ESTUDIOS DE LINGUISTICA CLINICA

VOLUMEN 4

PROBLEMAS DE EFICACIA
COMUNICATIVA

Descripcién, deteccion, rehabilitacion

Enric Serra Alegre
Montserrat Veyrat Rigat
(editores)




VNIVERSITAT

]B@'VALENCIR DepartamentieTeoriadelsLle nguat ges



ESTUDIOS DE LINGUISTICA CLINICA

VOLUMEN 4

PROBLEMAS DE EFICACIA COMUNICATIVA
Descripcion, deteccion, rehabilitacion

Enric Serra Alegre
Montserrat Veyrat Rigat
(editores)

UNIVERSITAT DE VALENCIA, 2005



Esta publicacién forma parte de las actividades enmarcadas en los Proyectos
de Investigacion Elaboracion y andlisis pragmdtico de un corpus de lenguaje afisico
(BFF2002-00349), Andlisis formal comparativo de los aspectos dindmicos de la
traduccidn genética y de la comprension lingiiistica (BFF2003-05981) y Eficacia comu-
nicativa_y evolucion del lenguaje en el habla infantil y afisica (HUM2004-0587-C02-
01/FILO), todos financiados pot el Ministerio de Ciencia y Tecnologia, con
dotacién adicional de fondos FEDER. La edicién ha sido sufragada gracias
a la Acidn Dinamizadora (1IACDI1/2004/32) concedida por la Conselleria
d’Empresa, Universitat i Ciencia de la Generalitat Valenciana, y a la Aeidn
Complementaria (HUM2004-20048-E) concedida por el Ministerio de Educa-
cién y Ciencia.

© Los autores, 2005

Colaboran: Departament de Teoria dels Llenguatges (UVEG)
Associacid Valenciana de Liengnatge, Comunicacid i Cultures (AVaLCC)

Disefio y maquetacién: Enric Serra y Montserrat Veyrat (Universitat de Valéncia)
Imptime: Guada Impresores, S.L. (c/ Montcabrer, 26; 46960 Aldaia—Valéncia)

ISBN: 84-370-6332-9
Depésito legal: V-74-2006



INDICE

MONTSERRAT VEYRAT RIGAT Y ENRIC SERRA ALEGRE: Lingiiistica

clinica: acotaciones epistemolOZiCas.......cccueeeeeeereeeeesreeereeieeieenenns 5
ELENA GARAYZABAL HEINZE: Habilidades lingiiisticas y comuni-
cativas en el Sindrome de Williams: el perfil clasico a debate.......... 21

CARLOS HERNANDEZ SACRISTAN, ENRIC SERRA ALEGRE Y MONT-
SERRAT VEYRAT RIGAT: Anténimos conversos y teoria de la

INEIITC c.uiiiiiiiiiiieeitiertiiiereeiee et e setatesrtenseserasessensssssnssssssnssssnnsssssranes 39
MILAGROS FERNANDEZ PEREZ: ¢Como evaluar el lenguaje infan-
BEL2 ettt ettt et e e b e e e e b e e e ba e e taeeeaba e e bbaeeabaeebae e sreennreas 55

ANA ISABEL CODESIDO GARCIA: Estudio de los usos construccio-
nales de algunas clases de verbos en las etapas iniciales de
adquisicion de 1a 1engua .........cceeeveeieeieeieeieeeeeeeee e 79
ISABEL FERNANDEZ LOPEZ: Parametros para la formacién de la
categoria verbo en el lenguaje infantil: aplicacién en un
corpus con nifios castellano-hablantes ..........cccceeeeeeeeceeceenceennenns 101
M2 PILAR OTERO CABARCOS Y M2 X0OSE FERNANDEZ CASAS: Algu-
nos procesos de combinatoria sobre el analisis del corpus de
habla infantil del grupo Koineé............cceceevueevueeceesieeseesieeeeeeveennes 125
GABRIELA PREGO VAZQUEZ: Recursos gramaticales y dindmicas
interaccionales. La protofuncién discursiva “cita” en el habla
INFANTIL.c.oviiiiie e e ee e eeare e e be e e raeeerbeeeseeennes 139
FAUSTINO DIEGUEZ-VIDE Y JORDI GICH-FULLA: ¢Cémo se realiza
un diagnostico (neurolingiiistico) cognitivo?: implicaciones

semiologicas. A proposito de Un Caso.......cceecveecveeceeecreeneeeeesreeseeennes 161
JOSE Fco. CERVERA Y AMPARO YGUAL: Notas sobre rehabilitaciéon

del lenguaje y la comunicacién de pacientes afasicos..........cccceuene 183
VICENTE ROSELL CLARI: El uso del verbo en sujetos afasicos de

predominio motor. Bases para su rehabilitacion...........cccceeueunenne. 209

ADSETACLS ..eveeveeeeeceeeeieeteeteesteetessteesteestesssessseesseessaesssessaesssesssesssesnsenns 237






Enric Serra y Montserrat Veyrat (eds.) (2005): Estudios de lingiiistica clinica, vol. 4, pp. 5-19

LINGUISTICA CLINICA: ACOTACIONES EPISTEMOLOGICAS”

Montserrat Veyrat Rigat
<montserrat.veyrat@uv.es>
Enric Serra Alegre
<enrique.serra@uv.es>
Universitat de Valéncia

1. INTRODUCCION

El estudio de las patologias del lenguaje se configura como un
ambito de trabajo interdisciplinar en el que se ven implicadas ramas cien-
tificas diversas, como por ejemplo la medicina, la psicologfa, la neurolo-
gfa, la logopedia o la lingtistica. La colaboraciéon entre estas disciplinas
para intercambiar aportaciones y resultados ha encontrado a menudo
ciertos obstaculos. Sin embargo, a pesar de las dificultades, la coopera-
ci6n interdisciplinar se esta produciendol.

Ademas, fruto de este intercambio pluridisciplinar, la Universitat
de Valéncia ha iniciado una linea de publicaciones bajo el rétulo genérico
de Estudios de Lingiitstica Clinica, en cuyo marco ya han aparecido tres vo-
limenes (coordinados y editados, el primero por Carlos Hernandez y
Enrique Serra en 2002, y los dos siguientes por Beatriz Gallardo y Mont-
serrat Veyrat en 2004).

* Este estudio se inscribe en las actividades financiadas por el Ministerio de Educacién y
Ciencia, correspondientes a los Proyectos de Investigacion Elaboracion y andlisis pragmatico
de un corpus de lenguaje afisico (BFF2002-00349), Andlisis formal comparativo de los aspectos dind-
micos de la traduccion genética y de la comprension lingiitstica BFF2003-05981), VVariables pragmati-
cas en la evalnacion y rebabilitacion de afasias (HUM2004-05847-C02-02) y la Accién Comple-
mentaria Aplicacion y validacion clinica de variables lingiifsticas en protocolos de rebabilitacion
(HUM2004-21424-E).

1 Para una revisién de los resultados que ha venido dando la colaboracién entre lingtistas
y neurdlogos, cf. Diéguez-Vide y Pefla-Casanova (1996). También fruto de la coopera-
cién interdisciplinar son las dos ediciones del Curso monogrifico de Lingiiistica Clinica que, en
el marco de las Jornadas Biannales de Comunicacion Interlingiiistica e Intercultural, organizadas
por el Departament de Teoria dels Llenguatges, se celebraron los afios 2002 y 2004 en la
Facultat de Filologia de la Universitat de Valéncia. Algunos de los trabajos aqui recogidos
tienen su origen en aportaciones presentadas durante la segunda edicién del mencionado
Curso.



La finalidad que se persigue con este nuevo volumen de Estudios
de Lingsiistica Clinica es doble: de un lado, continuar y desarrollar la labor
iniciada en los volumenes anteriores, consolidando as{ un espacio de
encuentro entre ciencias que comparten interés por un mismo objeto de
estudio, y, de otro, seguir proporcionando una plataforma que permita a
los investigadores y profesionales dedicados a las patologias del lenguaje
la difusion y transmisiéon de conocimientos, asi como el mejor aprove-
chamiento de los resultados de la investigacién, impulsando el didlogo
entre los cientificos y los sectores de la sociedad que se beneficiardan de
los resultados obtenidos.

Pero, ¢qué entendemos por Lingiistica Clinica?, ¢cudles son los
objetos de su estudio?, ¢qué lugar ocupa esta disciplina entre las ciencias
del lenguaje?

2. LA LINGUISTICA CLINICA EN EL AMBITO DE LA LINGUISTICA
APLICADA

Nuestro principal interés en el desarrollo de este trabajo es ex-
poner los rasgos caracterizadores de la Lingiistica Clinica y trazar algu-
nas acotaciones epistemologicas a fin de contribuir al establecimiento de
su propia autonomia dentro del dmbito de la Lingtistica Aplicada.
Usualmente se acepta que la Lingtistica General se ocupa de construir
modelos teéricos para describir y explicar la estructura del lenguaje natu-
ral, como fundamento necesario para la elaboraciéon de las gramaticas de
las lenguas particulares (Lingtistica Teorica). Por otra parte, también se
asume que este conocimiento sobre las estructuras de las lenguas y su
funcionamiento es util para resolver problemas concretos y de orden
practico que la sociedad actual percibe como tales, ocupandose de ello la
Lingtistica Aplicada.

De lo anterior no cabe suponer la ausencia de fundamento teé-
rico en las ramas de la Lingtistica Aplicada. Antes bien, cualquier ambito
aplicado de nuestra disciplina utiliza los datos obtenidos del analisis de
las lenguas y de los campos de conocimiento relacionados con el lengua-
je como medio para abstraer un cuerpo tedrico propio y construir mode-
los abstractos que permitan comprender mejor las aplicaciones lingtiisti-
cas a la solucién de problemas relacionados con el lenguaje y su uso. El
fin dltimo de la Lingtistica Aplicada es la propuesta de soluciones que
resuelvan problemas materiales surgidos en torno al lenguaje y las len-
guas. Por ello, si se acepta que lo definitorio de una ciencia aplicada esta
en la finalidad del conocimiento, es obligado reconocer que la diferencia



entre lingiifstica tedrica y lingtistica aplicada reside en la orientacién del
conocimiento y no en la presencia o ausencia de cuerpo tedrico.

Asi pues, establecer fronteras nitidas entre una ciencia orientada

a la teorizacién y una ciencia orientada a la aplicacién es un asunto deli-
cado. Marcos Marin y Sanchez Lobato (1988) afirman que la Lingiistica
Aplicada es un campo de investigacién reconocido cuyos resultados han
contribuido en gran medida a la solucién de problemas, tanto tedricos
como practicos. En principio, pues, asumimos que el dominio de esta
disciplina es la aplicacién de la ciencia del lenguaje a cualquier campo re-
lacionado con la comunicacién, puesto que una de las funciones esen-
ciales del uso de una lengua es la de servir como instrumento de intra- e
interaccion.

No obstante, sucede a menudo que ciertas investigaciones, emprendi-
das sin intencién de aplicacion posterior, han proporcionado nuevos recur-
sos de tratamiento, como ha ocurrido, p.e., con la sintesis fonética (estudio
de la acustica o fisica del habla y la percepcién sonora o auditiva, resultado
de la colaboracion entre fonetistas y técnicos e ingenieros del sonido). Este
fue un proyecto acometido tnicamente con el fin de resolver un problema
tedrico: el conocimiento mas profundo de la constitucién de los sonidos,
pero tuvo como repercusién una revolucion en el tratamiento de la sordera
y la incorporacién de los sordos al mundo de los sonidos (invenciéon de
audifonos).

Sin embargo, otras veces un proyecto de investigacion emprendido
con un objetivo concreto tiene como beneficio ulterior que se suscite la ne-
cesidad de una aportacion tedrica que auxilie doctrinalmente dicho proyecto,
se haya producido el resultado tecnolégico esperado o no. P.e., en 1776, el
escocés James Watt inventé la maquina de vapor de doble efecto para resol-
ver los problemas de rentabilidad que planteaba la primera gran fuente de
energfa (el vapor) aplicable a la industria. La inicial maquina de vapor, inven-
tada igualmente por Watt, no resultaba rentable porque el vapor que pasaba
de una cara del piston a la otra no se recuperaba, por lo que se perdia ener-
gfa. Con la maquina de doble efecto se consigui6 reiniciar constantemente el
ciclo de entrada de vapor alternativamente de una cara a la otra del piston
mediante la incorporacién de un dispositivo mecanico que media la cantidad
de vapor trasvasada y hacfa que esa misma cantidad fuera devuelta transfor-
mada en energfa®

2 Este invento no tenfa en realidad ningun sustento teérico, salvo el genio y los conoci-
mientos del propio Watt. Hubo que esperar mas de un siglo para que los teéricos de la
Termodinamica y la Mecanica Estadistica formularan la nocién de entropia, que en sus
origenes fisicos significa la medida del estado en que se encuentra un sistema mecanico
o, en otras palabras, es el numero previsible de estados en que puede encontrarse un



Los anteriores son claros testimonios de que no sélo los frutos
conseguidos en la resolucién de problemas materiales son relevantes en
las investigaciones de caracter aplicado, sino que también los postulados
tedricos, previos o subsiguientes, asi como las necesidades no cubiertas
en el terreno de la ciencia aplicada repercuten en dicha area. La aplica-
cién surge cuando teorfa y praxis se utilizan en otros campos de investi-
gacion, teniendo en cuenta que los objetos de estudio son distintos pero
se comportan de manera analoga al menos en alguno de los niveles de
investigacion. Esta es, en nuestra opinién, una correcta acepcion de lo
que significa interdisciplinariedad. La especificidad de la Lingtistica Aplica-
da surge de las subareas que la constituyen, las cuales estin en consonan-
cia con el planteamiento de los aspectos problematicos que exigen aten-
cién por parte de los profesionales. De ahi que Fernandez Pérez (1996:
21) prefiera hablar, en el campo que nos ocupa, de Lingiiistica Clinica
antes que de Psicolingliistica aplicada o Neurolingiiistica aplicada.

3. FUNDAMENTOS METODOLOGICOS Y EPISTEMOLOGICOS DE LA LIN-
GUISTICA CLINICA

Cualquier disciplina necesita de una fundamentacién metodolé-
gica y conceptual o filoséfica sobre la que asentar su estatuto de autono-
mia, lo cual le va a permitir introducir sistematizaciéon y rigurosidad en
las afirmaciones surgidas de la observacién de los hechos. ¢Cual es el
método y la epistemologia que subyace a la Lingiistica Clinica? Dado
que no se trata de atender de modo indiscriminado a fenémenos lingiifs-
ticos sin mas, sino que hay que aproximarse a los problemas con crite-
rios de seleccién que satisfagan los aspectos relevantes para solventar de-
terminadas dificultades materiales (p.e., atender a los aspectos emotivo-
motivacionales en los que reside la activaciéon o la inhibicién de la con-
ducta verbal, a los aspectos motores que posibilitan o impiden la produc-
cién oral, ...), la metodologia para establecer la prioridad de un tipo de
estudio sobre otro (p.e., una visién secuencial de los componentes del
lenguaje sobre un enfoque holista o integrador) estara en consonancia,
por un lado, con el caricter de los aspectos lingtiisticos que requieran
atencién y, por otro, con el objetivo material especifico que se persiga.

sistema. Posteriormente esta nocion ha sido extendida a otros ambitos de conocimiento,
p.e., a la Teorfa de la Informacién, donde se habla de entropia como la cantidad de infor-
macién potencial que se trasvasa de una fuente a otra en un sistema como es el proceso
comunicativo.



No todos los postulados teéricos ni todos los métodos seran igualmente
convenientes o rentables en la labor clinica de la Lingtistica; esto depen-
dera de su adecuacién respecto a los problemas que precisen atencion.

Dado que este tipo de investigaciéon se propone finalidades eva-
luadoras y terapéuticas en relaciéon con las patologias del lenguaje, los
procedimientos seran, ademas de lingtisticos (descripcion y explicacion
de los componentes implicados en la patologia), también fisiolégicos,
psicolégicos, neurolégicos y culturales (descripciéon y explicacion del len-
guaje en tanto sistema cognitivo y cultural de procesamiento de la infor-
macién que produce una conducta verbal). No es de extrafiar que esta
orientacién integradora implique una reelaboracién de las teorfas lingtifs-
ticas existentes, al objeto de encontrar soluciones adecuadas a los déficit
observados, asumiendo, tal como propone Herndndez Sacristan (e.p.),
que la conducta verbal y el lenguaje son al mismo tiempo fenémenos
biolégicos y culturales que no pueden agotar su descripciéon desde la
lingtistica, la fisiologfa, la cultura, la psicologia o la neurologia, sino que
han de ser atendidos desde una orientacién integradora o, lo que es lo
mismo, aceptando que algunas propiedades del lenguaje lo definen glo-
balmente y no son atributos especificos de ninguna fase o componente
del lenguaje. Ello implica aceptar la existencia de determinados rasgos de
disefio del lenguaje que producen funciones genéricas de conducta ver-
bal cuya accién conjunta permite singularizar la conducta comunicativa
humana frente al resto de actitudes comunicativas que se conocen.

La Lingtistica Clinica, por tanto, es la disciplina que, por una
parte, aspira a conocer, describir y analizar los déficit lingtifsticos. Con
ello atiende a aquellos aspectos del objeto (el lenguaje) que tienen que
ver con su disfuncioén, alteracion o ausencia y con la evaluacién, diagnos-
tico y rehabilitacién de tales desérdenes. Por otra parte, se interesa en el
desarrollo de propuestas tedrico-practicas basadas en el principio de la
capacidad del sistema lingiiistico para recuperar o habilitar lenguaje cuyo
buen funcionamiento se haya perdido o esté reducido en diferentes
grados.

Las reflexiones sobre las alteraciones en el funcionamiento del
sistema lingtifstico deben encontrar su punto de partida en la observa-
cién de las producciones verbales de los usuarios, dado que es en ellas
donde los desordenes se manifiestan con mayor evidencia (cf. Fernandez
Pérez 2002). También parece conveniente que los aspectos clinicos del
sistema lingiifstico, esto es, las posibilidades rehabilitadoras que se en-
cuentran en las propiedades del sistema sean trabajadas tomando en con-
sideracién las dimensiones neurolégicas, psicologicas, fisiolégicas y cul-



turales que siempre acompafian a todo hecho lingiistico.

Las propiedades del sistema lingliistico con capacidad evaluado-
ra y rehabilitadora tienen, por lo tanto, un indudable interés clinico,
complementario del rendimiento que produce la consideracién de sus
componentes como fases del procesamiento de la informacién (orienta-
cién ya clasica en el ambito logopédico). A continuacién intentaremos
seflalar brevemente el incentivo que proporciona centrar la labor en la
evaluacién y rehabilitacion de los rasgos de disefio que singularizan la
conducta verbal comunicativa del ser humano.

4. LA CAPACIDAD TERAPEUTICA DEL LENGUAJE

Uno de los postulados fundacionales de la disciplina que esta-
mos presentando se apoya en la hipétesis de que los aspectos clinicos del
sistema lingtistico —es decir, sus posibilidades rehabilitadoras y evalua-
doras— emergen de la conjuncién singular y exclusiva de los rasgos de di-
seflo de esta facultad exclusivamente humana. Nos referimos a las pro-
piedades de la dualidad (o doble articulacién), la reflexividad y la capacidad
prevaricadora del lenguaje, rasgos? cuya consideracién conjunta convierte a
las unidades y estructuras del lenguaje en elementos de naturaleza y fun-
ci6n simbélica.

El uso comunicativo del lenguaje exige la utilizacién de signos
que son simbolos. Esta es la idea principal sobre la que se construye y
debe desarrollarse en el futuro la epistemologia de la Lingtistica Clinica:
el lenguaje humano se distingue de otros sistemas comunicativos por so-
portar el transito que supone pasar de ser un sistema de sefiales a ser un
sistema de simbolos.

