin a la insistencia

adulta:

Ejemplo 4.23 J29(3;10:09)
(El adulto le insiste a Julidn que se lave las manos después de ir al bafio pues se las llené
de onines, por lo que Julidn responde con lo siguiente)
JUL: Npo, no me Hené las manos.
No, no era.
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No mgc ifené€ [ds' manos:
¢ Ya entendiste?

OBS: ;Yaqué?

JUL: Nomellené las manos.
No-0.

Al contemplar otros verbos de pensamicnto nos damos cuenta de que cada verbo se orien-
ta a una sola forma de enunciado. Esto coincide con lo dicho por Tomasello (Ver Introduc-

cién} con respecto a que cn las ctapas tempranas cada verbo sigue su propia ruia,

4.5 Correlacion de variables

A lo largo de cste capitulo hemos conlemplado un terrene dispar en la adquisicién de los
demds verbos cpistémicos, ¢n donde unos solamente aparecen en un contexto de uso en tanto
que otros, comparativamente, presentan una relativa flexibilidad, -Sin embargo, dos son los
puntos que debemos destacar: por una parte, con estos verbos el nifio aumenta el inventario
léxico que expresa procesos cognoscitivos, y con ello sus posibilidades comunicativas, Por
otro lado, retomando a Tomasello, cada verbo se presenta como una “ista” a partir de la cual
el nifio empieza a trabajar con este tipo de 1éxico.

En cuanto a la expresidn de la persona, hemos visto que nada mds un verbo, ensefiar,
se utiliza en las tres personas del singular, en tanto que los demds verbos nada més en una:
acordarse y entender ¢n scgunda, y pensar ¢ irse la onda en primera (también en tercera pero
son los casos indeicrminables). Como sefialamos en su oportunidad, acordarse contribuye cn
gran medida 2 expandir el sujeto cpistémico a la segunda persona, o sea, por medio de este
verbo el nifio le atribuye un conocimiento compartido a su interlocuter.

Al igual que en saber, sc observan cicrtas tendencias gencrales. Lo que resalta en primer

lugar es que el 94% dc las veees que el nifio se refiere a una segunda persona lo hace en
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interrogacion, al tiempo que todas las interrogaciones son en segunda persona. En la primera
persona la situaci6n es la siguiente: las aserciones varfan con respecto a saber, pues las pocas
que encontramos son afirmativas {y ninguna negativa);, sin embargo, nos parece significativo
que nuevamente no enCONtremos ninguna pregunta con respecto a si mismo. De la tercera
persona como sujeto que realiza procesos cognoscitivos sélo tenemos un caso certero, con
enseitar en su sentido de "aprender’, que aparece en una asercidn afirmativa,

Al comparar con saber €l nimero de los dominios de predicacién de los demis verbos
de pensamiento, nos damos cuenta de que en aquel verbo habia cinco dominios en tanto
que en los verbos analizados en este capitulo sélo hay tres (Figura 4.3). Si nos quedédramos
con esta simple comparacién podriamos concluir que el nific no se refiere a nada mds que
lo expresado con saber, sin embargo, nuestra mirada de todo el proceso de adquisicién de
los verbos con referencia mental serfa superficial e incluso equivoca, pues ésto lo tnico yue
muestra es que el nifio sigue hablando més o menos sobre lo mismo. En otras palabras, los
objetos del mundo que sen concebidos como objetos de conocimiento son los mismos. Ahora

debemos considerar brevemente cémo los concibe.
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Figura 4.3: Expansi6n de los dominios de predicacién de los verbos de pensamiento.
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Lo que nos parecc mds rclevante es que, salvo irse la onda, que codifica un estado mental
de desconocimiento asociado a una dificultad, todos los demés verbos de pensamiento aluden
a procesos mentales de diversa fndole. Acordarse alude a la actualizacidn en el discurso de
un conocimicnto compartido, ya sea porque ¢s recuperable del entorno o de la memoria, De
entender y pensar no tenemos ejemplos contrastivos, pero en todo caso sugerimos que aluden
a procesos mentales. Ensefiar también alude al proceso de captacion intelectual, y uno de sus
sentidos resulta peculiar en la medida que el nifio concibe que el conocimicnto puede ser
causado (x hace que y capte intclectualmente z). Entonces, el nifio aumenta las referencias a
cstados mentales codificados en la lengua.

Otra cucstidn digna apuntar en cstos momentos es ¢l uso de las preguntas, En cl verbo
saber encontramos dos usos bien diferenciados, preguntas plenas y preguntas introductoras
de tépico. En los verbos de pensamicnto que analizamos en este capitulo los usos de las pre-
guntas sc tornan mds complejos. Consideramos que esta ampliacion quiz4 esté determinada
por los entornos comunicativos en los que encajan los verbos epistémicos.