Un simbolo es un signo que tiene la propiedad de poder ser uti-
lizado de manera estratégica, es decir, con habilidad, destreza, astucia, ar-
te, pericia, maestria, sutileza, desenvoltura, acierto, creatividad ... Una de
esas estrategias precisamente consiste en inhibir su uso, dejarlo en sus-
penso por razones diversas, que son igualmente estratégicas: por diplo-
macia, por tactica, por técnica. Todo ello constituye un conjunto de po-
sibilidades que nos ofrece la funcién simbdlica de los signos.

La puesta en suspenso del uso del simbolo le confiere a éste un

3 Hstos rasgos fueron sefialados por Hockett (1958: §64.3) como especificos y diferencia-
dores del lenguaje humano respecto a cualquier sistema de comunicacién no humano;
véase también Lopez Garcia (1988: 21-23).
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sentido afiadido en su mismo origen, esto es, un valor previo a la refe-

rencialidad propia de los simbolos estrechamente relacionado con la ex-

periencia de vida del sujeto. El individuo puede elegir entre activar o no
su facultad lingiiistica, en orden a su evaluacion de la situacién de inter-
accién en la que se encuentre. Debido a ello, el valor afiadido que tiene
un simbolo frente a la sefial deriva justamente de esa opcionalidad en su
utilizacién, pues la eleccién, cualquiera que sea su sentido, implica inten-
cionalidad.

Dicha capacidad desinhibitoria explicaria, por lo tanto:

* El valor esencial del signo con funcién simbélica, en tanto entidad que nos
marca linglisticamente por el hecho de tener la opcién de utilizarlo o no,
cuestién que pone al descubierto, asimismo, la cuota de libertad que nos sin-
gulariza como seres humanos.

* Los diversos valores particulares que puede adquirir el silencio, general-
mente interpretados de manera negativa en la narrativa literaria.

* El valor pragmatico del silencio en tanto sentidos del lenguaje que lo sobre-
pasan: se trata de todo aquello que no se dice pero que se presupone, se im-
plica, se sobreentiende ... Ello es posible gracias al rasgo del lenguaje cono-
cido como la doble articulacién, puesto que esa caracteristica hace posible
que las formas y los significados puedan funcionar con relativa independen-
cia y, ademas, explica que las formas no estén inevitablemente unidas a los
significados, cosa que no sucede en las sefiales.

* El sentido del lenguaje interior o, lo que es lo mismo, el sentido del lenguaje
cuya manifestacion fénica suspendemos o dilatamos en el tiempo por diver-
sas razones. Se trata de un lenguaje que acompafia acciones o un lenguaje
con el que repasamos una representaciéon mental de acciones posteriores. La
interiorizacién del uso linglistico es posible gracias a las propiedades del
lenguaje conocidas como la reflexividad y la prevaricaciéon. Ambos rasgos se
implican mutuamente?, es decir, la reflexividad o capacidad del lenguaje para

4 En realidad, las tres propiedades del lenguaje —dualidad, reflexividad y prevaricacién—
estan relacionadas entre si. Como explica Lépez Garcia (1988: 23), la dualidad es el fun-
damento de la reflexividad: para poder hablar no sélo del referente externo, sino también
de él mismo, es necesario que el lenguaje pueda aplicar sus significados a otros significan-
tes y, por tanto, que éstos muestren un comportamiento y un modo de existencia aut6-
nomos respecto a los significados que habitualmente evocan. El lenguaje puede actuar
metalingtifsticamente sobre si mismo (reflexividad) porque sus signos son disociables
(dualidad). Dicho de otro modo, la posibilidad de concebir el significante como auténo-
mo respecto al significado permite asociarlo a un significado que no es el suyo “original”,
lo cual propicia la reflexiéon metalingtifstica. Ademas la reflexividad es la base de la preva-
ricacién: si el significado de los signos lingliisticos puede remitir a elementos diferentes
de su referente, es evidente que podra aplicarse igualmente a cualquier mundo posible o
a ningin mundo referencial, que es lo que pasa en la prevaricacién: nos enfrentamos aqui

11



hablar de si mismo hace posible la prevaricacion, o utilizacion del lenguaje
para fines distintos de los usos referenciales: mentir, poetizar, ironizar, meta-
forizar ... En la prevaricaciéon se utiliza una informacién privilegiada que el
hablante tiene de un signo linglistico para realizar un acto creativo en su
lengua®.

* El sentido de nuestra funcién de oyentes. Es decir, al inhibir el uso del signo
lingiifstico ponemos en suspenso nuestra condicion funcional de hablantes,
activando la de oyentes: callamos para poder ser interlocutores validos y
crear asi el marco apropiado de la accién dialégica y conversacional. Esta
posibilidad es fundamental para el desarrollo del lenguaje.

5. DESCRIPCION, DETECCION Y REHABILITACION DE PROBLEMAS DE
EFICACIA COMUNICATIVA

Los trabajos aqui recogidos —como adelanta el subtitulo del pre-
sente volumen— se agrupan segun la tematica que abordan del siguiente
modo:

* Los primeros articulos plantean la descripciéon y explicaciéon de meca-
nismos lingtifstico-comunicativos en manifestaciones deficitarias del
lenguaje (Garayzabal; Hernandez, Serra y Veyrat).

* A continuacién, otro conjunto de trabajos se dedica a la descripcion,
valoraciéon y evaluacién del lenguaje infantil (Fernandez Pérez; Code-
sido; Fernandez Lopez; Otero y Fernandez Casas; Prego).

* Finalmente, en otros articulos se discuten cuestiones relativas al diag-
noéstico (Diéguez y Gich) y la rehabilitacion (Cervera e Ygual; Rosell)
de problemas de lenguaje, particularmente de afasias.

5.1. Mecanismos lingiiistico-comunicativos deficitarios

Si el objeto genérico de la Lingtistica Clinica son los problemas
(trastornos, patologias, ...) del /lenguaje, parece obvio que la aportacion de
la Lingtifstica (ciencia del lenguaje) a este espacio interdisciplinar se hace
imprescindible, al menos en tres esferas de actuacion®:

a significantes “ciegos”, cuyo significado se desaprovecha.

5 La clasica metafora Jas perlas de tn boca sigue dicho esquema de actuacién: se desaprove-
cha el significado de un signo y se le atribuye el de otro signo al que se le aplica la forma
del primero; en nuestro ejemplo, desaprovechamos el valor de perias y le otorgamos el de
dientes, utilizando no obstante la forma del primero.

6 Como ya se comentaba en la “Presentacién” del primer volumen de Estudios de Lingiiisti-
ca Clinica (cf. Hernandez y Serra, eds. 2002: 6-7).
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* la descriptiva, como herramienta explicativa de los problemas de len-
guaje’;

* la interpretativa, en la medida que aporta a otras disciplinas capacidad
interpretativa sobre la naturaleza de la conducta verbal patolégica y
los procesos cognitivos subyacentes, y

e la rebabilitadora, como colaboradora en la elaboracién de materiales
para la actuacién terapéutica.

Los trabajos de Elena Garayzabal y de Carlos Hernandez, Enric

Serra y Montserrat Veyrat estin dedicados precisamente a la descripcion
y explicaciéon de mecanismos lingtifstico-comunicativos en manifestacio-
nes deficitarias del lenguaje. En el primero se someten a debate las habi-
lidades lingtisticas y comunicativas en el sindrome de Williams; en el se-
gundo, se caracterizan algunos tipos de situacién discursiva que requie-
ren el uso de anténimos conversos, y que pueden ser de gran interés
tanto para la exploracién de habilidades psicolingiiisticas como para la
elaboracién de protocolos de rehabilitacion.

5.1.1. En la descripciéon de nuestras capacidades cognitivas, spuede pos-
tularse la existencia de un médulo de lenguaje auténomo, que se confi-
gura y funciona de manera independiente respecto al resto de la cogni-
cién? Uno de los aspectos controvertidos en el estudio del sindrome de
Williams se refiere justamente a la relacion entre las habilidades lingtisti-
cas y las habilidades cognitivas no lingiisticas. Los pacientes afectados
por este sindrome, aunque muestran en general serios déficit cognitivos,
parecen poseer un dominio muy particular y sorprendente del lenguaje,
que no se encuentra en el resto de poblacién con retraso mental. Este
hecho ha llevado a apuntar la posibilidad de cierta independencia entre
las habilidades cognitivas y las lingiifsticas. LLas investigaciones actuales,
como seflala Garayzabal en su contribucién, no confirman esta idea, ni
tan s6lo en lo relativo a una supuesta independencia del lenguaje respec-
to a aspectos cognitivos como los visoespaciales o los psicomotores.
Desde un enfoque ecolégico que le permite obtener datos no
solo relativos al nivel pragmatico, sino también referidos a los niveles f6-
nico, gramatical y semantico, la autora ofrece su visiéon sobre los aspec-
tos generales del lenguaje y la comunicacion que caracterizan al sindrome

7 En esta linea, p.e., ha empezado a ver la luz nuestro corpus Perl.A (cf. Gallardo y San-
martin 2005, Gallardo y Moreno 2005, y Garayzabal 2005), que surge como respuesta a
la necesidad de integrar el estudio de las patologias lingtiisticas en las tendencias actuales
de la pragmatica y la lingiifstica de corpus.
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de Williams.

5.1.2. Las relaciones léxicas de antonimia —particularmente las conocidas
como reciprocidad o antonimia conversa— muestran de manera paradig-
matica la estrecha relacion existente entre estructuras léxico-semanticas y
variables pragmatico-discursivas.

Las referencias a los anténimos en los protocolos habituales de
evaluacién de habilidades psicolingtifsticas suelen ofrecer una version
muy restringida del fenémeno, por lo que se hace necesario establecer,
desde la perspectiva de las propiedades genéricas del lenguaje y la capaci-
dad comunicativa, el espectro funcional amplio en que dicha relacién
léxica debe inscribirse. Este es el tema que abordan Hernandez, Serra y
Veyrat, en el marco teérico de una orientacién semiolégico-comunicati-
va en la evaluacién de capacidades psicolingtisticas y conductas verbales
alteradas.

Por anténimos conversos se entienden pares de unidades léxicas
del tipo entrar / salir, ir | venir, comprar | vender, hablar | escuchar, ... Estos
pares representan el ejemplo, tal vez mas claro, de cémo se habilitan me-
dios verbales para denominar un escenario comun desde diferentes pers-
pectivas. Se trata aqui, en concreto, de dos perspectivas asociables, en
muchos casos, a las de los interlocutores que participan en un encuentro
comunicativo, con los roles alternos de hablante y oyente (p.c., si “yo
compro”, “ta vendes”). La conversién léxica puede ser, por este motivo,
entendida como conversion dialégica, esto es, un tipo de operaciéon defi-
nitoria de la capacidad cognitiva asociada a una Teorfa de la Mente. Se
describen en este trabajo algunas situaciones discursivas que implican el
uso de anténimos conversos, cuya exploracion puede ser provechosa pa-
ra la elaboracién mas ajustada de protocolos de evaluacién y rehabilita-
ci6én de las habilidades psicolingtisticas.

5.2. Descripcion y evaluacion del lenguaje infantil

El grupo Koiné, de la Universidade de Santiago de Compostela,
lleva afios estudiando el proceso adquisitivo del lenguaje natural. Viene
elaborando un corpus de habla infantil, cuyos materiales —registrados ini-
cialmente en soporte audiovisual— son transcritos y etiquetados con las
convenciones del sistema CHILDES. Este es el basamento empirico de
las investigaciones que el equipo realiza, algunos de cuyos resultados se
recogen en este volumen.
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5.2.1. Valorar y evaluar el habla infantil son dos actividades relacionadas,
pero con cometidos diferentes. En el primer caso se trata de comprobar
la eficacia comunicativa de las habilidades lingtisticas; en el segundo, se
trata de ponderar esas habilidades situaindolas en una etapa de desarrollo
y remitiéndolas a referentes cuantitativos y cualitativos. El trabajo de Mi-
lagros Fernandez Pérez se centra en la valoracién de los recursos verba-
les del nifio segun su efectividad en las funciones comunicativas preten-
didas, atendiendo siempre a la realidad natural y espontanea del habla in-
fantil. Con ejemplos del corpus mencionado, muestra la manera de abor-
dar, como dice la autora, “el valor de las expresiones infantiles desde la
asunciéon de que la reiteraciéon de ciertos rasgos sefiala la presencia de
una gramatica en el lenguaje infantil que soporta el encadenamiento de
simbolos compartidos y con significado comunicativo efectivo en los in-
tercambios”.

5.2.2. En esta linea se insertan las investigaciones del equipo Koiné. Asi, el
trabajo de Ana Isabel Codesido muesta que el estudio del proceso de
adquisicién de los elementos predicativos permite acceder al origen de la
gramatica en los nifios y sirve, pues, para observar con precisién el
desarrollo de sus lenguas maternas.

Partiendo de la hipétesis de que la llamada gramatica semdntica
de las etapas iniciales de adquisicion lingtistica sustenta el desarrollo y
consolidacién de la gramatica formal posterior, la autora investiga en qué
medida el enriquecimiento (cuantitativo y cualitativo) del 1éxico verbal
“contribuye al desarrollo de las construcciones sintacticas en relaciéon
con el incremento del nimero de participantes y la riqueza tipolégica de
dichos esquemas construccionales”.

5.2.3. Isabel Fernandez Loépez también se ocupa del verbo; se interesa
por los parametros que intervienen en la formacién de esta categoria en
el lenguaje infantil. Maneja criterios de cardcter semantico, sintactico,
morfolégico y pragmatico, que proyecta sobre un corpus procedente de
nifios castellano-hablantes, lo que le permite comprobar la funcionalidad
de tales parametros para la conformaciéon de la categoria verbal en la gra-
matica infantil.

5.2.4. La investigacion de M* Pilar Otero y M* Xosé Fernandez Casas
aborda el desarrollo de adquisicién en el lenguaje infantil de los mecanis-
mos de combinatoria en espafiol. A partir de la descripcién y andlisis de
los datos que suministra el corpus Koiné, las autoras se centran en una
parcela del proceso que conduce a la gramatica formal: las vacilaciones
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en las primeras combinaciones de palabras de lo que en la gramatica
adulta se denomina “concordancia de género”.

Tras revisar el estado de la cuestion en los estudios sobre adqui-
sicién, el andlisis pormenorizado (cuantitativo y cualitativo) de las singu-
laridades presentes de manera recurrente en el corpus les lleva a presen-
tar las fluctuaciones construccionales en la concordancia de género co-
mo evidencias de una fase de “ensayo” de esquemas abstractos que el ni-
flo empieza a interiorizar.

5.2.5. El trabajo de Gabriela Prego se propone estudiar los recursos
gramaticales e interaccionales que emplean los nifios para citar. Aborda,
pues, unas practicas discursivas poco tratadas en las investigaciones
sobre la adquisicién del lenguaje. Sin embargo, las peculiaridades de las
primeras citas que emergen en el lenguaje infantil son de gran relevancia
para valorar tres pilares basicos del desarrollo lingtistico del nifio: la
competencia comunicativa y social, la indexicalidad y el desarrollo meta-
pragmatico.

El analisis realizado (que incorpora la dimensién interaccional
en la descripcién del componente gramatical del habla infantil) permite a
la autora desentrafiar los valores comunicativos de las citas y dilucidar el
papel que cumplen en la negociacién de marcos de participacion y roles
conversacionales.

5.3. Diagndstico y rebabilitacion de problemas del lenguaje

¢Cudl puede ser la labor de un lingtista en el dambito clinico en
relacién con las patologias del lenguaje? En la actualidad el lingtista
participa como “colaborador”, sobre todo en el diagnéstico del trastorno
lingtiistico. ¢Cémo llevar a cabo la deteccién y evaluacion del trastorno?

5.3.1. Faustino Diéguez-Vide y Jordi Gich-Fulla plantean una aproxima-
cién a la realizacién de un diagndstico neurolingiistico cognitivo, enten-
dido como primer paso hacia la terapia rehabilitadora neurolingtiistica.
La evaluacién y rehabilitacién afasiolégica sigue un proceso que recorre
diversas etapas, de las cuales dos son comunes a todos los enfermos (re-
lativas a los ambitos neurolégico y neuropsicolégico) y dos particulares
para cada individuo (la evaluacién o diagnéstico y la rehabilitaciéon o te-
rapia).

El neurdlogo atiende al paciente en la llamada fase aguda, por lo
que habitualmente su informe serd muy general y poco dira sobre el esta-
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do en que se encontrara el individuo semanas después. El posterior diag-
noéstico neuropsicoldgico resulta de la aplicacion de tests (como el Test de
Boston o el Test Barcelona®, p.e.) con los que se obtiene un perfil de afasia
que describe y evalda la conducta lingtistica del enfermo (comprension,
produccién, denominacién, repeticion, prosodia). Este segundo diagnos-
tico se lleva a cabo normalmente en fase subaguda.

Diéguez y Gich explican que la evaluaciéon (neurolingiistica)
cognitiva imbrica tres componentes. En primer lugar, hay un déficit (unos
fenémenos negativos), que se pretende delimitar a partir de un conjunto
de fests. Por otro lado, el déficit se describe por contraste con un modelo
de actuacién verbal (la arquitectura funcional o sistema de procesamien-
to de la informacioén) y, a su vez, proporciona evidencia sobre la realidad
psicoldgica del modelo. Ademas, los tests especificos deben elaborarse a
partir del modelo disefiado.

Los autores proponen un modelo para la evaluacién afasiologica
que atiende tanto a los mecanismos de comprensién oral como a los de
produccién, y muestran su aplicabilidad en un caso practico, el diagnosti-
co semiolégico lingtiistico de un paciente lesionado cerebral con trastor-
nos del lenguaje. La realizaciéon de un diagnéstico preciso como el que
los autores aportan no sélo permitiria aclarar algunos aspectos patologi-
cos (como serfa la reconsideracion de la hipétesis de la mediacién fono-
légica, p.e.), sino que sobre todo ofrecera una rehabilitacién terapéutica
mucho mas precisa.

5.3.2. La rehabilitacion del lenguaje en pacientes afasicos se lleva a cabo
a menudo en funcién de variables dificiles de precisar, como son, p.e., la
etiologfa, tipo y gravedad de la afasia, la edad y sexo del paciente, la do-
minancia cerebral, los defectos asociados, etc. (cf., entre otros, Pefia-Ca-
sanova & Pérez Pamies 1983), adquiriendo ademas enorme importancia
la habilidad del terapeuta. Se hace patente, pues, la necesidad de inves-
tigaciones sistematicas en este campo.

5.3.2.1. José Francisco Cervera y Amparo Ygual pasan revista en su tra-
bajo a diferentes metodologias de intervencion, y las valoran a partir de
su propia experiencia en la rehabilitacion de pacientes afasicos. Clasifican
las metodologias que comentan atendiendo a los cédigos utilizados co-
mo apoyo en la terapia y al c6digo que se pretende hacer usar al paciente

8 Cf., respectivamente, Goodglass & Kaplan (1983) —adaptacién al espafiol de Garcia Al-
bea, Sanchez Bernardos y del Viso Pabén 1986— y Pefia-Casanova (1991).
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para la comunicacién. Distinguen asi:

* métodos basados en la estimulacién natural del lenguaje, cuyo objetivo es
restablecer la comunicacion a través del lenguaje oral, apoyandose bésica-
mente en la conversacion;

* métodos basados en ejercicios sistematicos de lenguaje, que incluyen activi-
dades “formales” habituales en las terapias tradicionales, cuya adminis-
tracion debe orientarse hacia ejercicios funcionales que atiendan no sélo a la
correccion gramatical de las emisiones, sino también a la eficacia comuni-
cativa;

* métodos basados en otros sistemas no linglisticos de comunicacion, en los
que dibujos o gestos naturales, p.e., se usan como instrumentos terapéuticos
para intentar recuperar el lenguaje oral;

* sistemas alternativos de comunicacion, de los que pueden beneficiarse los
pacientes que no han logrado recuperar el lenguaje oral, bien como usuatios
finales del sistema alternativo, bien como usuarios transitorios que consi-
guen con ello recuperar en alguna medida sus habilidades lingtistico-comu-
nicativas.

5.3.2.2. La terapia del lenguaje puede abordarse, en efecto, desde enfo-

ques variados:

* La rehabilitacion tradicional pretende corregir los sintomas detectados en los
tests de diagnodstico mediante actividades lingiifsticas, a partir de los recursos
lingiifsticos residuales del paciente.

*  Hay terapias que intentan mejorar la produccién o comprension, ya con téc-
nicas de estimulacion-facilitacion, ya estimulando los aspectos pragmaticos,
centrandose en la competencia comunicativa, etc.

*  Desde la neuropsicologia cognitiva, la rehabilitacién se orienta a ayudar al
paciente a reorganizar sus funciones preservadas, y a “(re-)aprender” los
modulos deficientes o, si no es posible, a usar estrategias de adaptacién /
compensacion.

* También hay investigadores que, desde un punto de vista practico y aplica-
do, han mostrado la eficacia del entrenamiento intensivo en terapia del len-
guaje, frente a tratamientos a mas largo plazo.

Vicente Rosell aprovecha los principios terapéuticos propuestos
tanto desde la psicologfa tradicional como desde la neuropsicologia
cognitiva. En este marco, su trabajo parte de la descripcién del uso del
verbo en el habla espontianea de nueve pacientes afasicos de predominio
motor. Los resultados obtenidos le permiten sugerir un programa de re-
habilitaciéon del verbo en sujetos afasicos castellanohablantes, en el que
aplica la Hipdtesis de la complejidad jerdrguica complementada con la Hipdtesis
del drbol recortado. En su opinién, los principios y las bases de rehabilita-
cién expuestos, junto con el uso de las nuevas tecnologias, “muestran el
camino futuro para el desarrollo y mejora de los métodos y técnicas ac-
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tuales de rehabilitacién, dentro de una rehabilitacién global y pluridisci-
plinar de los diferentes déficit mostrados por los pacientes afasicos”.
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HABILIDADES LINGUISTICAS Y COMUNICATIVAS EN EL
SINDROME DE WILLIAMS. EL PERFIL CLASICO A DEBATE
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1. EL SINDROME DE WILLIAMS

Se descubrié clinicamente en 1962 (Williams, Barrat-Boyes,
Lowe 1962), pero su caracterizacion neuropsicolégica se impulsé funda-
mentalmente a partir de 1988 con los estudios de Bellugi, Marks, Bihrle y
Sabo que publican un capitulo sobre disociacién entre el lenguaje y fun-
ciones cognitivas en un sindrome hasta el momento sélo conocido por
cardidlogos, el sindrome de Williams. Esta fecha, 1988, es el punto de
partida para el estudio del sindrome desde perspectivas diversas teniendo
en cuenta diferentes dominios: lingtifstico, motor, viso-espacial, cogni-
tivo, etc.

Hasta hace poco los datos mostraban un perfil muy homogéneo
de destrezas y fracasos que parecian demostrar la independencia del len-
guaje de la cognicién, basindose en el modelo de las lesiones del hemis-
ferio derecho para poder explicar esta disociaciéon; el sindrome de Wi-
lliams se trata dentro de los trastornos de aprendizaje no verbal (Rourke
1995), junto con otras alteraciones como son los lesionados del hemis-
ferio derecho, el autismo, sindrome de Sotos, etc. Sin embargo, los datos
mas recientes no parecen apoyar esta atractiva idea de disociacién cogni-
tiva en el sindrome, que podria haber dado luz a muchas de las incégni-
tas que se plantea la psiconeurolinglifstica sobre aspectos relacionados
con la cognicién y la perspectiva modular de la mente.

1.1. Caracterizacion clinica

El sindrome de Williams es un sindrome bastante poco frecuen-
te, su incidencia es de 1 cada 22.000 nacimientos y estd causado por una
micro-borradura en el cromosoma 7 en la banda q.11.23 (Ewart et al.
1993) y del que se ha trazado el mapa de 17 genes deleccionados o
borrados en esta regiéon (Osborne et al 2001).
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El diagnéstico inicial suelen realizarlo los cardiélogos quienes detectan
un funcionamiento anormal del corazén debido a un estrechamiento de la
arteria aorta (estenosis aodrtica supravalvular), si bien es cierto que no todos
los recién nacidos presentan esta caracteristica. Tan s6lo en estos casos el
sindrome puede ser detectado precozmente, siempre y cuando el cardiélogo
conozca este sindrome. Si no se detectan aspectos cardfacos que pudieran
revelar la posible adscripcion al sindrome de Williams, los rasgos faciales,
marcados a partir de los 3 afios, podrfan ayudar al posible diagnéstico,
aunque este método es poco seguro, pues como hacen notar Tassabehji et
al. (1999) existen pacientes con la deleccién cromosémica que, sin embargo,
no presentan los rasgos dismérficos tipicos del sindrome de Williams.

Los rasgos faciales tipicos asociados al sindrome de Williams son la
frente estrecha, un aumento del tejido alrededor de los ojos, la nariz corta y
chata (o antevertida), mejillas protuyentes y caidas con region malar poco
desarrollada, mandibula pequefia, labios gruesos y maloclusiéon dental. Les
caracteriza el patron de iris estrellado y el pelo con frecuencia es rizado.

Cuando ni problemas cardiolégicos, ni fisicos permiten un diagnés-
tico, el problema con que nos encontramos es que hay una deteccién tardia
del sindrome (en Espafia se conocen casos de detecciéon con 32 afios) e in-
cluso puede no llegar a haberla.

Otras manifestaciones clinicas observadas en nifios con sindrome de
Williams son los altos grados de concentracién de calcio que provocan la hi-
percalcemia infantil. Esta hipercalcemia, sin embargo, es transitoria, aunque
afecta al crecimiento. Lla mayoria de las personas afectadas por el sindrome
de Williams suelen presentar retraso en el crecimiento.

Hay otras alteraciones que afectan al sistema musculo-esquelético. Asi
se documentan problemas de laxitud o contracturas articulares, alteraciones
de la columna y bajo tono muscular general.

Hay estudios que describen alteraciones del aparato digestivo: estrefii-
miento y hernias inguinales. Muchos padres refieren problemas con la comi-
da y la alimentacion en general.

También se documentan problemas de incontinencia urinaria y enure-
sis; as{ como problemas oftalmolégicos de estrabismo y miopia y se obser-
van también alteraciones del suefio.

Otro aspecto médico importante tiene relacién con la morfologia
cerebral. El cerebro en el sindrome de Williams es diferente; en general es
mas pequeflo, pero se documenta que si bien unas areas del cerebro son mds
pequefias, otras estin mas desarrolladas e incluso desproporcionadamente
grandes. De este modo, las areas occipitales (que desempefian un rol impor-
tante en la vision) y las areas parietales (que juegan un papel significativo en
las habilidades espaciales) son dreas poco desarrolladas o mas pequefias. Por
lo que respecta a las areas frontales (relacionadas con el desarrollo de la
personalidad), areas limbicas (que tienen que ver con la emocién) y zonas
temporales (importantes en la audicién) son mas grandes y amplias. Por su



parte el cerebelo (con un papel decisivo en los aspectos motores y de
coordinacién) esta extremadamente desatrollado (Gallaburda et al. 1994,
Wang et al. 1992).

Se refiere también una dréstica reduccion de la materia blanca (Rourke
1995).

Lo cierto es que la etiologia genética de este sindrome ha lla-
mado la atencién de muchos neuropsicélogos que han intentado ligar
patrones inusuales de habilidades cognitivas y la falta de genes especifi-
cos que se supone que contribuyen al funcionamiento cognitivo.

1.2. Variabilidad fenotipica

Hay un alto grado de variabilidad inter sujetos con sindrome de
Williams que tiene que ver con las caracteristicas fisicas, clinicas y cogni-
tivas, como muestran las grandes diferencias de puntacién de C.I., y los
diferentes valores recogidos en multitud de pruebas aplicadas, incluso
relativas al lenguaje. L.a base molecular de esta variabilidad fenotipica
continua siendo una incégnita y se achaca a factores ambientales, va-
riantes genéticas en los alelos no borrados y el marco genético.

Se han determinado ciertos genes que tienen que ver con aspectos
cognitivos que estan ausentes en el sindrome de Williams y que tienen que
ver con el desarrollo y funcionamiento del cerebro como: LIMK-1: favo-
recedor de la sinapsis neuronal; WBSCR14: favorece la proliferacion celular;
STX1A: proteina de membrana presinaptica (Osborne et al 1996; DeSilva et
al 1999; Bayés et al. 2001, 2003; Pérez Jurado 2001), entre otros.

El 98% de los afectados por el sindrome de Williams parecen tener
delecciones en la misma zona y a esto es a lo que se denomina patrén clasi-
co o comin del sindrome (Mervis et al 2005); sin embargo, hay un dos por
ciento restante que presenta variaciones que pueden explicarse por un pa-
trén genético no de deleccion, sino de inversion en la region afectada (Mo-
rris y Mervis 2000) que provoca un sindrome de Williams atipico que parece
compartir, no obstante, las siguientes caracteristicas: retraso en el desarrollo,
déficit de atencion, los rasgos faciales y el patrén de comportamiento. Este
hecho ha provocado que existan dos posturas, los de aquellos que con-
sideran que se tratarfa de una variacién del sindrome y los que opinan que
en estos casos de inversion no podemos hablar de sindrome de Williams, si-
no que esta inversioén en la regién genética del sindrome se deberfa a causas
no relacionadas con él (Mervis et al 2004). Sea como fuere, puede que las di-
ferencias fenotipicas, clinicas y cognitivas, asi como lingiiisticas puedan tener
que ver con estas diferencias documentadas en relacién a la regién cro-
mosémica afectada.
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1.3. Aspectos cognitivos

El patrén tradicional descrito para el sindrome de Williams
muestra un desarrollo comportamental y cognitivo de picos y valles.

El sindrome de Williams se manifiesta con un retraso cognitivo medio
o moderado (50-60), si bien los datos muestran que es habitual encontrar
personas con sindrome de Williams por debajo de estos cocientes.

Aunque en general muestran serios déficit en el dominio cognitivo,
son destacables las sorprendentes habilidades lingtifsticas que desarrollan y
que no se encuentran en otros grupos con retraso mental (Mervis et al
2000). Este es precisamente el atractivo del sindrome de Williams, pues pa-
rece que este hecho podria explicar o aportar datos acerca de la posible exis-
tencia de un médulo de lenguaje independiente del resto de la cognicion
(Bellugi et al 1988; Bihrle et al 1989; Udwin y Yule 1991; Karmilof-Smith et
al 1995; Mervis y Bertrand 1997; Mervis et al 1997). Sin embargo, a dia de
hoy, las investigaciones no parecen corroborar esta idea. Mervis et al (e.p.)
tras medir habilidades cognitivas y linglisticas concluyen que éstas no son
independientes de las otras, ni siquiera las que valoran aspectos visoespacia-
les y lingiifsticos, que tradicionalmente ha supuesto el punto de partida para
abogar por una independizacién de ambas habilidades, pues las correlacio-
nes establecidas entre los diferentes dominios medidos no son significativas.

En los ultimos tiempos se han aportado datos que muestran que el
lenguaje, aunque con desarrollo notable, no esta intacto en esta poblacion.
Las investigaciones se centran en la variedad de habilidades linguisticas y del
conocimiento de sus diferentes estructuras para ver cudles son las habilida-
des y deficiencias que lo caracterizan y observar las disociaciones entre los
diferentes subcomponentes que lo forman. Se tratarfa de dar respuesta a
preguntas como ¢qué hay en el sindrome de Williams (o qué falta en otras
alteraciones con retraso mental) que desarrolla el lenguaje de la manera tan
sofisticada en que lo hace en este sindrome? ¢Cuales son los déficit que
llevan a problemas de lenguaje? ¢Son de naturaleza lingiifstica o no?

2. EL LENGUAJE EN SUJETOS CON SINDROME DE WILLIAMS-BEUREN

En el estudio del sindrome de Williams, el aspecto que mas con-
troversia ha suscitado se refiere las habilidades lingiifsticas y su relacion
con las habilidades cognitivas no lingtisticas. La bibliografia sobre el
lenguaje en la poblaciéon afectada por este sindrome resalta una habilidad
particular para el lenguaje (Udwin y Yule 1987; Bellugi et al. 1988; Birhle
et al. 1989; Bellugi et al. 1990; Volterra et al. 1996; Jarrold et al 1998);
esta habilidad es raramente observada y descrita en otras poblaciones
con deficiencia mental. Este hecho, como hemos comentado, ha llevado
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a postular la posible independencia del lenguaje respecto de otros aspec-
tos cognitivos, como los visoespaciales y los psicomotores.

Si repasamos la bibliografia existente, vemos, sin embargo, que
hay estudios que contradicen estos hechos y sugieren que la postura ini-
cial de Bellugi es incorrecta (Robichon y Seigneuric 1999) y, aunque el
lenguaje puede realmente constituir una destreza relativa, bajo ningun
concepto puede afirmarse que esté preservado (Karmiloff-Smith 1997).
Muchos trabajos parecen indicar que las personas afectadas por el sin-
drome de Williams presentan un perfil lingtiistico desigual, observandose
alteraciones dentro del propio sistema linglistico caracterizado por un
lenguaje expresivo brillante, una comprensién limitada, un habla irrele-
vante e inapropiada y por el hecho de que algunas de las palabras y frases
carecen de contenido semantico, entre otros (Temple et al. 2002; Lukacs
2003). Pezzini et al. (1999) llegan incluso a cuestionar la existencia de un
unico perfil neuropsicolégico y abogan por la tesis de la existencia de un
perfil complejo caracterizado por desarrollos atipicos en los dominios
tanto cognitivos como lingiifsticos.

De este modo se encuentran diferentes posturas. De un lado, algunos
autores sostienen que las habilidades lingiifsticas no difieren sustancialmente
de las no lingifsticas (Arnold et al. 1985; Crisco y Dobbs 1988). Por otro
lado, otros investigadores cuestionan especificamente la preservacion de las
habilidades lingiiisticas, tanto desde un punto de vista cuantitativo como
cualitativo produciéndose anormalidades y disociaciones en su perfil lin-
guistico (Gosch, Stiading y Pankau 1994; Garayzabal y Sotillo 2001a, b, c, d);
se plantea la duda de si efectivamente las habilidades de produccién estan
por encima de las habilidades comprensivas (Howlin 1998; Garayzabal y So-
tillo 2001a, ¢, d), y cada vez son mas las voces que indican que muchos as-
pectos de la adquisicién del lenguaje estan retrasados, puesto que éste se po-
ne en marcha tardfamente (Laing et al 2002; Mervis et al. 2003).

2.1. Concepciones generales del lenguaje en sujetos con sindrome de Williams

Del lenguaje de las personas afectadas por el sindrome de Wi-
lliams se ha dicho mucho y se han vertido opiniones contradictorias e in-
cluso llega a hablarse de un perfil lingiifstico no arménico y con ejecucio-
nes no homogéneas en los diferentes niveles de anilisis lingtifstico (Ca-
pirci et al 1997; Garayzabal y Sotillo 2001a).

En este apartado vamos a centrarnos en el perfil lingtistico
(fonolégico, morfosintactico, léxico-semantico y pragmatico) y comuni-
cativo general de las personas con sindrome de Williams.
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2.1.1. Aspectos fonoldgicos

Se han documentado muy pocos problemas en este nivel. Un
estudio realizado con 25 alemanes diagnosticados con el sindrome mos-
tré6 que habia unos pocos que tendian al ceceo y que en general la articu-
lacién era menos clara (Gosch et al. 1994). Datos obtenidos por la ob-
servacioén en situaciones naturales de lenguaje interactivo espontineo y
por medio de pruebas especificas aplicadas a una muestra de sujetos
espafioles con sindrome de Williams reflejan en la produccién algunos
casos de parafasias fonolodgicas, esto es, la sustituciéon, omisioén y trueque
de fonemas: automia por antonomia; campartas por pancartas, legimos por elegi-
mos (Garayzabal y Agliero 1998; Agtiero, Garayzabal y Sotillo 1998; Ga-
rayzabal y Sotillo 2001a, b c). En el caso de los nifios espafioles se ha ob-
servado que algunos de menor edad presentan un retraso en el desarrollo
fonolégico y que su articulaciéon no es todo lo correcta que deberia ser,
incluso se ha observado en adolescentes y adultos un habla poco nitida
en situaciones naturales de conversacion.

Por otro lado, no hay que olvidar que las personas afectadas por el

sindrome de Williams presentan problemas de formacion de la arcada dental
y que muchos precisan de aparatos ortodoéncicos, lo cual supone una
limitacion para desarrollar una clara articulacion.

En cuanto al aspecto comprensivo, no se han detectado ni des-
crito problemas de tipo fonolégico, los datos muestran que la percep-
cién auditiva no presenta ningun tipo de problema. Sin embargo a este
respecto queremos comentar el hecho de que en sesiones de grupo con
afectados por el sindrome de Williams que se llevan a cabo desde la Aso-
ciacién Sindrome de Williams Espafia, se aplicé una tarea de chistes en-
tre los que habia algunos que provocaban la risa a partir de malos enten-
didos fonolégicos'; lo cierto es que presentaron grandes problemas para
desambiguar el malentendido fonolégico. La pregunta que nos hacemos
es: ¢se debe este problema a efectos fonolégicos que revierten poste-
riormente en las habilidades pragmaticas?, o dado que las habilidades
pragmaticas estan afectadas ¢imposibilitan o repercuten en el compo-
nente fonolégicor.

2.1.2. Aspectos morfosintacticos
Muchos estudios enfatizan las habilidades gramaticales de las
personas con sindrome de Williams, resaltando el facil manejo de dife-

! Del tipo: “dos mujeres se encuentran en la calle y una le pregunta a la otra: —por cierto
¢qué es de Pilar?. Su amiga le responde: —pues quitarse los pelos de las piernas”.
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rentes estructuras, ¢ incluso su capacidad de detectar y corregir errores
mortfosintacticos en la frase (Bellugi et al. 1988, 1990, 1994; Wang y
Bellugi 1993). Se refiere incluso que su nivel de produccién estd por en-
cima del nivel de comprension.

Sin embargo, también se da cuenta de algunas anomalias. Asi, se des-
criben casos en los que existen problemas en el uso de preposiciones, el
género gramatical, el tiempo verbal, la concordancia entre nombre y verbo;
igualmente se alude a problemas para identificar referentes, asi como a la
existencia de alteraciones de la estructura de la frase y sobrerregularizaciones
(Rubba y Klima 1991; Karmiloff-Smith y Grant 1992; Volterra et al. 1996;
Karmiloff-Smith 1997; Garayzabal y Agiiero 1998; Agliero, Garayzabal y
Sotillo 1999; Garayzabal y Sotillo 2001a, ¢; Krause y Penke 2001). Incluso se
han aportado datos en los que se ve que la adquisicién del orden de algunos
elementos lingtisticos es diferente al que realizan los nifios con un C.I. nor-
mal (Capirci et al 1996; Garayzabal y Sotillo 2001¢).

En las tareas de juicio gramatical los resultados difieren en gran medi-
da de los obtenidos con sujetos afectados por el sindrome de Williams espa-
fioles en los que se observa el fenémeno contrario, es decir, son ocasionales
los aciertos obtenidos en este tipo de tareas (Garayzabal y Sotillo 2001a, c).