Como nos damos cuenta, a partir de usos especiflicos, el nifio aumenta sus posibilidades
comunicativas, lanto para referirse expresamente a procesos mentales como para interactuar
linglifsticamente con su entorno a través de los usos pragméticos que tienen los verbos.

En resumen, ¢s neeesario contemplar todo ¢ conjunto para comprender la adquisicién de
los verbos de pensamiento y como podemos observar en la Figura 4.4 en las Gltimas tomas
estudiadas se dibuja una situacién ¢l la cual pareciera despuntar una expansion en el tipo de
procesos mentales 2 los que se refiere ¢l nifio. Pero porotro, no debemos olvidar lo atomizado

de los datos y que cada verbo sigue su propia ruta.
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Figura 4.4: Expansién de los usos de los verbos de pensamiento.




Capitulo 5

Conclusiones

Hemos considerado que en la construccién de una teoria de la mente interesa la adquisicién
de léxico que hace referencia a estados mentales pucs constituye una ventana para estudiar
cl desarrollo de cstos aspectos sociocognoscitivos en el nifio. La exploracion del desarrollo
lingiifstico para valorar el cognoscitivo no constituye ninguna novedad, sin embargo en este
caso y contrariamente a quienes consideran al lenguajc como un insttumento para contemplar
¢l desarrolle conceptual, a nosotros nos inieresa el desarrollo mismo del lenguaje. En efecto,
un punto de partida en esta investigacién ha sido la hipétesis de que parte del trabajo de
la construccidn de una teorfa de la mente sc realiza a través del lenguaje. Basados en los
postulados de Mclissa Bowerman acerca de la especificidad lingtifstica, consideramos que el
cspafiol y sus recursos verbales enfrentan al nifio con la tarea de decodificar y entender el
Iéxico de referencia mental que posec esta lengua y que se utiliza en su entorno y por tanto,
le ofrecen informacion pertinente para la construccién de una teoriz de la mente asi cormo
para su desrrollo lingiiistico,

Es por clle que a partir del andlisis dc los aspectos que se han abordado en este trabajo,

podemos interpretar nuestros resultados para valorar ¢l desarrollo de este campo léxico en

93
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nuestro sujeto de investigacidn y perfilar la ruta que sigue el desarrollo de 1a conceptualiza-

cién infantil de una teorfa de la mente a través de las variables lingiiisticas analizadas.
Nuestras conclusiones se dirigen ahora a valorar en primer término el desarrollo de la con-

ceptualizacién infantil que manifiesta el uso de estos verbos y en segundo lugar caracterizar

de manera general el desarrollo lingilistico de éstos.

5.1 Expansion de los verbos de pensamiento y construccién

de la teoria de la mente

5.1.1 Conocimiento como capacidad

Uno de los puntos gue destaca en la exploracidn que hemos realizado sohre los usos de los
verbos de pensamiento remite, a la relacidn constatada entre la expresion verbal de la capaci-
dad, tipicamente asociada en nuestros materiales a poder, y €] verbo que fundamentalmente
nos aporta informacién sobre la conceptualizacién epistémica, saber.

Algunos datos han sido fundamentales en este sentido, en particular aquellos casos en los
que a pregunta expresa con saber el nifio responde con peder, 1o cual no s6lo nos indica que
hay puntos de contacto entre estos dos verbos sino que también nos muestra la valoracién
que el mismo nifio hace de ellos. Junto con esto debemos destacar que saber tiene un sentido
de saber-hacer que es fundamental para el nifio por cuanto constituye uno de sus usos mds
frecuentes; de ahi que lo consideremos el dominio de predicacién de mayor arraigo. Hay
que notar que poder emerge casi dos meses antes que saber y hay una confluencia en ambos
verbos en tener el sentido de capacidad.

Esta afinidad detectada implica que en un primer momento este nifio concibe 2l cono-

cimiento fundamentalmente, aunque no de manera exclusiva, como accién y en ese sentido
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resulta afin a un “hacer” antes que a un saber proposicional. Esto no implica que saber y
poder sean predicaciones equivalentes para el sujeto de nuestro analisis. Si bien es cierto que
ambos refieren a operaciones fisicas, poder cuenta con un mayor niimero de producciones
que saber -~27 y 14 respectivamente— y los tipos de conocimientos predicados por el Gl-
timo verbo son mds amplios. Cuando el nifio predica con poder casi siempre lo hace sobre
operaciones manuales, como abrir una caja, pegar papeles, atornillar unas piezas o ponerse
los guantes, y sélo habla de otro tipo de actividades fisicas: caminar. En cambio, cuando
utiliza saber, no s6lo se refiere a otras actividades ademds de las manuales, sino que el tipo
de estas dltimas se amplia: se refiere a saber armar y atornillar piezas, ponerse los guantes,
pero también a saber dibujar, saber hablar, saber hacerle {cantar) como péjaro y saber volar.