Los aspectos morfosintacticos se ven comprometidos en situaciones
de interaccién espontanea, en estos casos su lenguaje se empobrece llamati-
vamente, muy lejos de los resultados obtenidos por la aplicacién de pruebas
especificas (Rubba y Klima 1991; Capirci et al. 1996; Volterra et al. 1997;
Capirci et al. 1997; Garayzabal y Sotillo 2001b); sin embargo, tienen una
tendencia marcada a usar un Gnico topico o monotema conversacional don-
de demuestran auténticas dotes de narracion y donde aparentan ser buenos
conversadores y tener un dominio absoluto de la estructura morfosintactica
haciendo un uso correcto de estructuras complejas y no tan complejas
(Broman y Grafman 1994; Agiiero, Garayzabal y Sotillo 1999).

Por lo que respecta a la comprension de los aspectos morfosintacticos,
el nivel de esta poblacion esta bastante por debajo de su edad cronoldgica
(Arnold, Yule y Martin 1985; McDonald y Roy 1988; Agiiero, Garayzabal y
Sotillo 1999; Garayzabal y Sotillo 2001a, c, d), a pesar de lo que se venfa di-
ciendo tradicionalmente acerca de sus buenas habilidades de procesamiento
sintactico (Bellugi et al. 1988, 1990; Wang y Bellugi 1993). Se apunta a que
tanto la comprension como la expresion se acercan a su edad mental no
verbal (Capirci et al. 1997; Garayzabal y Sotillo 2001a, c, d).

2.1.3. Aspectos léxico-semdnticos

En general, las pruebas estandarizadas que se han aplicado a las
personas con sindrome de Williams muestran un alto nivel de ejecucion,
y en muchos trabajos se ha sugerido la idea de que la organizacién léxica
es diferente de la de los grupos control con que se han comparado
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(Bellugi et al. 1992, 1994). No obstante otros trabajos como los de Vol-
terra et al. (1996) y Levy y Bechar (e.p.) parecen sugerir que el desarrollo
de la organizaciéon semantica en el sindrome de Williams, mas que des-
viado esta retrasado.
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En general podemos observar que el lenguaje del sindrome de Wi-
lliams esta salpimentado de palabras inusuales que son usadas y definidas
apropiadamente, es decir no son sélo ecoicas, aunque la ecoicidad también
se produce sobre todo en aquellos que tienen un nivel de desarrollo mental
mas bajo.

En el campo léxico-semantico, uno de los rasgos mas llamativos en los
sujetos con sindrome de Williams es una adquisicion léxica inusualmente
buena, a lo que se afiade una gran locuacidad manifiestada en un amplio y
fluido vocabulario y un uso frecuente de palabras inusuales, sintacticamente
cotrectas, contextualmente no tan adecuadas y semanticamente exageradas
(Bellugi et al. 1990, 1994, 1997; Wang y Bellugi 1993); sin embargo, esta
aparente habilidad parece ser un indicio llamativo de una posible aberracién
en el uso del vocabulario. Rourke (1994) llega a hablar de una hipertrofia se-
mantica. Tomemos un ejemplo que nos proponen Bellugi et al. (1990) en el
cual puede verse la curiosa seleccion de vocabulario que no siempre es va-
lida: “tengo que evacuar el vaso” para decir “tengo que vaciar el vaso”. En
otras palabras, manejan términos de uso poco frecuente que, por otro lado,
comprenden correctamente, lo cual es extensivo al uso que hacen de frases
hechas y clichés sociales (Gosch, Stiding y Pankau 1994), y por otro lado
producen palabras que resultan ser los elementos menos tipicos de una cate-
gorfa (Bellugi et al. 1992; Rossen et al. 1993).

Los estudios apuntan a que parecen existir dificultades de acceso al al-
macén lexical; esto es, en su lenguaje hay numerosas anomias que a menudo
se compensan con parafasias semanticas no del todo acertadas (Agiiero, Ga-
rayzabal y Sotillo 1999; Garayzabal y Sotillo 2001a, c, d).

Por lo que respecta a la produccién de palabras por unidad de tiempo
(fluidez semantica), tradicionalmente se documenta que hay una buena
ejecucion en tareas de fluidez (Bellugi et al 1988, 1990); sin embargo, en
estudios posteriores se han rebatido estos datos y se sugiere que no difieren
significativamente del los grupos control y que los items que se enumeran
no son particularmente inusuales o atipicos (Agiiero, Garayzabal y Sotillo
1998; Jarrold et al. 2000; Garayzabal y Sotillo 2001a, d, 2004; Mervis, e.p.).

Parece ser que el desarrollo del léxico productivo es mds bajo de lo
que se espera para su edad lo que lleva a postular la idea de que el dominio
de vocabulario es un proceso lento (Stevens y Karmiloff-Smith 1997).

También en este campo se han descrito problemas en la comprension
y desambiguacién de palabras homéfonas aun cuando los contextos estan
fuertemente dirigidos, sesgados, hacia un significado u otro (Garayzabal
2000; Garayzabal et al. 2004).



2.1.4. Aspectos pragmaticos

Las habilidades pragmaticas se construyen sobre la competencia
cognitiva, lingiifstica y social. Desde el momento en que estas competen-
cias son diferentes en el sindrome de Williams, es esperable que también
lo sea la pragmatica.

Los aspectos pragmaticos del lenguaje son aquellos en que los
factores de relacion social intervienen en una comunicacién o dialogo,
pata ello debe haber dos intetlocutores al menos (el hablante y el/los
oyentes). El aspecto pragmatico es complejo, pues los factores culturales
son muy importantes y no se siguen los mismos criterios de relacion en-
tre un hablante espafiol y un hablante, p.e., arabe. Son dificiles de domi-
nar, pues lo que en una situacién y con un interlocutor dado es valido en
ese momento, no tiene por qué serlo en otra situacién y con otro
interlocutor. Estos aspectos son dificiles de ensefiar explicitamente, se
aprenden en situaciones de interaccion cotidianas fundamentalmente.

En la pragmatica estan implicados tanto aspectos verbales
(coherencia del discurso, relevancia de éste) como aspectos no verbales o
paralingtifsticos (prosodia, contacto ocular, orientacién al interlocutor,
control de la voz), kinésicos y proxémicos.

Si tenemos en cuenta el clasico patrén lingtistico del sindrome
de Williams definido en los 80 que defendia que el lenguaje estaba
intacto, observamos que también se defiende un adecuado uso de las
habilidades pragmaticas. De este modo, y en relacién a la narracién y al
discurso, esto es, a la estructuracién, organizacién y cohesién de una
conversaciéon o de una narracién, parece que se desenvuelven correcta-
mente, no perdiendo el hilo narrativo ni la trama alrededor de la cual se
desarrolla una historia (Wang y Bellugi 1993; Bellugi, Wang y Jernigan
1994; Maratsos y Matheny 1994).

Estudios realizados con sindromes de Williams de diferentes
nacionalidades (francesa, espafiola, portuguesa, inglesa) estin de acuerdo
en afirmar que los afectados construyen y cuentan largas historias y arro-
jan altas puntuaciones en muchas de las medidas estructurales del len-
guaje, sin embargo, sus historias son frecuentemente deficientes. Falta la
trama, la coherencia, la cohesién. No tienen en cuenta el contexto y no
establecen relaciones de causa/efecto. Hay quienes consideran que su
narracién no es relevante y se pierden datos importantes en ella (Marat-
sos y Matheney 1994; Agtiero et al. 1999; Garayzabal y Sotillo 2001b).
Por otro lado, suelen desarrollar temas de interés propio que intentan in-
corporar a la conversacién como sea. Tienen tépicos obsesivos, p.e. los
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trenes, las rutas de carretera, un cantante, lineas de autobus, .... Estos te-
mas los conocen al dedillo y suelen ser una constante en su conversa-
cién, tengan o no que ver con lo que se esté desarrollando en ese mo-
mento. Dada la locuacidad (von Armin y Engel 1967), la verborrea y su
habla de “coktail party” (Meyerson y Frank 1987; Udwin y Yule 1990),
su lenguaje es fluido (Bellugi et al. 1988, 1990), ademas de hiperverbal,
aunque esto ultimo es rebatido por Udwin y Yule (1990), quienes defien-
den que no es un rasgo generalizable a toda la poblacién con sindrome
de Williams; sin embargo, parece haber un uso desmedido de la prosodia
afectiva para ilustrar lo que ocurre, ademas de utilizar recursos para cap-
tar la atencién del interlocutor y hacer un uso excesivo de onomatopeyas
y ruidos en general con que acompafian sus narraciones (Reilly, Klima y
Bellugi 1991; Wang y Bellugi 1993; Bellugi, Wang y Jernigan 1994).

En esta linea también se ha visto que la modulacién de la voz es,
si cabe, curiosa. Gosch et al. (1994) observan que la voz de estos sujetos
tiende a ser grave. Garayzabal et al. (2001b, 2002) llegan mas lejos y ob-
servan dos patrones diferentes: en unos predominan voces muy agudas y
en otros muy graves; a esto afladen una divisién mas que afecta a la
entonacién, por un lado encuentran una prosodia muy expresiva y por
otro una prosodia mondétona e incluso monocorde, casi robdtica.

Las personas con sindrome de Williams usan el lenguaje con
funcién social adecuadamente, aunque su lenguaje es demasiado efusivo
y abusan de mecanismos lingtisticos para captar y mantener la atencion
del interlocutor; sin embargo, se observa una falta de mecanismos cogni-
tivos como inferencias, conexiones causales, referirse a estados mentales.
Ello lleva a que sus emisiones sean literales, y que haya una pérdida de la
relevancia, pues se produce un analisis mds analitico que global, sin llegar
a captar el sentido general, puesto que no se recupera informacién previa
y el ajuste conversacional al interlocutor suele ser bastante deficiente. La
comprensiéon de metaforas es muy pobre, con tendencia al significado
literal, lo que también ocasiona problemas a la hora de comprender iro-
nfas, bromas o dobles sentidos (Sotillo et al. 2002).

A pesar de ser “grandes conversadores”, tienen problemas de
ajuste con el interlocutor, no mantienen el contacto ocular ni la orienta-
cién adecuada con él; las normas basicas de la interaccidén conversacional
no se aplican, y no ponen al interlocutor en antecedentes, de modo que
pasan de un tema a otro sin previo aviso, no se respetan los silencios ni
los turnos conversacionales, etc. (Capirci et al. 1997; Garayzabal 2000;
Garayzabal y Sotillo 2001b), y dan la impresién de que necesitan hablar
sin importarles si su interlocutor quiere o no participar en la interaccion.

30



Al tratar los aspectos pragmaticos tenemos también posturas contra-
rias. El hecho de que el manejo de la prosodia sea bueno, que la organiza-
ci6én de su discurso sea correcta y que no se presenten problemas de incohe-
rencia, reine a una serie de autores (Greenberg 1990; Reilly, Klima y Bellugi
1991; Wang y Bellugi 1993). Otros, sin embargo, (Arnold, Yule y Martin
1985; Crisco, Dobbs y Mulhern 1988; Kelley 1990; Udwin y Yule 1990;
Rondal 1995; Agliero, Garayzabal y Sotillo 1999) defienden, en mayor o me-
nor grado, que los aspectos pragmaticos estain mas alterados, si cabe, que los
puramente lingiifsticos. En el estudio de Garayzabal et al (2004) se muestra,
p.e., que entre los iguales no son capaces de mantener una conversacion y
tienen problemas en mantener una interaccion fluida, ademas de no utilizar
los mecanismos discutsivos basicos en una interacciéon, como la relevancia,
la coherencia y la cohesién; no dan claves extralinglisticas para completar la
informacién. Cuando el adulto esta con ellos, dejan que éste guie la conver-
sacion y la fluidez del didlogo se mantiene cuando el tépico es del interés de
alguno de los que forman el grupo. En general, dejan que el adulto lleve las
riendas del tépico y que sea €l quien introduzca nuevos tépicos.

En términos generales se observé que al no tener en cuenta al inter-
locutor, no mantenian contacto ocular, ni se orientaban hacia él. La falta de
relevancia no provocaba ni extrafieza ni comentario alguno por parte del
interlocutor. Numerosas preguntas que no esperaban respuesta se formula-
ban al aire. En interacciones diadicas entre iguales, no se seguia una estruc-
tura dialégica, cuando uno intervenia lo hacia con su topico. Se respetaba el
turno de habla y cada interlocutor en su turno introducia su(s) topico(s), por
lo que el didlogo se convertia en un didlogo monoldgico entre dos.

La pragmitica s6lo puede valorarse de forma efectiva en la pro-
pia interaccion. Aunque existan numerosas baterfas o pruebas que quie-
ran medir este componente lingtliistico, nunca lo medirdn eficazmente.
Tanto el contexto como la situacién dejaran de ser naturales, por lo que
los datos habra que contrastarlos en situaciones ecoldgicas de interac-
cién. El enfoque ecoldgico esta cada vez mas en boga, pues refleja la rea-
lidad del lenguaje tal cual es. Bajo este enfoque, no sélo obtendremos
datos relativos al desempefio pragmatico, sino también en relacion al res-
to de niveles de analisis lingtistico. De esta manera en el analisis de una
interaccién obtendremos datos relativos al componente fonolégico,
gramatical y semantico. En el mencionado estudio de Garayzabal et al.
(2004) con afectados por el sindrome de Williams con edades verbales
entre 7’3 y 11’1, se observa que el componente fonolégico presenta alte-
raciones por omisiéon, sustituciéon o distorsion de sonidos en tres de los
seis afectados analizados. El componente gramatical, por su parte, mues-
tra que se producen muchas oraciones incompletas, que no son repara-
das por el interlocutor; hay poca frecuencia de subordinacién (las emi-

31



siones suelen ser muy cortas y con estructuras muy sencillas en las que
predominan las frases nominales o las estructuras de SVO); ausencia de
preposiciones, articulos y elementos de cohesiéon. En general hay poca
fluidez y en el aspecto semantico no se observan palabras inusuales.

En la misma linea de conclusiones, Losch y Bellugi (2000) afir-
man que los nifios con sindrome de Williams, comparados con nifios de
desarrollo tipico de la misma edad mental cometian significativamente
mads errores morfolégicos y utilizaban menos estructuras sintacticas
complejas que el grupo control, mientras que, en lo que respecta a la ela-
boracién y uso de mecanismos interpretativos que servian para engan-
char socialmente al interlocutor, desplegaban un mayor repertorio, lo
que confirmaria ese perfil de excesiva sociabilidad.

Por lo que respecta al componente léxico-semantico, las ano-
mias estan presentes sobre todo en los varones. Por lo que se refiere al
uso de palabras de uso poco frecuente, no se encontré ninguna.

3. CONCLUSIONES

Las conclusiones se refieren sobre todo a los estudios que se
han realizado con personas espafiolas afectadas por el sindrome de Wi-
lliams a lo largo de diferentes trabajos mencionados en este estudio. Tra-
taremos de aportar nuestra visién sobre los aspectos generales del len-
guaje y la comunicacién que han venido caracterizando al sindrome.

* En general, podemos decir que existe una enorme variabilidad en el de-
sarrollo de los aspectos lingiisticos en el sindrome de Williams, variabilidad
que se extiende a otros muchos campos (Capirci et al. 1997; Navarro y So-
tillo 1997); podemos hablar de lenguaje relativamente preservado (Bellugi et
al. 2000) o de lenguaje al mismo nivel de desarrollo que otras habilidades no
lingiifsticas (Arnold et al. 1985; Crisco y Dobbs 1988) e incluso cuestionar
esa presencia de buenas habilidades lingiifsticas (Gosch, Stiding y Pan-
kau,1994; Garayzabal y Sotillo 2001a, b, c, d), pero creemos que en ningin
modo podemos hablar de un buen desarrollo y preservacion de las habili-
dades lingiiisticas ni de las comunicativas.

*  Desde una perspectiva comunicativa, los estudios con personas espafiolas
afectadas por el sindrome de Williams parecen seguir una misma tonica que
la descrita en estudios de hablantes afectados por el sindrome de otras len-
guas distintas al espafiol. Podemos decir que si son conversadores, charlata-
nes, y les gusta interactuar socialmente, sin embargo, encontramos que estos
aspectos se dan siempre dependiendo del interlocutor. Cuando este es un
adulto, parece cumplirse el perfil prototipico, aunque pronto nos damos
cuenta de que es el adulto el que dirige la conversacion. El inicio de la inter-
accion en las personas con sindrome de Williams suele atenerse a ciertos cli-
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chés sociales, pero cuando estos se agotan suelen permanecer en silencio es-
perando a que el adulto continde con la conversacién y proporcione tépicos
de los que hablar. Si el topico que se desarrolla no tiene que ver con sus te-
mas de interés, rapidamente desconectan de la interaccién y se hacen ama-
gos por introducir sus toépicos, independientemente de que se ajusten o no al
tema que se estd desarrollando.
En relacién a la interacciéon comunicativa con los iguales, se observa (Garay-
zabal et al. 2004) que empiezan la interaccién de forma brusca como si ya
llevaran tiempo hablando, y explotan temas banales de conversaciéon. Se
sienten violentos y no se establece contacto ocular con su intetlocutor. Pa-
san continuamente de un tépico a otro y los momentos de silencio, las pau-
sas comunicativas, suelen extenderse en mucho tiempo, como si no reco-
gieran el testigo para continuar con el dialogo.
Por lo que respecta a la fluidez, ésta parece mds bien un tépico que una rea-
lidad. Tanto en las interacciones con el adulto como con los iguales se ob-
serva fluidez cuando se toca algun tema en el que el afectado esté especial-
mente interesado, de otra manera la fluidez es irreal.
Desde una 6ptica mds formal, podemos concluir que no emiten oraciones
especialmente extensas, tienden a hacer frases cortas y muchas veces no
terminan el enunciado, que, por otro lado, no es sobreentendido ni reparado
por el interlocutor cuando este es un igual, se observa que se producen fa-
llos morfoldgicos tanto en la emisién de juicios de gramaticalidad como en
la produccién espontinea y en el manejo de verbos irregulares, corroboran-
do asi los estudios de Karmiloff et al. (1997) acerca de los problemas en el
manejo del género gramatical y de Clahsen y Almazan (1998) o Bromberg et
al. (1994) que refieren problemas con el manejo de verbos irregulares con
una marcada propension a su regularizacion.
Hay una tendencia, observada en pacientes espafioles con sindrome de Wi-
lliams, sobre todo aquellos que obtienen una E.V. (edad verbal) mas baja, a
prescindir de elementos gramaticales como preposiciones, conjunciones, es
decir, elementos que dan cohesién al discurso, lo que apoyaria los datos de
Rubba y Klima (1991) en relaciéon con el uso de las preposiciones. Por lo
que se refiere al vocabulario, es cierto que llegan a introducirse palabras de
baja frecuencia, sin embargo, ésta no llega a ser tan profusa como se viene
refiriendo desde otros estudios, en esta misma linea estan los estudios de
Rossen et al. (1997) que observan la tendencia al uso de palabras poco fre-
cuentes aunque piden cautela ante estos hechos dada la posible existencia de
una organizacién semdntica inusual (Jarrold et al. 2000).