Ademis de esta diferencia, debemos notar que en la zona en que poder y saber estén rela-
cionados por referirse a actividades concretas, poder.normalmente se asocia al desempefio de
la accién, de tal forma que estd mucho més anclado en ella. En contraste saber tiene un rango
de codificacién mds amplio, pues abarca desde el conocimiento del procedimiento, indepen-
dientemente de que no se lleve a término la capacidad involucrada, hasta la constatacién de
la accién misma. Asf pues, saber se puede anticipar a la accién, constatarla una vez que se
ha realizado (“sf 5¢”) e incluso codifica la imposibilidad de realizar un evento que estd en el
umbral de la realizacién (*‘no sé™).

- Por otra parte, aunque poder y saber se refieran a capacidades, la relacidn entre estos dos
verbos en una misma secuencia de didlogo sirve para cambiar el foco de atencién: se afirma
asi la posesion del conocimiento necesario para el procedimiento involucrado (saber), y se
procede a enfatizar la conclusidn de la tarea (poder). Esto explica la presencia de casos como
el siguiente:

J27(3;07:24)
OBS: Ponte los guantes Julidn.
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JUL:  Sisé

OBS:  ;Sisabes?

JUL:  Agquisisele ete de este.

OBS: El Pul ar.

JUL:  ¢Elpulgar?

OBS: iEl mala piojos.

JUL: Mata kiojos aquifestd.

Si sac si sé... cnolo guante.

HNO: Esas iban aqui.

JUL: ;sikuedoch?

Ahora bien, lo anterior nos indica que una de las primeras formas de concepeién del sujeto
epistémico por parte del nifio es como sujeto que “sabe-hacer” antes que como un sujeto con
un conocimicnto declarativo, informative. Esta vinculo entre los verbos que establece ¢l
nifio asi como ¢l fucrtc arraige de saber-hacer cormno dominio de predicacion de saber, nos
muestra una de las rutas por las cuales este niflo empicza a concebir los objetos de posible
conocimiento, y constituye a la vez uno de los cimientos de aquella parte de la construccién

de la teorfa de la mente que se relaciona con los estados y procesos mentales.

Entrando miés en el dato especifico de los verbos epistémicos, siempre a partir del trabajo
que el nifio hace en tomo al verbo saber como verbo principal, podemos considerar las vari-
ables de nucstro andlisis para caracterizar ahora de manera global los verbos de pensamiento
cstudiados: ¢l sujeto epistémico codificado en el sujeto gramatical y en el caso especifico de
ensefiar ¢ irse la onda cxpresado en ¢l dativo; como segundo punto, ¢l objeto de conocimien-
to provienc del andlisis de lo que se Hamé dominic de predicacién codificado en ¢l argumento
intemo del verbo; y en tercer lugar, el modo de conocimicnto que corresponde a los datos del

inventario léxico de que dispone ¢l nifio.

5.1.2 El sujeto epistémico

En un primer momento 1o més notable ¢s el predominio de la primera persona: casi el cin-

cuenta por ciento de las ocasiones en que el nifio utiliza algdn verbo de pensamicnto Io hace
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refiriéndose a s mismo como sujeto epistémico. Siendo esto asi, a la vez constatamos un
desarrollo manifiesto en la incorporacidn y expansién de los usos hacia la segunda persona
¥ finalmente hacia una tercera. Cicrtamente tenemos registros tempranos de la primera y la
segunda persona pero a lo largo del desarrollo la segunda persona ¢s menos sélida y la tercera

€5 posterior y claramente marginal, como se puede apreciar cn la Figura 5.1,
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Figura 5.1: Expansién del sujeto epistémico en los verbos de pensamicnto,

o

Como sugieren ‘nucstros datos, el niito se concibe primero a s{ mismo y a su interlocutor
como sujetos que disponen de una mente capaz de realizar algin trabajo cognoscitivo, y
hasta después incorpora a un tercero no presente en el didlogo {incluso ausente del entorno
comunicativo, como cn ensesiar).