Para concluir, queremos hacer hincapié en lo importante que es

profundizar desde una lengua en los aspectos lingtlifsticos y comunicati-
vos de una alteracién concreta o un sindrome, en este caso el de Wi-
lliams; el estudio comparativo con los resultados de otras lenguas puede
poner de manifiesto, y de hecho lo hace, la variabilidad tan grande que
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hay entre los afectados tanto desde el punto de vista intetlingiifstico e in-
terindividual, como desde el punto de vista intralingtifstico e intraindivi-
dual, hecho éste que no sélo se produce en el sindrome de Williams; es-
tos factores deben mantenernos atentos a generalizaciones y perfiles que
quieran diseflarse entorno a una alteracion. Esta claro que existen carac-
terfsticas afines a las personas que de una u otra manera entran a formar
parte de un mismo conjunto de rasgos; sin embargo, los elementos que
los distinguen también son muchos y son estos los que deben permi-
tirnos ser flexibles a la hora de poder extraer conclusiones que se alejen
de las tradicionalmente descritas y que han condicionado la investigacion
durante mucho tiempo.
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Duies mares i dues filles van a missa en tres mantellines

0. INTRODUCCION

La relacién de antonimia constituye una de las manifestaciones
del espacio semantico-funcional de la relaciones léxicas, dentro del cual
se suelen incluir también los conocidos fenémenos de la sinonimia, la
homonimia y la hipo- o hiperonimia! Estos fenémenos han merecido la
atencién de una ya larga tradiciéon de estudios lingiiisticos tanto tedricos
como descriptivos. Pero debemos decir que —aunque tal vez no tanto en
el momento presente— las relaciones 1éxicas han sido también de especial
interés como objeto de trabajo en la evaluacién de habilidades psicolin-
giiisticas, tanto en sujetos normales como en diferentes situaciones de
conducta verbal deficitaria o patolégica. Han estado igualmente presen-
tes a la hora de evaluar algunos aspectos relativos al desarrollo del len-

* El presente estudio forma parte de las actividades financiadas por el Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia, correspondientes a los Proyectos de Investigacion Elaboracidn y andlisis
pragmdtico de un corpus de lenguaje afisico BFF2002-00349), VVariables pragmaticas en la evalna-
cion y rebabilitacion de afasias (HUM2004-05847-C02-02) y la Accién Complementaria Ap/i-
cacion y validacion clinica de variables lingiiisticas en protocolos de rebabilitacion (HUM2004-21424-
E). Se desarrolla aqui una versiéon revisada y ampliada del panel presentado en el V11
Simposio de Psicolingiifstica (Valencia, 14-16 de abril de 2005).

1 Aunque la polisemia suele ser tratada también en relacién con estos fenémenos, en sen-
tido estricto constituye un aspecto relativo a la estructura interna del significado de una
palabra. Parece claro también que la homonimia debe singularizarse por el hecho de que
la relacién léxica viene motivada en este caso por el plano del significante y no por el pla-
no del significado de las unidades léxicas. Para una discusion del alcance tedrico de la no-
cion de relacion léxica, véase Casas Gémez (1999).
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guaje?. Consideramos que la utilidad de esta nocién desde la perspectiva
psicolingtifstica sigue y seguira estando vigente, aunque otros temas reci-
ban de manera circunstancial una atencién preferente. El presente estu-
dio se inscribe en el marco teérico de una orientacién semiolégico-co-
municativa en la evaluaciéon de capacidades psicolingtisticas y conductas
verbales alteradas. Una orientaciéon semiolégico-comunicativa centra su
atencién en la evaluacién de propiedades que podemos considerar rasgos
de disefio especificos del lenguaje humano y en la evaluacién del tipo de
interaccién comunicativa que dichas propiedades hacen posible. Esta
perspectiva en la consideraciéon de los hechos no supone renunciar al
estudio de parcelas o técnicas concretas en las que se manifiesta la capa-
cidad lingtistica, como es el caso, por ejemplo, de la relacién léxica de
antonimia. Supone, eso si, considerarlas desde la 6ptica propia de su
aportacion a la expresion o al desarrollo de las referidas propiedades, que
se manifiestan transversalmente, esto es, implicando también a otras
parcelas o técnicas. Una patologia especifica del lenguaje puede afectar
diferencialmente a alguno de los dominios particulares de la capacidad
lingtifstica, pero inevitablemente no dejara inafectada alguna de sus pro-
piedades genéricas. Tener en cuenta esta doble circunstancia nos parece
fundamental para el desarrollo de programas de intervencién logopédica.
Con este tipo de presupuestos se fundamentaba en Herndndez Sacris-
tan y Gallardo Pauls (2004) las siguientes correlaciones de interés para las re-
laciones léxicas de sinonimia, homonimia, antonimia, e hipo- o hiperonimia:

SINONIMIA potencial connotativo del simbolo
HOMONIMIA potencial metalingtiistico del simbolo
ANTONIMIA marca y neutralizacién en oposiciones basicas

HIPO- 0 HIPERONIMIA  pluriarticulacién y jerarquizacion de las estructuras del lenguaje

En este estudio desarrollamos en particular el caso de la antonimia tra-
tando de establecer, desde la perspectiva propia de las propiedades genéricas
del lenguaje y la capacidad comunicativa, el espectro funcional amplio en
que dicha relacion léxica debe inscribirse. Motiva especialmente nuestro tra-
bajo la observacién de que la referencia a los anténimos en protocolos de
evaluacién de habilidades psicolingiifsticas suele ofrecer una versién muy
restringida del fenémeno y normalmente ajena a las implicaciones funciona-

2 Atendiendo solo aqui a dos revistas fundamentales de referencia como son Journal of
Verbal Learning and 1 erbal Bebhavior (Journal of Memory and Langnage) y Brain and Langnage,
merece la pena citar, entre otros, los siguientes estudios: Allen & Badecker (2002), Dijks-
tra, Grainger & van Heuven (1999), Gaskell, Gareth & Marslen-Wilson (2001), Gross,
Fischer & Miller (1989), Kein & Murphy (2001), Klepousniotou (2002), Murphy & An-
drew (1993), Rodd, Gaskell & Marslen-Wilson (2002) y Simpson & Krueger (1991).
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les que queremos destacar. El seguimiento de la actividad verbal de un nifio
de cinco afios nos ha servido, por otra parte, como gufa en el analisis de una
“logica experiencial del lenguaje” que tratamos de explicitar. Esta circuns-
tancia no transforma, por supuesto, el estudio en experimental. Su objetivo
es s6lo fundamentar una perspectiva o criterio de exploracién logopédica.

1. PAPEL DE LA ANTONIMIA EN LA CONSTITUCION DE LA CAPACIDAD
LEXICA

Es bien conocido el interés que la relacion léxica de antonimia
tuvo en su momento en la tradicién de estudios psicolingtisticos, en
particular durante la década de los afios setenta y en relacién con estu-
dios basados en una teoria componencial del significado* El tema nunca
ha dejado con todo de estar presente reformulado en los nuevos marcos
teoricos de la psicolingtistica, y ello por el interés de la relaciéon de anto-
nimia como factor implicado en el desarrollo de la capacidad léxica en el
nifio, como efecto facilitador en la evocacion de unidades léxicas, como
variable en la evaluacién de habilidades psicolingtisticas, como recurso
también de interés en los procesos de intervencion logopédica, etc. De
manera explicita o implicita se reconoce, en definitiva, el papel destacado
que desempefia este tipo de relacién en la constitucion de nuestra capa-
cidad léxica y, en definitiva, de nuestra capacidad lingiiistica general.
Nuestro interés en las lineas que siguen sera, justamente, introducir al-
gunas consideraciones criticas sobre el concepto de antonimia, no por lo
que podria entenderse como un simple interés teérico, sino mas bien
guiados por la idea de ampliar el espectro de sus posibles aplicaciones
practicas en la evaluacién de habilidades psicolingtisticas y en la inter-
vencién logopédica. Un tipo particular de relacién de antonimia, la pro-
pia de los conocidos como anténimos conversos, centrara aqui nuestro
objeto particular de interés. Entendemos que la antonimia y, especial-
mente, la antonimia conversa muestran de manera paradigmatica la es-
trecha relacién entre estructuras 1éxico-semanticas y variables pragmati-

3 No es el momento aqui de explicitar el sentido en el que usamos esta expresion, pero
con ella tratamos de sintetizar el objetivo ultimo de una lingiifstica de orientaciéon percep-
tiva (cf. Lépez Garcia 1989).

4 Sin pretender aqui exhaustividad algunas referencias sobre antonimia o tematica conexa
pueden ser Brewer & Stone (1975), Clark (1972), Donaldson & Wales (1970), Wanner-
macher & Ryan (1978), Haviland & Clark (1974), Clark & Garnica (1974). Algunas re-
ferencias posteriores de interés pueden ser Benson & Anglin (1987), Ebeling & Gelman
(1994), Gross, Ficher & Miller (1989), Murphy & Andrew (1993).
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co-discursivas. De modo que la relacién de antonimia y el espectro fun-
cional en el que se manifiesta nos permitiran entender de una manera
singular cémo “the study of word acquisition should be the study of the
pragmatic inferences children make about language use” (Clark 2003:
139), y como construir un lenguaje exige una aproximaciéon basada en el
uso (Tomasello 2003).

2. ALCANCE CONCEPTUAL DEL TERMINO ANTONIMIA

Una primera cuestiéon que se suscita al observar el uso del tér-
mino antonimia es el cardcter mal definido de su significado o, lo que es
lo mismo, la relativa falta de acuerdo respecto a su alcance a la hora de
designar relaciones entre pares de elementos léxicos®. El término anto-
nimia puede usarse para referir a contrastes de naturaleza bien diferente
como los que se establecen entre los siguientes pares:

Bueno | malo
Grande | pequerio
Veerdadero | falso
Vive | muerto
Marido | mnjer
Madre /| hija
Comprar | vender
Hablar | escuchar

contrarios graduables

relacién l6gica de contradiccion

complementariedad semdantica

convertibilidad

Tabla I: Diversidad de contrastes antonimicos

Esta situacién no es, desde luego, excepcional, sino relativamen-
te comun para muchos otros términos con los que tratamos de acercar-
nos técnicamente a la facultad del lenguaje. Ni siquiera el propio término
lenguaje escapa, como es sabido, a una relativa ambigiiedad en su deno-
tacién. Nos encontramos ante un dilema recurrente y de no facil solu-
cién. Una opcién comun en este caso es restringir la esfera denotativa de
los términos en aras a la precision. Esto parece en principio lo requerido
para una terminologfa cientifica. Pero, al menos en el caso de un acerca-
miento al lenguaje, tal solucién entrafia un peligro metodolégico en el
que resulta facil caer. Tomemos, p.e., la decisién de limitar el término
antonimia a la designaciéon de relaciones que se establecen entre contra-
tios graduables, del tipo bueno | malo; grande | peguesio. Sea o no fruto de

5 Para una visiéon en profundidad de esta problematica, cf. Cruse (1991) y, més reciente-
mente, Vard (2003). Este ultimo trabajo combina la aproximacién psicolingiiistica con
una amplia panoramica de puntos de vista sobre la antonimia en la tradicién lingtistica.
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una decisién fundamentada, lo cierto es que sucle ser comun esta restric-
cién en el uso del término antonimia, lo que limita su ejemplificacién a
adjetivos calificativos como los mencionados®. El problema de esta op-
cién restrictiva es que obliga, de momento, a multiplicar los términos
técnicos para designar todas las situaciones en que el contraste entre dos
elementos léxicos no es el propio de contrarios graduables. En aras nue-
vamente a la precisiéon esta multiplicacién terminolédgica podria no tener
fin. Asi se podria observar que no es el mismo tipo de contradiccion 16-
gica el que se establece en los pates verdadero / falso, vivo | muerto.
Obviamente, en algun momento debemos suspender la multiplicacién
de términos técnicos admitiendo cierto grado de heterogeneidad en el ambi-
to referencial que designan. El problema metodolégico al que haciamos re-
ferencia estriba, con todo, no tanto en el incremento en si de unidades tet-
minolégicas, que podtia hasta cierto limite encontrarse justificado, cuanto en
el hecho de que dicho incremento fomenta una vision disgregada de ambi-
tos fenoménicos que podrian encontrase, sin embargo, funcional y cogniti-
vamente relacionados entre si. Este, desde nuestro punto de vista, puede ser
el caso para las diferentes manifestaciones del contraste léxico consignadas
anteriormente. El conjunto de las mismas definirfa un espectro o dominio
funcional que deberia abordarse de manera integrada, aunque ello no impe-
dira por supuesto su estudio diferencial.

3. PRINCIPIO FORMAL SUBYACENTE A LA RELACION LEXICA DE AN-
TONIMIA

A fin de establecer el alcance del referido dominio convendra
ofrecer una definicién de antonimia que no se encuentre, en la medida
de lo posible, sesgada hacia alguna de ellas, como es el caso de los con-

¢ Recordemos aqui la posicién de Gross, Fischer & Miller (1989). Tras reconocer el inte-
rés psicolingtifstico en la relacién de hiponimia, como factor destacado en la organiza-
cién de la semantica de los sustantivos, afirman lo siguiente de los adjetivos: “Adjectives,
in particular, seem to be organized differently: it is not clear what it would mean to say
that one adjective is a hyponym of another, or that adjective Al “is a kind of” adjective
A2. Instead of hyponymy, the basic organizational relation between adjectives has gene-
rally been assumed to be antonymy. The first psychologist to state this hypothesis expli-
citly seems to have been Deese (1964, 1965), who obtained distributions of word asso-
ciations for the most frequently occurring English adjectives, calculated intersection co-
efficients indicating how well every possible pair of distributions agreed, and found that
many pairs of adjectives have similar response distributions because each is the most fre-
quently occurring associate of the other. He conclude that “a very considerable portion
of the associative meaning of common English adjectives can be directly described by
the contrast or polar-opposite scheme” (Deese 1964: 349)”.
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trarios graduables si definimos antonimia como “relacién entre contra-
rios”. Lo oportuno aqui serfa aproximarnos a una definicién técnica de
la antonimia, por contraste respecto a otras relaciones léxicas basadas en
el plano del sentido” a saber, sinonimia e hiponiminia (o hiperonimia).
Cabe proponer en este sentido una definiciéon técnica diferencial de estas
relaciones basada en las propiedades formales de simetriay transitividad.
Diremos asi que:
*  Sinonimia es una relacién léxica de caracter simétrico y transitivo.

- Si A es sinonimo de B, B lo serda de A

- Si A es sinénimo de B, y B de C, A sera sinémimo de C (siendo A y C dife-

rentes)
*  Hiponimia (o hiperonimia) es una relacién léxica de caricter no simétrico y
transitivo.
- Si A es hipénimo de B, B no sera hipénimo de A
- Si A es hipénimo de B, y B de C, A sera hipénimo de C (siendo A y C dife-
rentes)
»  Auntonimia es una relacién léxica de caracter simétrico y no transitivo.

- Si A es anténimo de B, B lo sera de A

- S8i A es anténimo de B, y B de C, A y C son idénticos (0 sinénimos)

Caracter simétrico no transitivo es, propiamente, el Ginico rasgo comun
presente en todas las manifestaciones de contraste léxico eventualmente de-
signadas por el término antonimia. En otras palabras, lo que da unidad con-
ceptual a la serie de pares Iéxicos consignados en la tabla I es que definen un
espacio conceptual formalmente cerrado (no abierto a transitividad) que se
reparte entre dos términos. La relacién de antonimia define asi un espacio
singular de contraste entre pates léxicos. Este esquema formal compartido
es la base de operaciones de transferencia cognitivo-perceptual entre las di-
ferentes modalidades que lo realizan.

4. TRANSVERSALIDAD DE LAS RELACIONES DE ANTONIMIA

Todo lo anterior nos permite justificar el interés de un trata-
miento conjunto de las diferentes modalidades de la antonimia tanto
desde la perspectiva psicolingtistica como desde el punto de vista de la
intervencién logopédica. Fundamenta igualmente el caracter transversal
con el que la relacién de antonimia se manifiesta sobre diferentes clases

7 Esto es, a lo efectos de la presente discusién, asumimos una vision restrictiva de las re-
laciones léxicas entendiéndolas propiamente como relaciones semanticas de acuerdo con
Casas Gémez (1999), y proponemos esquemas reductores que pueden entenderse como
entidades formales del sistema lingiifstico, aunque esta reduccién formal no explica, por
supuesto, toda la potencialidad de sentido asociado a estas relaciones.
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de palabras8. La antonimia dista de ser un fenémeno que debamos res-
tringir a la categoria 1éxica de los adjetivos calificativos, ya que afecta
igualmente a sustantivos, verbos, adverbios y, de alguna manera, a cate-
gotias propiamente no léxicas como pronombres (este / aguel) y adver-
bios pronominales (agui, alfi). El nivel de los morfemas se encontrarfa
también incluido dentro de este dominio funcional, siendo algunos pre-
fijos particularmente productivos al efecto de establecer pares antonimi-
cos (in-, a-, des-, contra-). Finalmente, adverbios negativos del tipo 7o, poco,
nada representan medios sintacticos con los que se ofrecen productos
asimilables a los de una relacién antonimica.

No estamos afirmando aqui que todas las situaciones que acabamos de
contemplar sean equivalentes, ni desde una perspectiva funcional lingiiistica,
ni desde una perspectiva psicolingiiistica o logopédica. Afirmamos tan solo
que obedecen a un principio formal que manifiestan de forma particulariza-
da cada una de ellas, pero cuya operatividad (valor configurador de las es-
tructuras del lenguaje) refuerzan conjuntamente. Este principio formal, que
podemos denominar del contraste singular (no transitivo o antitransitivo) de
unidades, trasciende de hecho el nivel 1éxico o de los medios léxicos de ex-
presion, y —mias alld de lo dicho sobre los niveles morfolégico y sintactico—
estd en la base de los fenémenos de polaridad, marca y neutralizaciéon (que
afectan transversalmente al conjunto de niveles de organizacion del sistema
lingiifstico). Con todo lo anterior queremos basicamente transmitir la idea de
que cuando sometemos a estudio psicolinglistico determinadas relaciones
antonimicas, como las que se expresan entre adjetivos graduables, estudia-
mos al mismo tiempo una capacidad que desborda el alcance propio del ob-
jeto particular de estudio seleccionado. De igual forma, cuando desde una
perspectiva logopédica, trabajamos con pares antonimicos de adjetivos gra-
duables lo que eventualmente rehabilitamos es una capacidad que trasciende
este objeto particular de intervencién.

5. LA ANTONIMIA CONVERSA
Nos preguntamos en lo que sigue qué aporta en concreto a ese

principio general del contraste antonimico, del que hablamos, la modali-
dad propia de los anténimos conversos, esto es, qué significa o aporta la

8 Gross, Fischer & Miller (1989) consideran que frente al caricter jerarquico en la organi-
zacién de los nombres y la dominancia para ellos de la relacién de hiponimia (hiperoni-
mia), los adjetivos se organizarfan preferentemente por relaciones de oposicién. Si bien
es cierto que la semdntica propia de los adjetivos hace poco coherente plantear para ellos
relaciones jerarquicas, de caracter transitivo, las relaciones simétricas no transitivas pro-
pias de la antonimia afectarfan tanto a nombres como a adjetivos.
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nocién de conversion a la de relacién simétrica no transitiva entre pares
léxicos. La definicién de antonimia propuesta sitia como veremos en
una posiciéon central a la antonimia conversa dentro del conjunto general
de relaciones antonimicas. Pero a fin de valorar debidamente esta afir-
macién debe quedar claro que, mas alla de los productos Iéxicos dispo-
nibles, la psicolingtistica debe estar interesada en los procesos que los
generan o los hacen interpretables. En este sentido cabe afirmar que bajo
los productos léxicos que podemos denominar pares de antdénimos,
subyace un proceso o actividad psiquica que los hace viables y que po-
driamos denominar “antonimizacién”, o puesta en ejercicio del esquema
formal propio de una relacién simétrica no transitiva. Evitaremos, con
todo, el anterior tecnicismo y hablaremos, mas sencillamente, de proce-
sos antonimicos que subyacen a los anténimos-producto. Recogiendo
aqui la posiciéon de Murphy & Andrew (1994), la relacién léxica de anto-
nimia no serfa una relacién producto, sino una relacién computable a
partir de determinado principio formal. Esto es lo que nos permite ex-
plicar que la relacién antonimica se proponga entre términos que no son
convencionalmente entendidos como anténimos.

Podria suceder que los dos elementos que constituyen potencialmente
una relaciéon antonimica sean elementos léxicos disponibles, sin que en la
practica la relacion de antonimia se visualice o entienda. Esto es, puede no
haber proceso configurador de la relacién aunque las piezas términos de di-
cha relacién se encuentren disponibles. Tenemos aqui un producto, pero no
un proceso léxico. En este caso es obvio que la relacién de antonimia, como
tal, no aportard ningin efecto facilitador en la evocaciéon de uno de los
términos de un par de anténimos a partir de la activacién del otro. Nifios de
cinco afios pueden comprender y usar términos como madre e hija sin en-
tender la relaciéon de antonimia conversa que cabe establecer entre ellos, lo
que puede hacer enigmatica la expresién que encabeza este articulo. En si-
tuaciones patolégicas regresivas sucede comunmente que el poder evocador
de lo procesual-relacional se deteriora, aun cuando los productos lingtisticos
se mantengan. A esta circunstancia no es ajena la relacién de antonimia®.

De manera inversa, podemos decir que una vez interiorizada la

funcionalidad propia de un proceso antonimico, esta capacidad proce-

9 Inevitablemente sucede también que en el desarrollo inicial del 1éxico uno de los térmi-
nos de un par antonimico (p.e., a/fo) se encuentre disponible para la produccién o la
comprensién antes que el otro (bajo); esto ya anuncia, de alguna forma, la relacién de po-
laridad que mantendra el par de anténimos. La simetria de la relacién no contradice el
efecto polar. En cualquier caso, los dos términos pueden llegar a encontrarse disponibles
antes que la relacién antonimica entre los mismos se constituya.
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sual actda de gufa tanto en la estabilizacién de los productos léxicos que
la expresan, como en la generacién de nuevos productos. En ocasiones,
el acervo léxico de una lengua presenta lagunas que la capacidad proce-
sual de ofrecer anténimos debera solventar.

Un ejemplo serfa el contraste entre inglés y espafiol para los posibles
antonimos de deep y profundo. Este caso nos obliga a tener en cuenta también
que el proceso anténimico debe entenderse como discursivamente enmarca-
do o condicionado. Asi diremos, cuando hablamos de heridas, que el antoni-
mo de deep es superficial, lo que presenta una clara equivalencia en espafiol.
Ahora bien, el anténimo de degp cuando el tema son las aguas (de un rio, un
lago o el mar) serd shallow. Algo parecido no encontramos en espafiol. Hay,
de hecho, un vacio Iéxico en espafiol para el correspondiente término shallow
del inglés. No disponemos en este caso de los anténimos-producto, pero
ello no quiere decir que el proceso antonimico deje de habilitar un recurso
expresivo equivalente por medio de la parafrasis “poco profundo”, esto es,
un medio sintactico alternativo para compensar el déficit léxico.

El déficit léxico podria deberse a razones que no son propias del
acervo léxico de una lengua, sino de desconocimiento o pérdida de acce-
sibilidad a una unidad 1éxica: la actividad parafrastica puede solventar en
general también este déficit, siendo reveladora de que la capacidad pro-
cesual antonimica sigue operando aun cuando los anténimos-producto
no sean accesibles o no sean parte del stock Iéxico disponible. El ca-
racter discursivamente enmarcado del proceso antonimico suele implicar
la resolucién entre opciones antonimicas.

Por ejemplo, el anténimo de verde podria ser rgjo si pensamos en térmi-
nos de complementariedad de cualidades cromaticas, pero maduro si pen-
samos en frutas o grados de madurez. Dado que los adjetivos modifican en
gran medida su significado en funcién del sustantivo al que cualifican, el
proceso antonimico se hard siempre en mayor o menor medida sensible al
contexto sintagmatico y, en general, discursivo.

6. LA DETERMINACION DEL CONTEXTO DISCURSIVO

Lo que los anténimos conversos muestran de manera paradig-
matica es justamente el caricter procesual y discursivamente enmarcado
de la relacién antonimica. Este, entre otros motivos que sefialamos a
continuacioén, transforman la antonimia conversa en objeto de estudio de
gran interés en si mismo, pero también para el conjunto de relaciones de
antonimia. El contraste singular entre pares léxicos (o unidades portado-
ras de significado no necesariamente Iéxico) se hace particularmente de-
pendiente de factores discursivos en este caso. Lo anterior se afirma ad-
mitiendo que en el proceso de desarrollo del lenguaje los primeros mo-
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delos de relacién antonimica suelen ser los basados en adjetivos califica-
tivos graduables. La nocién de conversion se desarrolla sobreponiéndo-
se, as{ pues, a procesos y productos léxicos antonimicos previamente
existentes, pero dotando a dichos procesos y productos de todo su po-
tencial simbolizador o, lo que es lo mismo, ampliando al maximo el es-
pectro de sus manifestaciones funcionales. De manera tentativa se puede
considerar los cinco afilos como edad critica en la maduracién de los pro-
cesos propios de la antonimia conversa: esa edad puede ser la indicada
para la exploracién de una capacidad que se manifestarfa ain de manera
incipiente. Con anterioridad, tal capacidad, de existir, serfa en cualquier
caso dificil de probar por medio de instrucciones verbales o de otro tipo.

El caracter transversal sobre clases de palabras del proceso an-
tonimico podemos decir que se observa también especialmente en el
caso de la antonimia conversa. En este ambito debemos incluir:

1) Operadores de conversion

(adverbios pronominales, adjetivos Agui | All
) Este | Aquel
o pronombres demostrativos, pro- .
Yo/ Tsi
nombres personales)
Abajo | Arriba

Dentro | Fuera

2) Adverbios o locuciones adverbiales | A /a derecha | A la izquierda
con base deictica Encima | Debajo

Delante | Detris

Apntes | Después

Entrar | Salir

Ir ) Venir

Subir | Bajar

Llevar | Traer

Vender | Comprar

Hablar | Escuchar

Mandar (ordenar) | Obedecer

Dar / Recibir

Preguntar | Responder

Regalar (ofrecer) | Aceptar

Marido | Mujer

Padre | Hijo

5) Sustantivos que significan relacion | Abuelo / Nieto

3) Verbos con base deictica

4) Verbos con contenido transaccional

(términos de parentesco, ...) Tio | Sobrino
Médjco | Paciente
Profesor | Alumno
Verde / Rojo (sefiales de trafico: peaton
6) Adjetivos asociados a rol coche)
intercambiable Blancas | Negras (piezas de ajedrez o

damas) (adjetivos sustantivados)

Tabla II: El espectro de la antonimia conversa

Consideramos de interés incluir dentro del espectro de la anto-
nimia conversa operadores o adverbios de base deictica, aunque no se
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trata de elementos a los que quepa atribuir un contenido léxico. La razén
de hacetlo estriba en que el uso funcional de los referidos elementos
requiere de una capacidad de transformacién de coordenadas posiciona-
les analoga a la exigida para operaciones de antonimia conversa propia-
mente léxica. Se tratarfa posiblemente de una misma capacidad expresa-
da en primer lugar por medio de operadores pronominales y proyectada
mas tarde sobre las estructuras Iéxicas. La opcién entre anténimos con-
versos se encuentra en este sentido maximamente determinada por
contexto discursivo, entendido aqui como posicién o perspectiva de
hablante sobre una situacién referencial que es basicamente la misma.
De esta manera la antonimia conversa se constituye en una operacion
cognitiva esencial a la hora de establecer una disociacién entre el plano
de referencia de los signos lingiifsticos y su significado. Este ultimo debe
entenderse no como una referencia dada, sino como un modo particular
de referir. Por ejemplo, el mismo tipo de escenario o situacion es referi-
do, aunque de modo diferente, en los siguientes pares de oraciones:

1) Matia viene a casa / Marfa va a casa

2) Maria entra en el salén / Maria sale del salon

3) Pedro vende un coche a Juan / Juan compra un coche a Pedro

4) Laura es la mujer de Pedro / Pedto es el marido de Laura
5) Juan es el hijo de Luis / Luis es el padre de Juan

Sucede, por supuesto, también para anténimos del tipo grande /
pequeiio que su significado debe acabar siendo un modo de referir depen-
diente de contexto. Asi, podemos decir que un objeto es grande o
pequefio segin con qué se le compara explicita o implicitamente. Pero
en este caso diferencias en la situaciéon extralingiiistica a la que hacemos
referencia parecen requeridas para resolver la opcién entre anténimos.
En los anténimos conversos esta situacién puede —o incluso debe— en la
practica ser la misma, estando la opcidn entre anténimos determinada
por las coordenadas posicionales del hablante!¥. Estas coordenadas pue-
den entenderse como la pura y simple posicion fisica (7 / venir), o en un
sentido mas abstracto como su posicion informativa sobre los hechos
(comprar | vender), o ambas cosas a un tiempo. En realidad, las diferentes
modalidades de la antonimia conversa nos permiten transitar desde una
perspectiva fisica (establecida a partir de la posicién del cuerpo del ha-
blante) a una perspectiva que podriamos denominar conceptual (estable-

10 En realidad la identidad de situacién referencial es algo exigido por la relacién de anto-
nimia conversa. Entender el sentido de esta relacién es asumir justamente que los mis-
mos hechos son designables desde perspectivas diferentes.
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cida a partir de la informacién previa disponible para el hablante). En
cualquier caso, el significado de los anténimos conversos serd, pues, un
modo de referir, no condicionado por referencia, sino estrictamente por
una posicion fisico-informativa de hablante.

7. OPCION ENTRE ANTONIMOS CONVERSOS COMO PERSPECTIVA DE
HABLANTE SOBRE LA REFERENCIA

Pero hay algo especialmente significativo que afiadir aqui. La
antonimia conversa, como toda antonimia, es una relacion simétrica no
transitiva entre pares léxicos. Nos ofrece —segun se afirmaba— un con-
traste singular entre dos términos. Si el contraste tiene que ver con posi-
ciones fisico-informativas de hablante, deberemos concluir que los anté-
nimos conversos nos ofrecen no un numero indeterminado de posicio-
nes (lo que supondria una relacién transitiva entre las mismas), sino
fundamentalmente dos. Siendo esto asf, la cuestién que se nos plantea de
inmediato es cémo caracterizatlas. El caso de los verbos de movimiento
ir / venir en espaflol nos sirve de ayuda a este efecto. Queda claro por lo
que hemos dicho hasta el momento que, si entendemos el modo de
refetir o significado propio de los vetbos 7/ venir, las oraciones:

6a) Luisa va a casa
6b) Luisa viene a casa

no pueden ser formuladas por el mismo hablante en la misma posicién
fisica (o fisico-informativa). Aunque desconozcamos quién es, lo situa-
remos en cualquier caso en posiciones diferentes. Si un hablante actual
se refiere a determinado movimiento como un 77, la referencia a ese
mismo movimiento como un zezir no podra ser realizada por ese mismo
hablante actual, sino por otro hablante virtual o potencial. Pues bien,
este hablante virtual puede ser entendido de variadas formas, pero la que
de manera mas especifica capta la relaciéon simétrica no transitiva de la
antonimia conversa es la que interpreta al hablante virtual como oyente,
esto es, en definitiva, la que asocia un contraste antonimico a una es-
tructura dialégica. Si dirigiéndome a la posicién de un oyente digo “voy”,
suscito mentalmente un zezir en este ultimo, que referira también el mo-
vimiento como una venida a terceras personas. De manera inversa, una
pregunta como g 7enes? podra responderse como 10y.
De hecho la estructura dialégica nos ofrece el marco mas especifico, o
mas relevante en términos perceptivo-pragmaticos, con el que cabe evocar
pates léxicos entre los que se establece una relacion de antonimia conversa:

7) Siyo te vendo algo, th me compras algo
8) Siyo soy tu tio, td eres mi sobrino
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El principio general definitorio del contraste antonimico, el caricter
simétrico y no transitivo de la relacion entre pates léxicos, se ve asi pragma-
ticamente reforzado por esta conexién conceptual y funcional respecto a los
roles discursivos de hablante y oyente.

8. ANTONIMIA CONVERSA Y TEORIA DE LA MENTE

Ciertamente, la relacién de antonimia conversa puede materiali-
zarse al margen de la estructura dialdgica, esto es, en tanto que referida a
terceras personas, pero en cualquier caso debemos atribuir al juego dia-
légico de roles un peso fundamental en la constitucién o emergencia
inicial de este tipo de proceso antonimico. Decidir entre los anténimos
comprar | vender, supone una decisién sobre la entidad a la que attibuimos
el rol funcional de sujeto en las oraciones:

9a) Pedro vende un coche a Juan
9b) Juan compra un coche a Pedro

Pero decidir sobre el rol sujeto es, en particular con verbos con-
versos, asumir una perspectiva de hablante, esto es, proyectar en defi-
nitiva un rol comunicativo sobre un rol funcional sintactico. Solo en
términos de juego dialégico parece accesible para el nifio de cinco afios
el sentido de una relacion de antonimia conversa. Entendemos, de
hecho, que lo esencial de este tipo de relacion léxica es que representa el
medio tal vez mas significativo de cémo la estructura dialégica puede
proyectarse sobre los significados léxicos. Nos ofrece, en definitiva, un
modo altamente normalizado de conexién entre discurso y significado
léxico. El desarrollo de una teoria de la mente (Dennett 1971, Premack
& Woodruff 1978, Baron-Cohen et alii eds. 2000) tendtia que ver con la
capacidad de “leer” estados mentales ajenos y actuar en consecuencia,
pero ello supone también la capacidad de interpretar una perspectiva que
no es la propia, pero que podria virtualmente serlo. En realidad el estado
mental basico que cabe reconocer en el otro es justamente su perspectiva
sobre los hechos. El acceso a esta ultima se manifiesta ya en un estadio
prelingtifstico por medio del control ocular: el nifio desplaza alternativa-
mente su mirada del objeto que centra su atencién a los ojos del adulto
con la finalidad de reclamarlo!!. Determinados medios verbales son sin-

11 Karmiloff-Smith (1996), preguntandose por los aspectos interaccionales que subyacen
al desarrollo de una teorfa de la mente, comenta este proceso basico de control de una
perspectiva ajena en los siguientes términos: “What aspects of early interaction could be
involved?. Mutual eye gaze and pointing to a specific referent (...) are nonlinguistic
means of communicating by directing the attention of the addressee to something of
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tomas o medios de expresion de esta capacidad de acceso a la perspecti-
va del otro desarrollada prelingtisticamente, pero también instrumentos
activos en la maduraciéon de la misma. Todos los medios o estructuras
del lenguaje cuya funcionalidad deriva de su dependencia deictica res-
pecto a los roles dial6gicos o conversacionales de hablante y oyente
estarfan, por este motivo, directamente implicados en el desarrollo de
una teoria de la mente. El uso funcional de estos medios o estructuras
manifiesta o requiere operaciones mentales de cambio de rol dialégico o
coordenada enunciativa sin las cuales dificilmente resultan interpretables
perspectivas o estados mentales de un sujeto con el que interactuamos.
La perspectiva o el estado mental del otro no deben pensarse como
perspectiva o estado mental ajenos para mi en términos absolutos, sino
de alguna manera como propios también, aunque en un sentido solo
virtual o potencial, el que deriva de mi capacidad de situarme en un rol
dialégico que no es el actualmente desempefiado o, lo que es lo mismo,
en una coordenada enunciativa que no es la que como hablante ocupo
en el momento presente. Por todo lo formulado anteriormente, no hace
falta ya insistir en el papel que a este efecto cabe atribuir de manera di-
recta a la relaciéon de antonimia conversa e, indirectamente, también al
conjunto de productos y procesos antonimicos.
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1. INTRODUCCION. VALORAR Y EVALUAR: DOS ACTIVIDADES RELA-
CIONADAS PERO CON COMETIDOS DISTINTOS

Interesarse por el habla infantil significa valorarla en su eficacia
para la comunicacién. Conviene no sustraerse a la importancia de, pri-
mero, comprobar y analizar los recursos efectivos utilizados por el nifio
en sus interacciones, para después, y si se considera oportuno, evaluar la
situacion respecto de un ranking y ponderar sus habilidades en niveles de
desarrollo.

Es comun en la vida diaria que las apreciaciones de medida, volumen o
peso vayan acompafiadas de atribuciones y ponderacion que desemboquen
en interpretar cualitativamente el alcance y la envergadura del objeto o del
hecho. Esta claro que no significan lo mismo 10 cms. en un gusano que en
un cocodrilo. O que los tres Kgs. de peso considerados suficientes como
media en el momento del nacimiento pueden ser una verdadera carga y pe-
sadilla en otras etapas vitales. Asimismo, idéntico volumen de agua de lluvia
por m? recogida en Galicia en una semana de octubre no tiene ni la impot-
tancia ni las repercusiones que tiene en el area mediterranea. Las valoracio-
nes —siempre relativas incluso tratindose de magnitudes fisicas— exigen lle-
var asociados un entorno y un sistema estructural que permita sopesatlas y
graduarlas cualitativamente, en términos evaluativos.

Actividades y comportamientos humanos —aunque no pesables
ni medibles en unidades cuantitativas estrictas— se ajustan a condicionan-
tes de ponderacién relativa, como en el caso de las magnitudes fisicas.
Valorar las habilidades lingtisticas significa comprobar su papel en la efi-
cacia comunicativa de los hablantes. Dar valor al lenguaje infantil en de-
sarrollo equivale a contemplar en diferentes estadios los medios y estra-
tegias singulares de que se sirve el nifio para hacerse entender y comuni-
carse con éxito. La aproximaciéon ha de tener presentes, pues, las interac-
ciones y los elementos contextuales que envuelven los actos verbales na-
turales o espontineos de los nifios. S6lo desde ese enfoque sera posible



evidenciar el grado de éxito comunicativo y asi conferir relevancia a los
rasgos lingiifsticos peculiares detectados. Digamos que la pauta para valo-
rar los medios lingliisticos es su eficacia pragmatica. Los elementos de
pertinencia en el lenguaje infantil no pueden ser si no se derivan de su
carga comunicativa. La efectividad de la interacciéon ha de dar las claves
de la medida. Y ha de ser filtro para sopesar cada uno de los componen-
tes de la lengua. No es extrafio que expertos en evaluacion afirmen que

Evaluar el lenguaje supone determinar el nivel de eficiencia en el habla,

lengua y comunicacion [...] y especificar en qué medida estd alterado en si
mismo o expresa la existencia de alteraciones pertenecientes a otros ambitos
que deben ser considerados como etiolégicos o concomitantes al problema
lingiifstico (Triadé & Forns 1989: 48).
la evaluacion del lenguaje consiste en el estudio de una serie de con-
ductas o ‘habilidades comunicativas’ que se producen dentro de un marco
interactivo (Puyuelo 2000: 32).
De ahi que se abogue por un “analisis dimensional de la conducta”
(Acosta 1996) que considere no sélo los parametros habituales de fono-
logia, morfologia, sintaxis y pragmatica, sino ademas y sobre todo, que
asuma que
El uso efectivo del lenguaje para la comunicacion requiere entender la inter-
accion humana, que incluye factores asociados no verbales, motivacionales y
socioculturales (Puyuelo 2000: 32 ss.)

St el valor de los recursos lingtifsticos en el habla infantil se ob-
tiene de su incidencia comunicativa, era/uar o ponderar en cada caso
aquellas habilidades significa #bicarlas en un nivel de desarrollo, en una
etapa de progreso. Para evaluar se necesitan referentes, sean éstos cuan-
titativos —con puntuaciones o margenes de porcentajes respecto de
cuestionarios con respuestas cerradas—, o sean cualitativos —que incluyen
logros en propiedades o destrezas por niveles'—. Los moldes representan
patrones frecuentes y habituales y se toman como espejo para graduar
los casos particulares sujetos a consideracion.