Ademds de ¢sto, un punto que debemos destacar aqui corresponde a la correlacién entre la

persona expresada cn el sujeto epistémico y la forma del enunciado; es decir ¢l contraste que
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sc manifiesta entre [a asercién de estados epistémicos manifestado en enunciados aseverativos
y la exploracién de estados epistémicos que s¢ manifiesta a través de enunciados interroga-
tivos. Nuestros datos apuntan claramente a la correlacién entre preguntas y segunda persona:
todas las preguntas que formula el nifio son ¢n segunda persona {¢sabes?, ;ya te acordaste?,
ilc acucrdas?, ;ya entendiste?). Ademds, el 87% de las veces que ¢l nifio sc reficre a una
segunda persona como sujeto epistémico lo hace en pregunta, y s6lo el 13% restanic corres-
ponden a aserciones, sicmpre afirmativas. Por tanto, podemos decir que Ja scgunda persona
es un sujeto de exploracién epistémica o de constatacién alirmativa, pero en ningtin caso de
negacién -—lo que implicarfa un reconocimicnto explicito por parte del nifio de que €l sabe
micntras ¢l otro no. Sin embargo, hay que destacar ¢l caso en que el niflo se ofrcce como
instructor (“yo te cnsefio™), cn el cual, aun sin una negacidn explicita se infiere que el otro no
sabe; es el tnico caso de una asercién con este sentido y cicrtarnente no es un dato temprano
(3;09:01), En otra direccidn, las prcgunias introductoras de tdpico (“sabes qué”), suponen
un conocimiento no compartido en donde el nifio sabe algo que no necesariamente sabe cl
olro, pero tampoco sc afirma que necesariamente 1o desconozea, Si bien es cierto que en las
preguntas de polaridad negativa estd implicito en cierta medida que el interlocutor del nifio
nu sube, al menos en los casos con saber, cl nifio s6lo plantca preguntas negativas cuando
hay evidencia que el otro no sabe, ya sea porque éste lo ha reconocido previamente o porque

no reconoce cicrta informacién habitual.

En contraste, cuando el niiio se reficre a sf mismo, se manificsta siempre como sujeto de
una asercién, predominantemente negativa, pues ¢l 72 % de cstos casos lo son (en tanto que
s6lo son aserciones afirmativas el 28% restante). En la misma direccién apunta ¢l anélisis del
total de las negaciones asociadas a un verbo epistémico, que corresponden a auto-atribuciones
en ¢l 93% de los casos. Por tanto la apreciacién que este nifio hace de si mismo como

sujelo epistémico corresponde a la constatacién de una ausencia. El nifio se concibe como
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sujeto epistémico predominantemente cuanio se enfrenta a una carencia de conocimiento; en
cambio, de acuerdo con nuestros datos, no hay evidencia de que se cuestione a si mismo.

Por lo que toca a la tercera persona, ésta se presenta de manera por demds escasa (11%
de los datos) y tardia (se incorpora a los 3;07:24). Comparte con la primera el ser objeto
de aserciones y que no se pregunta sobre el conocimicnto de un tercero; ademds, entre las
aserciones dominan las afirmativas, si bien también estd presente la negacién. Casi parece
una anécdota pero no deja de ser notable que los dos dinicos casos de negacién referidos a un
tercero sen predicados con respecto a un bebé, ¢significaria esto que Julidn tiene jerarquias
€on respecto a un sujeto epistémico?

Resumiendo, tendencialmente el sujeto epistémico prototipico es la primera persona. Con
ella, el nifio se concibe fundamentaimente como sujeto de desconocimiento y nunca como su-
‘jeto de cuestionamiento; en contraste, concibe a la segunda persona casi sicmpre ¢n términos
de una pregunta y nunca como sujeto de negacién de un conocimiento; en cambio, una la

tercera persona la formula en términos de una asercidn y no de pregunta.

5.1.3 Los ohjetos de conocimiento

Si el andlisis de las formas personales que representan al sujeto epistémico nos dirigen a la
valoracidn que acabamos de hacer, el andlisis de los dominios de predicacién, que correspon-
den al argumento interno, nos llevan a la reflexion de lo que es objeto de conocimiento para
el nifio y cémo se va expandiendo y complejizando.

En distintas ocasiones a lo largo de esta tesis hemos seflalado la importancia del dominio
de predicacidon que hemos llamado saber-hacer, sin embargo, junto con éste, sorprende la
presencia temprana y de gran arraigo de un saber textual. La canciones, cuentos o chistes

parecen ser objetos de conocimiento recurrentes en en enlorno en que se cria este nifio, pues
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son objetos de exploracién adulta frecuentes de tal forma que los retoma cl nifio desde las
ctapas mds tempranas de los verbos de pensamiento cuando emerge saber y su presencia se

sostienc a lo largo del periodo estudiado, como se observa en la Figura 5.2.
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Figura 5.2: Expansion de los dominios de predicacién de los verbos de pensamicnto.

Por otra parte, hay otros saberes de fndole informativa, los cuales asociamos a una mayor
complejidad cognescitiva. Estos sc presentan csporédicamente desde que emergen los verbos
de pensamiento — casi a los tres afios con tres meses— Pero su MAyor aITaigo y recurrencia
se observa hasta las dltimas tomas. También dentro de ésic podemos encontrar diferencias
y gradacioncs. Habria que distinguir uno que es proposicional (“sabes que”, “te acuerdas
que”), al cual hemos Hamado simplemente “informacion” en la Figura 5.2 y otro que no es
proposicional sino que se caracteriza por la identificacién de un referente en ¢l universo del

discurso. En el mismo sentido estarfan los verbos de pensamiento como introductores de
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tipico, pues si bien no predican propiamente nada, introducen nueva informacién vinculada
con algin tipo de trabajo cognoscitivo.

Junto con esta diversidad que implica una mayor flexibilidad del nifio con respecto a la
persona, podemos ver la expansion de los dominios de predicacidén del saber-hacer con las
caraclerfsticas ya apuntadas al saber proposicional manifiestamente mds elaborado. Asi, a
través de la diversidad de los dominios de predicacion observamos distintas categorizaciones
del objeto cognoscitivo por parte del nifio.

Hay que notar, no obstante, que la complejidad de los objetos de conocimiento también
se relaciona con el anclaje en el entorno de enunciacidn que presenta cada uno.

Por lo expuesto en el primer apartado de este capitulo, consideramos que en saber-hacer
no hay un objeto cognoscitivo muy elaborado, pero el trabajo que realiza el niiio se encuentra
en la misma ruta que otros objetos mas abstractos. Adem4s, como se ha sefalado, saber-
hacer es el dominio de predicacién que presenta un anclaje mds fuerte el entorno de la
enunciacidn, especificamente con la tarea que se predica con el verba.

El objeto de conocimiento en los casos de saber-textual (chistes, canciones) al parecer es
ambivalente, pues por una parte implica la conceptualizacién del texto mismo como objeto
cognoscitivo, pero por oira este objeto estd intimamente vinculado con la actividad en la que
se encuentra inmerso, o sea con cantar la cancién o contar el cuento, chiste o adivinanza, e
incluso con los movimientos que acompafian un saber-actuar-un texto.

También entre los conocimientos informativos podemos distinguir fos casos de identifi-
cacidn de un referente, en los cuales es en los que se encuentra mis delimitado el objeto cog-
noscitivo pues su referente efectivamente es un objeto (una costura) o un sujeto (un amigo), o
bien se trata de la ubicacidn de un objeto, tarea que s recurrente en en contexto comunicativo,
En contraparte, el objeto cognoscitivo de los usos proposicionales es la proposicién misma,

que involucra un primer grado de subordinacién (saber que x hace y, por ejemplo). Si bien
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mencionamos que nada podemos sugerir sobre la comprensidn de la factividad/no factivi-
dad cn estos verbos, lo cierto es que en los casos en 1os cuales aparentemente se desprende
una proposicién sc observa la estructura “verbe + que”, ¢ incluso cn ¢l caso de acordarse
conviven dos conjugaciones, una para un saber proposicional (;le acuerdas?) y otra para las
upcraciones manuales (jte acordaste?), Como es de suponer, en la identificacién de un ob-
Jeto, ese objeto o sujeto sirve de anclaje entre ¢l verbo y ¢l entorno de la enuncizcidn, sin
embargo atin en ¢l conocimiento proposicional persisie cierto anclaje. Quizd ¢l uso de los
verbos de pensamicnte que resulta més desplazado s el uso discusivo especificamente de
saber, en donde hay un segundo grado de subordinacidn (saber + decir + informacién), con
toda la complejidad cognoscitiva que involucre la subordinacién'.

Con todo lo anterior, nos damos cuenta de que frente al scsgo cn la organizacién de
las personas como sujetos epistémicos, hay una mayor flexibilidad a nivel de los tipos de
conocimientos que son concebidos por el nifio. Es cierto que csta diversidad estd instigada
muchas veces por ¢l tipo de tarcas que el adulto le ofrece al niiio, pero no debemos descartar
que también en ocasiones €l solo se enfrenta a la tarca (con saber-hacer cn un enunciado
constativo, por ejemplo) o bien, en la ditima utiliza saber como introductor de t6pico sin
ninguna ayuda del interlocutor, incluso 6l inicia €l didlogo sin retomar nada del discurso

precedente.,

5.1.4 Modos de conocimiento

En ¢l periodo cstudiado en la presente investigacién hemos observado un incremento cuanti-

tativo en el uso de verbos de pensamiento producto de la adquisicién de nucvos irens de este