En todo proceso evaluativo hay no sélo parimetros sino tam-

1 Es comin que cada sistema de evaluacién lleve aparejadas técnicas especificas para
recabar datos, sobre todo porque los métodos de evaluacién no son equivalentes. En los
test formales y estandarizados la informacién se obtiene de una aplicacién del cuestiona-
rio y se compara con referentes normativos. En los test cualitativos los datos evaluables
provienen de interacciones verbales previamente acumuladas, y la comparacién se esta-
blece con franjas cualitativas delimitadas sobre muestras representativas de habla infantil
(Notari-Syverson & Losardo 1996). En cualquier caso, la seleccién y la organizacion de
caracteristicas en estas franjas no se canaliza siempre del mismo modo. Depende de los
niveles previos y de los alcances evaluativos en cada fase.
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bién dimensiones y prismas que se vuelven imprescindibles. Vertientes
como la componencial (cen qué facetas de la lengua se hallan las limitacio-
nes?), la ponderativa (¢qué grado hay que atribuir al déficit?, sestd muy
alejado de la media?, ¢en un nivel de desarrollo muy distante al que le
corresponde por edad?) y la probatoria (precision del inconveniente o del
déficit y rigor para sopesar su continuidad evolutiva) se hacen claves en
la dinamica de validacién. Los aspectos, sean sobresalientes o sean defi-
citarios, se identifican en sus propiedades y por componentes: valorar
habilidades fénicas equivale a analizar las funciones de los sonidos emi-
tidos y a sopesar su posible incidencia en la activacién del 1éxico (Fer-
nandez Pérez 1999). Pero ademas los rasgos peculiares subrayados han
de relacionarse con caracteristicas adscritas a margenes ¢ hitos de de-
sarrollo: la presencia de sonidos palatales o vibrantes en el habla de un
nifio adquiriendo espafiol significa un nivel notable de progresion foénica.
Por dltimo, el seguimiento evolutivo de cada situacién se hace necesidad
perentoria para garantizar el dinamismo de la evaluacién, siempre en
paralelo al proceso activo de desarrollo de la lengua, que no es ni estatico
ni instantaneo (Fernandez Pérez 1996, 2003).

La atencién prioritaria en este trabajo va a estar dirigida hacia la
valoracion de los recursos verbales teniendo en cuenta su efectividad en las
funciones comunicativas pretendidas. He de subrayar que comparto los
presupuestos de esa linea actual de indagacién que aborda el lenguaje del
nifio destacando la importancia de sus usos peculiares (cf., entre otros,
Hopper 1998, Tomasello 2003). El habla infantil ha de ser atendida en
su realidad natural y espontinea, donde se hallan cédigos singulares y
moldes sistematicos que soportan las interacciones y los intercambios
con significado. Como llega a afirmar Puyuelo (2000: 79):

la evaluacién del lenguaje no es la aplicacion de unas pruebas mas o menos
elaboradas, sino sobre todo una actitud de busqueda por parte de un profe-
sional.

Se vera con cierto detalle y pormenor, y mediante ejemplos
tomados del corpus de habla infantil del grupo Koiné?, cémo abordar el

2 Todos los ejemplos aducidos en este trabajo estan extraidos del corpus de habla infantil
elaborado en el area de Lingtistica General de la Universidad de Santiago por el grupo
Koiné (www.usc.es/koine). Se han recogido producciones de medio centenar de nifios de
entre los veintidés meses y los cuatro afios. Los materiales, registrados inicialmente en
soporte audiovisual, se han transcrito y etiquetado segtin las convenciones del sistema
CHILDES. La explotacién actual del corpus se inscribe en el proyecto Medidas de eficacia
comunicativa en las ‘construcciones’ lingiiisticas del habla infantil (dentro del proyecto coordinado
Elficacia comunicativa y evolucion del lengnaje en el habla infantil y afdsica), financiado por el Mi-

57



valor de las expresiones infantiles desde la asuncién de que la reiteracion
de ciertos rasgos sefiala la presencia de una gramatica en el lenguaje in-
fantil que soporta el encadenamiento de simbolos compartidos y con
significado comunicativo efectivo en los intercambios. Pero primero
conviene diferenciar las dos dindmicas de medida, valoracion y evalnacion,
sobre todo en lo que atafie a cometidos y proyeccién en la practica .

2. VVALORACION Y EVALUACION DEL LENGUAJE INFANTIL. COMETI-
DOS Y UTILIDADES

Si bien los procesos de valorar (por su funcioén o por su relevan-
cia) y evaluar (por su situacién o peso especifico en una gradacién) son
complementarios y en ambos se conducen juicios de validacion del habla
infantil, no obstante las motivaciones y los objetivos no son coinciden-
tes. Mientras la valoracién se cifie al analisis de los datos del habla del
nifio exclusivamente, para atribuirles significado en sus repercusiones
comunicativas, la evaluacion se sirve de los datos y los compara sobre un
ranking que acta como canon, para ubicar su nivel de desarrollo.

VALORAR responde a «3qué puede conseguir el nino, comunicativamente ha-
blando, con lo que tiene a su disposicion?»

La recopilacién de materiales verbales espontaneos sera fuente
de datos sobre los que posteriormente se analizan y validan propiedades
y elementos en funcién de los logros comunicativos. Ello permite ir
delineando los rasgos propios de la gramatica del nifio. Hay baterfas de
medida del desarrollo del habla infantil que se acogen a este plantea-
miento: primero se compilan expresiones naturales y espontianeas que
son ‘validadas’ por su pertinencia y que, por tanto, se trasladan a las
plantillas del test; y sélo después, y sobre esa base inicial, se pondera y
evalia respecto de moldes referenciales. Son excelentes ejemplos de este
modo de proceder el BLADES (Bristol Langunage Development Scales) de
Gutfreund, Harrison & Wells (1989) o The Pragmatics Profile of Early Com-
munication Skills de Dewart & Summers (1988).

En el BLADES se manejan criterios bésicos relevantes para distribuir

nisterio de Educacién y Ciencia (HUM2004-05847-C02-01/FILO). En fases antetiores,
nuestra linea de investigacién ha recibido ayudas de la Xunta de Galicia (XUGA
PGIDTO0PXI20401PR) (PGIDIT02PXIC20403PN) y del Ministerio de Ciencia y Tec-
nologfa (BFF2001-3234-C02-01), el 70% procedente de fondos FEDER.
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la evolucién del desarrollo pragmatico, semantico y sintactico. A saber,
“funciéon comunicativa” en la vertiente pragmatica; “significado proposicio-
nal”, “temporalidad/aspectualidad”, “modalidad” y “contenido frasal”, en la
semdntica; y “conjuncion”, “estructura frasal” y “construccién oracional”,
en la sintaxis. El significado y valor de estos parametros referenciales varfa
segun las etapas, de modo que sus funciones genéricas se actualizan y plas-
man en rasgos descriptivos observados con mayor o menor abundancia en
las distintas fases. Asi, la “modalidad” —que no disfruta de pertinencia hasta
el nivel V (30 meses)— descubre caracteristicas como ‘obligacion’, ‘posibili-
dad’ o ‘inferencia’ a partir de dicha etapa; o la “estructura frasal” —que no fi-
gura hasta el nivel III (24 meses)— hace patentes esquemas como ‘articulo
indefinido + nucleo’, ‘preposicién + nucleo’, ‘determinante adjetivo + nom-
bre’, todo ello en consonancia con el avance de la adquisicién y como con-
secuencia del papel y de la presencia de aquellas propiedades en cada etapa
del proceso.

La baterfa de Dewart & Summers (1988) se acomoda a un plantea-
miento similar. Por tratarse de un test pragmatico destinado a la etapa inicial
incorpora cuatro indicadores de dinamismo interaccional: (a) intenciones
comunicativas, (b) respuesta a la comunicacion, (c) interaccion y conversa-
cién, y (d) variacién contextual. Y da cabida a una treintena de rasgos des-
criptivos de las situaciones de intercambio verbal, lo que incrementa la pre-
cisién para valorar casos particulares y para considerar su importancia en la
dinamica del desarrollo comunicativo.

EVALUAR significa considerar «zen qué nivel se encuentra respecto de un pa-
tron-modelo, o en relacion con un marco de referencia?y

En el proceso de evaluaciéon no interesan tanto los resultados
extraidos del andlisis del habla del nifio cuanto un sistema de medida para
ponderar y puntuar aquellos datos. Sean cuestionarios con procedi-
mientos cuantitativos que sopesen en términos numéricos, o sean test
cualitativos que establezcan perfiles de caracteristicas en margenes de
edad, lo importante es que se compara con una media, se gradua en un
ranking, y se ubica el desarrollo del nifio en un determinado nivel o entre
franjas de avance.

Es habitual que las medidas evaluativas de la adquisicion tomen como
hitos referenciales estadios con delimitaciones consolidadas como los pro-
puestos por R. Brown (1973). Asi, la bateria The Clinical Assessment of Langua-
ge Comprebension (cf. Miller & Paul 1995) se compone de tres bloques que in-
tegran dichos niveles de progresion: el moédulo Emerging Langnage Stage (entre
8 y 24 meses) incorpora los estadios I-II de Brown, el segundo médulo De-
velopment Language Stage (entre 24 y 60 meses) incluye los estadios III y IV, el
bloque Learning Stage (entre 5 y diez afios) contiene el estadio V y sucesivos.
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El horizonte genérico con cumbres y mojones en el proceso de
adquisicion suele tomarse desde la perspectiva evaluativa como una dina-
mica ponderable y medible de modo riguroso aunque no en sentido ca-
tegorico y con resultados absolutos. Incluso los test estandarizados pro-
mueven medidas con margenes entre niveles basales y niveles /Zmite que
denuncian un modelo de probablidades y tendencias adquisitivas antes
que una concepciéon monolitica y de fronteras rigidas3. Un ejemplo pal-
mario de evaluacion gradativa y con huecos de flexibilidad entre franjas
son las escalas de adquisicion contenidas en el BLLADES. Si bien los diez
niveles propuestos se vinculan a edades estrictas, sin embargo el alcance
de desarrollo abarca un periodo en cuyos margenes los resultados de las
habilidades expresivas son normales. Por ejemplo, el nivel VI se sitia en
los 36 meses, pero admite una horquilla entre los 24 (nivel III) y los 51
meses (nivel VIII) que facilita la ubicacion flexible en el ranking y que
obliga a un seguimiento evolutivo del caso evaluado. Mas brevemente, el
nifio —aunque de 36 meses de edad— puede, por sus producciones lin-
giifsticas, ser evaluado en el nivel IV o en el VII sin que ello comporte,
de entrada, anomalfas en el desarrollo. Lo que si se pide es atencién evo-
lutiva, algo natural por otra parte en cualquier circunstancia evaluativa.

Utilidades evolutivas de prevencién y seguimiento de la adquisi-
cién, y aquellas otras en procesos de diagnéstico o de tratamiento tera-
péutico requieren de evaluaciones que ponderen la situacién y su estado en
diferentes fases respecto de unos patrones o canones referenciales. No
obstante, evaluar significa disponer de datos pertinentes en los que se ha
hallado valor verbal efectivo, de modo que la valoracion previa de los ma-
teriales de habla relevantes es ineludible antes de acometer la tarea de -
dicidn evalnativa ajustada. De ahi que algunas baterfas exijan ciertas condi-
ciones de representatividad y sistematicidad en la recopilacién de datos
con valor para ser objeto de ponderacién. En el BLLADES se imponen
tres principios que otorgan pertinencia a lo que ha de evaluarse y dan ga-
rantfas a los resultados:

3 La interpretacion y uso de tales niveles-frontera es variable. En el British Picture Vocabn-
lary Scale Dunn et alii 1982) se derivan de la cantidad de respuestas correctas consecutivas:
el paso del nivel ‘basal’ al nivel ‘limite’ esta en las seis respuestas para el formato reducido
(Short Form) y en las ocho para la versiéon amplia del test (Long Form). En el Preschool Lan-
grage Scale (Zimmerman et alii 1979), sin embargo, las demarcaciones se notan cualitativa-
mente sobre secciones del cuestionario: en el bloque de respuestas a todos los items se
halla la ‘edad basal’, mientras la ‘edad limite’ se obtiene de la asuencia de respuestas en un
determinado médulo.
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1) La muestra ha de contener al menos cien secuencias, sobre todo si han de
medirse estadios avanzados: “As the language develops the child has more
items to choose from. Therefore, the chance that a particular item will occur
becomes smaller” (Gutfreund et alii 1989: 21).

2) Lo decisivo son los rasgos y propiedades reiterados que puedan atribuirse al
nivel més desarrollado, sera ese estadio el que marque la ténica de pondera-
ci6én tendente siempre a maximos en el proceso evaluativo.

3) Los vacios o ausencias notables de funciones y caracteristicas en casos parti-
culares han de contrastarse variando el contexto o la elicitacién de propieda-
des; con palabras de Gutfreund et alii (1989: 21), “one should ask the follo-
wing questions: (a) Was the simple collected under restricted circumstan-
ces?. (b) Does the sample, although long enough, contain many repetitions,
thus limiting the range of available items?”.

En este sentido, el recurso al habla natural y espontanea es con-
ditio sine qua non para una ponderacion con garantias. Tratindose de len-
guaje infantil los cuestionarios cerrados no parecen los idéneos. Los
especialistas defienden la

obtencion de corpus de conocimientos sobre el individuo que permita a
continuacion realizar la planificacion de toda una serie de intervenciones
educativas o terapéuticas (Puyuelo 2000: 32).

Al margen de la fiabilidad y de las garantias que ofrecen los
cuestionarios estandarizados, muchas voces defienden la idoneidad y los
beneficios de los resultados obtenidos mediante plantillas de material
lingiiistico valorado, que de modo natural transparentan tendencias y
lineas evolutivas (cf. Notari-Syverson & Losardo 1996: 265 y ss).

La recolecciéon de materiales en situaciones habituales de inter-
accion facilita la consideracién de aspectos verbales y no verbales que
inciden en la comunicacién. Por otra parte, éste es el prisma acorde con
las actuaciones linglisticas ‘en proceso’ que congenia con el analisis
posterior como ‘productos’ con pertinencia (Fernandez Pérez 2005a).
En la actualidad casi nadie pone en duda el interés de esta técnica, siem-
pre que no se reduzca a una sesién de grabacién poco preparada o no se
interpreten ajustadamente los datos. Como sefiala Rondal (2000: 168):

Sea cual sea la produccién del sujeto examinado, no podemos inferir de lo
que no dice una ausencia de competencia lingiiistica. Fsta es una de las li-
mitaciones notables del lenguaje espontaneo. Este tipo de andlisis sélo
puede basarse en datos positivos, es decir, aquellos producidos por el sujeto.
No podemos inferir nada, en principio, a partir de formas o de estructuras
lingiifsticas no representadas en la muestra de lenguaje obtenida.

Para solventar este problema, Rondal propone la introducciéon
de un componente mas directivo, de elicitacién, que complemente el
analisis espontaneo. El experto ha de disefiar estrategias y ha de definir
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entornos para promover naturalmente producciones verbales especificas
(Notari-Syverson & Losardo 1996: 267). No en vano su funcién de pe-
rito exige precision en las muestras lingtisticas y definicién clara de per-
files comunicativos, sobre todo si el cometido evaluativo tiene fines
diagnosticos y de planificacién terapéutica.

El ambito de la evaluacién del habla infantil se mueve, pues, en-
tre resultados de proyecciéon valorativa (sereening) y de trazado de perfiles,
y no soélo en productos estandarizados y estaticos. Primero se dibujan
grandes lineas de tendencia evolutiva en distintas fases. Sobre ellas se
comparan mas tarde los casos particulares con objeto de ubicatlos en un
nivel o de medir su grado de ruptura o de desviacién respecto al canon.

3. 1VALORAR EL HABLA INFANTIL. SISTEMATICIDAD DE RECURSOS Y
PERTINENCIA COMUNICATIVA. ALGUNOS CASOS CONCRETOS

La importancia de los analisis de materiales de habla infantil ba-
sados en la eficacia comunicativa reside en, cuando menos, tres aspectos.
Primero, porque se reconoce la entidad integral de la lengua y de las ha-
bilidades para interaccionar. Segundo, porque es obligado descender a
las peculiaridades del habla de los nifios, e incluso a singularidades indi-
viduales segun los casos. Y, finalmente, porque las descripciones van a
delinear perfiles de la gramatica infantil genuina, lo que sin duda marcara
pautas definitorias en las baterfas de evaluacién, que han de contener los
rasgos idiosincraticos prototipicos en las fases de desarrollo de la lengua.

Los cuatro casos que a continuacién se presentan ilustran el
protagonismo que conviene a la valoracion por las vertientes de interés
seflaladas. La sospecha de necesidades evaluativas en alguna de las situa-
ciones va de la mano de la observacién de rasgos reiterados en la dina-
mica de apreciacion y analisis de la eficacia y lo verbalmente pertinente.

PRIMER CASO: VICTOR (STA. SUSANA)

Los datos verbales extraidos de materiales de intercambio comunicati-
vo en diferentes fases dibujan petfiles de habilidad con un nivel considerable
de eficacia. De entrada, los procesos fénicos en marcha concuerdan con los
valores genéricos atribuidos a la gama inicial de sonidos. La alveolar [s] cu-
bre la funcién de la interdental [0], como en ‘una sigiiefia’, ‘al s00’, si bien en
algunos casos figura ya una dentoalveolar [ts], en ‘una tsinta’. La reduccién
en los sonidos vibrantes es también habitual: ‘mas rapido’, ‘la excavadoda’
‘rompid’. Asimismo, son destacables las caracteristicas construccionales de
esquemas basicos regidos por de: ‘de marrén’, ‘de negra’, ‘de otofio’, ‘de
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blanco y de marrén’. Y, sobre todo, las destrezas descriptiva y narrativa que
desencadenan construcciones restrictivas introducidas por pers, sintomaticas
de la participacién activa del nifio en la conversaciéon: ‘es un tronco pero de
un arbol’, ‘una casa pero que no estd hecha de adrillo’, “pero yo tengo una
tsinta que viene blancamieves’, ‘pero no tiene la escoba’.

Sta. Susana 5_8 (Victor: 3 afios, 1 mes)

%act: Martin le ensefla la carta a los otros nifios
*DAV: pato [?].

*VIC: que tiene la nariz larga!

*ANI: si # la nariz no # el pico largo.
*ANI: siéntate # siéntate!

%com: susurrando

*VIC: no

*ANI: entonces es un pato # un pingiiino?
*MAR: un pingiliino.

*ANA: es una ciglefia.

%com: riendo

*VIC: una sigtiefia [*].

$spa: SIMIT

% siglena = ciguefia $PHO;

*ANI: a ver # qué es entonces?

*MAR: una cigiiefia.

*VIC: un caballo !

*ANI: eso # un burro no # un caballo # si?
*ANI: y de qué color es el caballo?

*VIC: de marrdn [*].

% de marrdén = marrdén S$SYN;

ANI: claro # los delfines son mas bonitos que los tiburones.
*VIC: si # porque los tiburones hacen sangre +//.

*ANI: ah!

*VIC: +, hacen sangre y [/] y hunde [*] el barco.
% hunde = hunden S$MOR;
*ANI: y hunde el barco # claro.

*VIC: un elefante con tronco.

*ANI: eso # <con tronco> [>].

*MAR: <a ver> [<]!

%add: VIC

*ANI: dénde tiene el tronco el elefante?

*VIC: aqui # con una trompa.

*ANI: con una trompa # el elefante.

*ANI: de qué color es el elefante?

*MAR: <tiene> [//] y tiene un palo.

*ANI: un palo # en la trompa # claro.

*VIC: no # <es> [/] es un tronco # pero de un arbol # que se
rompidé [*] # que lo cortaron y <ve> [//] venid [*] el elefante
<y lo> [/] y lo atrapalld@c.

Srompié = rrompid $PHO; venid = vino S$MOR;

*ANI: claro.
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*MAR: con la nariz.

*ANI: con la nariz # que se llama trompa.

*MAR: zi [*]!

% zi = si $PHO;

*VIC: <que> [/] que fue méds rapido [*] <que> [/] que la
excavadoda [*] # no?

$radpido = rrapido $PHO; excavadoda = excavadora S$PHO

*DAV: son alas.