S$i bien no hemos abordado en ningin momento la subordinacion, en la Introduccidn comentamos que el
companente sociocognoscitivo de 1a teoria de la mente ha sido relacionado con la capacidad cognosciliva para
elaborar oraciones subordinadas (Tager-Flusberg y Sulivan, 2000).
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tipo. A partir de esta expansion del inventario [éxico de verbos de pensamiento, considera-
mos que hay un incremento en los modos de conocimiento por parte del nifio puesto que cada
item expresa distintos rasgos semdnticos con respecto las formas de conocer.

En la Figura 5.3 observamos que la incorporacidn los verbos de pensamiento se inicia
con un verbo que codifica estados mentales (saber) y con otro verbo que se refiere a un
proceso mentat {acordarse). Ademds, saber alude aun conocimiento que no necesariamente
es compartido, en tanto que acordarse s codifica que el conocimiento se comparte, ya sea
porque resulta evidente y puede ser constatado (jte acordaste?} o bien porque es comtin a
partir de experiencias previas, de tal forma que se recupera de la memoria (; te acuerdas?).

Luego, el nifio incorpora un verbo causativo (ensefiar), pero primero se concibe si mismo
como el sujeto que realiza el proceso de captacién intelectiva y hasta después como el sujeto
que hace que el atro realice el proceso de aprendizaje. En la pendltima toma, cerca de los
cuatro afios, incorpora otros dos verbos que codifican procesos mentales, entender, que alude
a alglin proceso de captacién (aunque esto sea en funcién del uso pragmdtico ya sefialado), y
pensar, que muy probablemente sefiala el proceso cognoscitivo mismo asociado a un estado
de creencias (aparentemente sin modalizacién epistémica). En la illima toma incorpora Ja
frase irse la onda, que alude a un estado mental, el desconocimiento, y muy probablemente
a la actitud ante éste,

En resumen, el nifio incorpora primero y con un arraigo posterior mds sélido, un verbo
estativo; luego incorpora distintos tipos de procesos mentales como te aciterdas, que supone
un conocimiento preexistente y te acordaste en un contexto en donde el conocimiento puede
ser constatado; después concibe que el “saber” puede ser causado, a través de enseiiar; luego
afiade otros dos verbos que se refieren a procesos mentales y por dltimo una frase que codifica
una dificultad en el conocimiento, irse la onda.

Aunque estos cinco verbos de alguna manera empiezan a diferenciar espacios semdnti-
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Figura 5.3: Ampliacién dc los usos de los verbos de pensamiento.

€os en este dominio, no parece que tengamos ya un campo seméntico bien estructurado cn
érminos de relacioncs de inclusion, jerarquias y oposiciones entre los verbos. Sin embargo,
a partir de lo expucsto hasta aqui, se puede deducir saber cs ¢! verbo de pensamiento mds
general por las siguientes razones:

a) Es el verbo dc pensamicnto més flexible en la referencia al sujeto epistémico. Si bicn
es cierto que ensefiar, al igual que saber, alude a la primera, la scgunda y la tercera persona
del singular, difieren cn que ensefiar s6lo lo hace una vez para cada persona y en que saber
tiene una forma de enunciado un poco més amplia con respecto a cada una de las personas.

b) Codifica un sentido de capacidad préximo a poder. Segiin nos parecid, la consideracién
del conocimiento como capacidad ¢s una de las formas mds bdsicas, y quizd primitivas, del

conocimiento. Ademds es el sentido mds wtilizado del verbo de pensamiento con méds pro-

duccioncs.
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<) Es ¢l verbo que tiene una mayor expansion en los dominios de aplicacién, y por tanto,
parece del espacio seméntico mds amplio. Mientras que los demds verbos de pensamiento s6-
lo se refieren a tres dominios de predicacién, en la tltima toma saber expresa cinco dominios
de aplicacidn.

d) Es un verbo cstativo, 1o cual puede servir de base para ampliar otros tipos de conoci-
miento.

Por todo lo anterior, uno podria suponer que saber es un verbo de pensamiento poco es-
pecifico, tal y como lo sefiala Johnson (1982) para Know. Sin embargo, este cardcler general
no parcce implicar que sea el verbo superordinado de este conjunto. Se trata mds bicn del

verbo menos caracterizado, por lo que se pucde usar en més contextos discursivos,

5.2 Desarrollo lingiiistico

En este terreno rescatamos dos puntos de reflexidn, primero el relativo a la especificidad
lingiiistica (Bowerman) y segundo Ja manera como se incorporan los items léxicos en las

gramdticas infantiles (Tomasello).

5.2.1 Aspectos cognoscitivos o especificidad lingiiistica

Si bien en esta subseccidn de alguna manera obsevamos la otra cara de la moneda del de-
sarrollo cognoscitivo, las conclusiones sacadas hasta el momento ne se modifican, De nueva
cuenta, saber es el verbo de pensamiento mds bdsico, el més usual, el que més se expande en
cl sujeto expresado, cn los dominios de predicacién y en la forma del enunciado.

Que csto ocurra con saber y no con otro verbo puede asociarse fécilmente con una pro-

puesta que ha sido objeto de debate, sobre si los verbos mds generales son los que emergen
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antes, en el sentido de que hay una tendencia cognoscitiva que guia la adquisicién del lengua-
Je.

Lo que se ha constatado hasta el momento de que el verbo mds general y posibleniente
mds inespecifico desde un punto de vista cognoscitivo sea el que se adquiera con mids facilidad
no es incompatible con la teoria de la especificidad lingiifstica, de tal forma, el nifio incorpora
primero las distinciones bdsicas que hace su propia lengua, como veremos en seguida.

En fechas recientes, Lourdes de Ledn (2000) ha presentado evidencia de que en el tzotzil,
que cuenta con verbos muy especificos, los nifios adquieren verbos especificos. Asf pues,
por ejemplo para comer, tiene los verbos ve’, 'comer (con tortilla)', fi’, "comer carne’, lo’,
‘comer fruta/morder’ y k'ux, "comer grane’. De estos verbos, una nifia incorpora al mismo
tiempo los verbos para *comer carne’, "comer fruta’ y *comer tortilla’ (un sentido general de
la actividad), pero no es éste dltimo verbo el que se ve mds fortalecido. Otra nifia, incorpora
primero el verbo ve’, pero no en un sentido genérico, y enseguida incorpora de manera muy
productiva el verbo para comer fruta. Asi pues, la adquisicién de verbos especificos estd
orientada por la lengua misma.

En el espafiol, el nifio podria adquirir mds sélidamente el verbo general no tanto por una
predeterminacién cognoscitiva sino porque la misma lengua prefiere este verbo general. En
los datos que presenta Roberto Ham Chande (1979), se puede observar que saber es uno de
los 100 items m4s usados en el corpus que maneja, de hecho se ubica en el lugar 54 de los
mds usados. Al evaluar los verbos de esta lista nos damos cuenta de que hay una preferencia
por los verbos generales sobre los especificos, de hecho no aparece ningtin otro verbo de
pensamiento.

En estudios mds recientes se observa la misma tendencia en la frecuencia de uso de los
verbos. Segtin los datos de Alameda y Cuetos (1995), 1a proporcidn entre saber v acordarse,

entender, enseiiar y pensar es, respectivamente: 21:1, 5:1, 13:1 y 2:1. Por si esto fuera poco,
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especificamente la primera persona presente de saber, sé, ocupa el lugar 225 en frecﬁencia
entre todo el Iéxico estudiado,

Asi pues, lo que podria interpretarse como una predisposicién cognoscitiva parece ser una
tendencia general del espaiiol, de tal forma que si el nifio escucha mds veces saber que otros

verbos de pensamiento, es mds probable que lo use con mayor destreza.

5.2.2 Desarrollo verbal especifico

En los trabajes reportados anteriormente Tomasello hace hincapié er que en las etapas tem-
pranas del desarrollo ontogénico el lenguaje estd organizado tanto semdntica como sintéc-
ticamente en torno a items individuales. De acuerdo con esto, cada verbo serfa muy poco
productivo en un principio y su expansion serfa gradual pero incorporando los usos y senti-
dos con que se utilizaba en momentos anteriores. Esto nos conduce a que cada irem Mxico
sigue su propia ruta, y el desarrollo de un verbo no sirve para predecir el comportamiento de
otro, por mis cercanos que parezcan los usos de ambos, Como se ha podido apreciar a lo
largo de esta tesis, andlisis de nuestros datos avala en términos generales esta posicién.

Al valorar la expresidn de la persona en los verbos de pensamiento, observamos que cada
verbo sigue su propia ruta, por una parte pensar se refiere a la primera persona, entender y
acordarse a la segunda, e irse la onda a la primera y, en los casos confusos, a la tercera. Por
otra parte saber y ensefiar abarcan las tres personas, pero nada mis del singular; ademds, la
relativa flexibilidad de ensefiar en sus usos epistémicos podria estar respaldada por su uso
como verbo de atencién visual. Asi pues, la diferencia entre verbos que expresan una sola
persona Y los dos verbos que expresan trés personas podria marcar diferencias en el proceso
de adquisicién: en tanto que los primeros verbos se encontrarfan en un proceso incipiente de

adquisicién, los otros dos verbos ya estin en un momento de mayor arraigo. Entonces, el
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incremento cuantitativo abrupto que saber ticne en la dltima toma, respaldaria nuesira idea
de que el proceso de adquisicién de este verbo ya estd més adelantado que los otros,

Al considerar las demads variables se confirman nuestras afirmaciones. Saber predica so-
bre todos los dominios de predicacion considerados, ¥ no s6lo €50, sino que en este dmbito
se muestra que el incremento de la Gltima toma no sdlo es cuantitativo sino también cual-
ilntivo.' Por otra parie los demds verbos se restringen a uno o dos domintos, pero ademds,
dentro de cada dominio, hay menos tipos de referentes. Por ejemplo, uno de los dominios de
predicacidn de los verbos de pensamiento es saber-hacer, del cual saber predica sobre opera-
ciones manuales (como armar piezas, dibujar), saber volar, saber hablar como bebé y saber
hacerle como pdjaro; acordarse solo se refiere a operaciones manuales relacionadas con la
manipulacidn de piezas y enseniar se refiere tinicamente a dibujar. En torno al conocimiento
textual, saber predica sobre canciones, chistes, adivinanzas y cuentos, en tanto que ensefiar
sélo sobre canciones.

En la forma de enunciado, la especificiduad se hace mds patente: nada mds con saber el
nifio utiliza la tanto la asercién negativa como la afirmativa ademds de la interrogacidn; en
los demads verbos de pensamtiento, cada uno se restringe a una forma en particular: acordarse
y entender a interrogacion, y pensar, ensefiar e irse la onda a asercidn afirmativa.

Como vemos, la propuesta de las islas verbales de Tomasello concuerda con los datos
de los verbos de pensamiento que adquiere este nifio en el periodo estudiado. Esto es, los
verbos de pensamiento siguen una ruta de expansién restringida y sin incrementos abruptos:
tres de los verbos {entender, pensar e irse la onda) no presentan ningdn incremento y su uso
es extremadamente restringido; acordarse presenta dos sentidos perfectamente diferenciados
y a cada uno corresponde una forma distinta, pero por lo demis su uso no se diversifica ni
en la toma en la que tenemos un nimero relativamente elevado de producciones, siempre fo

produce en oraciones inicrrogaiivas y en segunda persona; por otra parte enseilar presenta
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una mayor flexibilidad, pero ticne otro sentido que podria respaldar lo que observamos en su
sentido epistémico; en un proceso de expansion diferenciado, en comparacién con los demés
verbos de pensamiento saber parccicra tener gran riqueza, sin embargo sus usos siguen siendo
restringidos (incluso en a dltima toma donde mds se diversifican sus usos).

Sin embargo csto no significa que ¢l proceso de adquisicién de los verbos de pensamiento
sea totalmente disgregado, ya que hay coincidencias en la correlacién de ciertas variables, Lo
que destaca en primer lugar es que la segunda persona estd asociada a una forma interrogativa
¥ la primera persona al desconocimiento. Luego, cl grado de anclaje de los distintos dominios
de predicaci6n cs ¢l mismo en todos los verbos, de tal forma que tomando los dominios mis
distanciados, saber-hacer resulta fucrtemenic enraizado no sélo en el entorno de enunciacién
sino en las operaciones fisicas que se reatizan en tanto que el conocimiento informativo remite
a una predicacidén desplazada del hecho que motivé tal informacidn.

Si bien no se analizaron las partes del sistema adulio que no produce el nifio, pues con-
sidero que desde el punto de vista infantil no constituyen carencias, es notable gue las fron-
teras de la expansién de los verbos de pensamiento sean consistentes, 0 sca que lo que el nifio
explora y lo que no estd més o menos definido. Por ¢llo, las categorias de andlisis que fijamos
para saber cn cada una de las variables estudiadas fueron aplicables al andlisis de los demds
verbos de pensamiento,

De lo anterior podemos concluir que un incremento cuantitativo no necesariamente impli-
ca un aumenio en la expansion del verbo si no aumentan los contextos de uso; que cada verbo
sigue una ruta que no puede ser predecida por el andlisis de los demds verbos de pensamien-
to, pero que, enfocando distintos aspectos de la lengua en cada verbo, el nifio est4 trabajando

globalmente en los mismo aspectos de su cognicién y del lenguaje.
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