*ANI: alas # y de qué color es la mosca?

*VIC: de negra [*].

% de negra = negra $SYN;

*ANI: es negra.

*VIC: es negra

*ANI: y de qué color es la mariquita?

*VIC: las manchas negras y la boca negra <y los oj(os)> [/] y
los ojos # blancos <y las pat(as)> [/] y las patas negras.
*ANI: y el resto # esto por aqui # donde estan las manchas?
*VIC: negras

*MAR: una hoja.

*ANI: a ver David y de qué color es la hoja?

*DAV: verde.

*ANI: verde # y dénde crecen las hojas # doénde estén las hojas?
*VIC: en el &rbol.

*ANI: en el &rbol # eso es.

*VIC: y se cayd del é&rbol.

*ANI: cuéando se caen las hojas de los arboles?

*VIC: <<de oto(fio)> [/] de otofio> [*]

*MAR: es una pala.

*ANI: una pala # sabéis para que sirven las palas?
*VIC: si # para coger arena # chan@o # ponQo.
*ANI: venga # sentadito.

*MAR: y [/] yv [/] y para la caretilla [*].

% caretilla = carretilla $PHO;

*ANI: y para la <carretilla> [>].

*VIC: <(carre)tilla> [<].

*ANI: eso es # muy bien!

*MAR: y para trabajar <xxx> [>].

*VIC: <para trabajar> [<].

*ANI: y para trabajar.

*ANI: tu tienes una casa con jardin?

%add: MAR
*MAR: no.
*ANI: sin jardin?
%add: MAR

VIC: <yo ten(go)> [/] yo tengo una casa pero que no estd hecha
<de> [/] <de a@l> [//] <de adrillo [*]> [>1] <y> [/] y tiene <un
jardin> [>2].

% adrillo = ladrillo $PHO;

MAR: una pera!
*ANI: claro # y de qué color es la pera?
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*DAV: <de rojo> [>] [?].

*VIC: <de amarillo> [<]!

*ANI: nooo # a ver David # de qué color es?
*VIC: verde también

Sta Susana 5_10 (Victor: 3 afios, 2 meses)

*VIC: yo fuil <en abuelo> [*] al soo [*] y no habia vacas ni
leones.

% en abuelo = con el abuelo $SYN ; soo = zoo $PHO;

*ANI: no?

*VIC: ni tigres <y ni lefantes [*]> [*] [>].

%y ni elefantes = ni elefantes $SYN ; lefantes = elefantes $PHO

*MAR: <y la sopa> [<]!

*ANI: y la sopa # de qué color es la leche?

*VIC: <de blanco> [*] y <de marrdédn> [*] el que se pone <de> [/]
de cola cao es marroén.

%de blanco = blanco $SYN; de marrdén = marrdn $SYN;

*ANI: claro muy bien.

*MAR: <pero> [/] pero xxx <para la> [//] para el cola cao.
*ANI: mmh.

*VIC: yo a veces me pongo cola cao # yo sdélo # pero tiro un
poquito

ANI: vy mira Lucia # gUstanche os ovos?

*LUC: si.

*ANI: si # <moito # moito # moito> [>]7?

*VIC: <y a mi también> [<].

*MAR: y a mi también.

*LUC: con pan.

*ANI: con pan # para mollar o pan.

*VIC: pero a mi de pequeflito no me gusta [*] la pechuga.
%gusta = gustaba S$SYN;

*VIC: y yo tengo cuentos de teo.

*ANI: de teo # claro!

*VIC: <y> [/] y sale una bruja.

*ANI: y quién mé&s tiene cuentos de teo?

*VIC: <y> [/] <y> [/] <y viene un tren xxx> [>].

%act: Victor levantase e corre pola clase escenificando a escea
que conta

*VIC: pero yo tengo una tsinta [*] que viene blancamieves [*] <a

su> [//] y vienen los enanitos y después viene la bruja y va a
casa de blancamieves [*].

% tsinta = cinta $PHO; blancamieves = blancanieves $PHO;
blancamieves = blancanieves $PHO;

*ANI: <claro> [>].

*VIC: <y de los enanitos> [<].

*MAR: pero los enanitos +"/.

*MAR: +" voy a tabajar [*].

tabajar = trabajar $PHO;

%exp: cantando

oe
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*ANI: eso # eso es lo que cantan los enanitos # no?
*DAV: <voy a trabajar> [>].

*VIC: <y después <vuelven> [/] vuelven> [<] +"/.
*VIC: +" <ay vo> [/] ay vo # vamos a +/.

%exp: cantando

*ANI: la bruja es guapa o fea?

*DAV: <fea> [>]!

*VIC: <fea> [<]!

*VIC: pero no tiene la escoba.

*ANI: no tiene la escoba.

*VIC: <y> [/] y trae unas manzanitas para blancamieves [*] <y>
[/] vy se pone dormida <y> [/] y viene un sefior y es bueno y le
da un beso

*ANI: del lobo?

*BOR: si!

*ANI: os gusta el lobo?

*ANA: pero no lo tenemos.

%add: ANI

*VIC: pero muerde.

*VIC: <y después> [>] viene un cazador del lobo y le cose la
barriga y sale la abuela y la y +//.

SEGUNDO CASO: MARTIN (STA. SUSANA)

Como Victor, y a tenor de los datos, también Martin parece disponer
de un grado notable de desarrollo comunicativo eficaz. No sélo por los pro-
cesos fonicos con valores ajustados a los sonidos que maneja, o los esque-
mas construccionales tan productivos mediante la reccién con de, sino sobre
todo por sus destrezas conversacionales para mantener el hilo de la conver-
sacion y por su habilidad referencial y deictica: “ahi no hay, aqui no, aqui no,
allf no hay ovellas’, ‘mira una nifia, una nifia’,‘mira un papanoel que esta alli,
mira un papanoel ahil’,‘una ariba, ota abajo y, y, y la puerta y la chimenea’,
‘después uno pasa por ahi y el oto pasé por ahi y y chocaron los dos’.

Sta. Susana 5_2 (Martin: 2 afios, 8 meses)

*BLA: grande # e de que color év

*ANT: amarillo

*BLA: é amarillo?

*BLA: non # non é amarillo # de que color é?
*MAR: es <de rojo> [*].

% de rojo = rojo $SYN;

MAR: wuna rana [*]!

% rana = rrana S$SPHO;
*BLA: de que color?
*MAR: roja [*].

% roja = rroja S$PHO;
*BLA: non # non é roja.
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*MAR: é@s <de amarilla> [*].

% de amarilla = amarilla $SYN
*BLA: es verde.

MAR: <ahi no hay> [//] <aqui no> [/] <aqui no> [//] alli no hay
ovellas@s.

%act: sinalando co dedo cara 6 mural

*BLA: hai es(quios) hai esquios # verdade?

*VIC: y aqui xxx que hay una hoja [?] xxx otra hoja xxx y es en
blanco y esta es azul.

%act: primeiro levantase e sinala no mural e despois na carta
*MAR: una nina!

%act: sinalando cara 6 mural co dedo

*VIC: <y esto es blanco xxxx> [>].

*MAR: <mira una nifia xxx una nifa>

Sta. Susana 5_4 (Martin: 2 afios, 9 meses)

MAR: una moto.

*PIL: una moto?

*MAR: para pillar a los coches.

*PIL: para qué?

*MAR: para xxx a # <mira # un papanocel # que estd alli> [//]
mira un papanoel ahi!

*PIL: quién vio alguna vez un caballo?

*MAR: <yo> [>]!

*DAV: <yo> [<]!

*PIL: y dénde?

*MAR: <la caza [*] la abu(ela)> [*] [//] yo vi a una muQo <la
[?] caza [*] la abuela> [*].

% caza = casa S$PHO; la casa la abuela = en la casa de la abuela
$SYN; caza = casa $PHO; la casa la abuela = en la casa de la
abuela $SYN;

*PIL: que viste qué?

*MAR: una vaca <que> [/] que vi la [?] caha [*] la abuela.

% caha = casa $PHO;

*PIL: una vaca # pero cémo le llamaste antes # una mu@o?
*MAR: zi [*].

% zi = si S$PHO;

*MAR: <xxX vaca xxx> [>]!

Sta. Susana 5_5 (Martin: 2 afios, 11 meses)

*MAR: los reyes [*] cogen los regalos [*] para tiralos [*].
% reyes = rreyes $PHO; regalos = rregalos $PHO; tiralos =
tirarlos $PHO;

*PIL: para tirarlos?

*DAV: caramelos!

*PIL: ah # tirar los caramelos cuando van a la +//.

*PIL: y quién fue a verlos # los fuisteis a ver?

*DAV: yo.

*MAR: si # y <tiraron caramelos a ari(ba) [*]> [/] <tiraron
caramelos ariba [*] y tubiruri@c y ya@o> [>]!
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)

*BOR:
*PIL:
*MAR:
*PIL:
*MAR:

% ariba = arriba $PHO; ariba = arriba $PHO;

<xxx también xxx> [<].

y quién le fue a dar un beso a los reyes?

yo no le di.

no le diste un beso?

el xx <veni [*]> [/] veni [*] # un payéd [*] <con una> [/]

con una bequilc [*].

%act:

bequi
*MAR:
[//1

)

% veni

Martin move as pernas como se andase en bicicleta
= venid $PHO; veni = venid $PHO; payd = payaso S$PHO;
= bicicleta $PHO;
melchor me degald [*] una mufieca de satar [*] <que tiene>

que yo la pisé.
% degald = regald $PHO; satar = saltar $PHO;

Sta. Susana 5_6 (Martin: 2 afios, 11 meses)

*MAR:
*ANA:
*MAR:
*ANA:
*MAR:
*LUC:
*MAR:
*LUC:
*ANA:

y yo voy a nadé [*]!

% nadéd = nadar S$PHO;

facemos flans a que si # de area?

yo voy en una lancha.

vas en una lancha?

y mamd viene <xxx nadando> [>].

<xxx> [<] <eh@i> [/] eh@i si metes la plancha.

y papa y Elai [?] <vienen en la lancha> [>].

<si metes la plancha> [<].

vienen en la lancha contigo y mam& bucea y os aparece alli

de sorpresa # a que si # # vale.

*MAR: no # mami viene en la lancha.

*ANA: ah # en la lancha con vosotros.

*MAR: y papd y Elai y Martin.

*ANA: Martin # Martin eres ti # a que siv?

*MAR: <y> [/] y tenemoz [*] un cueda [*].

% tenemoz = tenemos $PHO; cueda = cuerda $PHO;

*ANA: si?

*ANA: de que color é ese tren?

%act: sinalando 6 tren do libro

*BOR: azul.

*MAR: y tiene una boca <y un> [/] y un ojo.

%act: sinaléndose a sua boca e os seus ollos

*LUC: <e@s vai@s> [/] e@s vai@s baichar@s [*].

%err: baichar = baixar $PHO;

*ANA: e vai?z

*LUC: baichar@s [*].

*ANA: que me queres decir # non sei.

*MAR: y va polo@s puente.

*ANA: e val pola ponte claro # e que bota aqui # que bota aqui?
*LUC: si # estd ahi o@s tren # <ese> [/] ese es el tren.
*ANA: ese é o tren claro # quen foi no tren algunha vez?
*MAR: yo.

*ANA: si?

*BOR: yo.

*MAR: <yo <fui papa> [*]> [>].

% fui papa = fui con papa S$SYN;
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*LUC: <nooo # yooo> [<]!

*BOR: yoooo!

*MAR: papa.

*ANA: con papd # e a <onde fostes no tren> [>]?

*MAR: <<y yo> [/] <y yo no> [//1> [<] <y pa(pd)> [//] y mamd no
me dejaba

*MAR: <y cuando sea papd> [<] tan pequefio.

*ANA: si # a ver # ahora estes nenos que foron tan bos vamos a
regalar uns caramelos pero Lucia tense que sentar e estar un
pouquifio quieta porque se non non hai caramelos para ela.

*LUC: si.

*ANT: y a mi pero cuando estaban los reyes me tiraron caramelos.
*ANA: cando chegaron os reis manddronche caramelos?

*LUC: si.

*MAR: y xxxX mamd me xxx y a mi mandaron <xxx chee@o> [>] para
arriba.

Sta. Susana 5_7 (Martin: 3 afios)

*MAR: <tiene> [//] ahi tiene una chimenea.
*PIL: aqui tiene una chimenea pero esto qué es?
*MAR: una +/.

*VIC: una puerta.

*PIL: una puerta y cudntas ventanas tiene?
*VIC: dos # dos.

%act: sinalando cos dedos

*PIL: <xxx> [>].

*MAR: <u& una ariba [*]> [<] ota [*] abajo <y> [/] <y> [/] y la
puerta y la chimenea.

% ariba = arriba $PHO; ota = otra $PHO;

%act: sinalando arriba e abaixo co dedo

*VIC: un coche que se estroped el rojo.

*PIL: se estropearon # por qué # qué pasoéd?
*VIC: chocaron y puf@o!

%act: levantandose e facendo ruido

*PIL: chocaron # Victor hay que estar sentados.
*LUC: chocaron.

$spa: SIMIT

*PIL: si no estamos sentados no nos +/.

*MAR: después uno pasa por ahi y el oto [*] pasd por ahi <y> [/]
y chocaron los dos.

% oto = otro $PHO;

*VIC: y chocaron

Sta. Susana 5_8 (Martin: 3 afios, 15 dias)

*MAR: pero <loz [/] loz tirurones> [*] tienen una boca grande
asi ah@o!

% loz = los $PHO; tirurones = tiburones $PHO;
%act: abre mucho la boca demostrando lo grande que es

*MAR: a mi me gusta un [//] a mi no me gustan los tiribones [*]
# a mi me gustan los delfines.
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%err: tiribones = tiburones S$PHO;

*ANI: claro # los delfines son mas bonitos que los tiburones.
*VIC: si # porque los tiburones hacen sangre +//.

*ANI: ah!

*VIC: +, hacen sangre y [/] y hunde [*] el barco.

% hunde = hunden S$MOR;

*ANI: y hunde el barco # claro.

*ANI: y con los delfines se puede jugar # a que siv?

*MAR: zi [*]!

% zi = si $PHO;

*ANI: que no hacen nada.

*MAR: pero [/] pero <no zalca [*]> [//] no zaltan [*] al agua.
% zalca = saltan $PHO; zaltan = saltan $PHO;

)

%act: mueve el dedo de izquierda a derecha sefialando que no

*ANI: qué es lo que estd qué es lo que ensefla el tigre ahi?
*ANI: qué es lo que nos ensefia asi +/.

*MAR: pero <loz [*] tigrez [*] no ze [*]> [//] a loz [*] tigrez
[*] no ze [*] toca # <mi> [/] mi papd tiene una ezcopeta [*].

% loz = los $PHO; tigrez = tigres $PHO; ze = se $PHO; ezcopeta =
escopeta S$PHO;

*ANI: tiene una escopeta # y va a cazar?

*MAR: zi [*] # y van a cazar loz [*] animalez [*].

% zi = si $PHO; loz = los $PHO; animalez = animales $PHO;

*ANI: ah # y cazan los animales.

*MAR: <y a los> [//] y a este tigue [*].

)

% tigue = tigre $PHO;
TﬁER(ﬂER(:AS():f\DL%(S]YTE)

El alto grado de valor comunicativo en este caso aparece representado,
ademas de por los procesos fénicos habituales (ausencia de grupos silabicos,
como en ‘taigo’,‘chancas’,‘mostuos’, o valor genérico de la alveolar [s], ‘sapa-
tos’,‘calsetines’), o por las habilidades descriptivas y referenciales, por la des-
treza conversacional que incluso desencadena tentativas de esquemas cons-
truccionales en desarrollos narrativos: ‘fui sin tenis, fui s6lo con con con
sapatos’, ‘unas unas chancas de ir a la a la calle y de ir a la a la piscina’, ‘se@s
mancé aqui na na frente e se e se manco6 aqui na rodilla e noutra rodilla e e e
e na cara’

Vite 2_3 (Ana: 3 afios, 1 mes)

*ANA: mira que taigo [*] yo.

% taigo = traigo $PHO;

%add: PIL

%act: levanta el pie y ensefla los calcetines
*PIL: que es eso?

*ANA: calsetines [*].

)

% calsetines = calcetines $PHO;

ANA: <yo fui sin [/] sin # fui [//] <fui sin> [/] # fui sin
tenis # fui sélo con [/] con # con sapatos [*]> [<].

70



% sapatos = zapatos $PHO;

%add: BLA

*BLA: con zapatos # si?

*ANA: <con cal&> [//] con sin calsetines [*].
% calsetines = calcetines $PHO;

ANA: pero yo # yo salté en la paya [*]!

% paya = playa S$PHO;

*ANA: pero yo tengo un [//] unas [/] unas [//] unas chancas [*]
de ir <a la> [/] a la calle y de ir <a la> [/] a la piscina.

o

% chancas = chanclas $PHO

*BLA: e pasoulle algo o abuelo Juan?

*BRE: le@s [/] le@s cayd@s unha pea [*] encima.

%err: pea = pedra S$PHO;

*BLA: si?

*ANA: y@s <se@s mancdé> [*] aqui na [//] na frente # <e se> [//]
e <se mancdé> [*] aqui na rodilla e a [//] e noutra rodilla e [/]
e [//] <e a> [//] e na cara.

% se mancd = mancouse S$SYN;

%act: sefiala las partes del cuerpo

*BLA: e agora xa esté ben?

*BRE: no@s # estano curando no [/] no [//] no hospital.

*BLA: estd no hospital?

*BRE: si.

*BLA: e ti fuchelo ver?

*BRE: si # pero [/] # pero non podian subir os nenos.

*BLA: claro # non podian.

*BRE: non.

*ANA: pero yo # yo <también lo que saltaba> [?]!

*PIL: Breixo quedou igual de resignado ca min # a que si?

*BRE: pero os [/] os [//] os nenos non saltan no estatal [*] que
estén as mulleres enfermas.

% estatal = hospital $PHO;

%add: ANA

*ANA: pero yo lo vi.

Vite 2_5 (Ana: 3 afios, 2 meses)

*PIL: y tl qué quieres que te traiga papd noel?
*ANA: xxXX.

%com: responde con un tono de voz muy bajo
*PIL: qué quieres que te traiga?

*ANA: hay que echa [*] la carta al buzén.

% echa = echar $PHO;

*PIL: si # hay que echar la carta al buzdn.
*PIL: si # pero qué le pides en la carta?

*ANA: <un> [//] algo violento.

*PIL: algo violento!

*PIL: y a qué te refieres con eso?

*ANA: pa [*] mata [*] a los mostuos [?] [*].

% pa = para S$PHO; mata = matar $PHO; mostuos = monstruos $PHO;
*PIL: pa matar a los monstruos?

*PIL: pero qué monstruos?
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*PIL: dénde hay monstruos?

*ANA: a los malos.

*PIL: dénde hay monstruos malos?
*ANA: en la casa <de> [/] de xxx.

*PIL: siv?

*ANA: si.

*PIL: y son muy malos?
*ANA: si.

*PIL: y te comen?
*ANA: si.

*ANA: tengo miedo.

*ANA: pues # mi hermano # mi hermano tiene una xxx de Batman.
*ANT: si?

*ANA: si.

*ANI: vale ## pero # a ver # de que te disfrazaches # que ainda
non me dixeches?

*ANA: e [*] la fiesta de carnaval?

% e = en $PHO;

*ANT: si.

*ANA: <de> [/] de casita.

*ANI: de casita?

*BRE: y yo también.

*ANI: de casita ## iban todos # Pili?

*PIL: non sei.

*ANI: xxX.

*ANA: si # todos de casita # todos xxx.

*ANI: xxx o cole disfrazados de casita?

*ANA: todos.

*BRE: todisimos.

*BRE: <todos> [/?] todos!

*ANA: <todos> [/?] todos!

CUARTO CASO: IAN (VITE)

La eficacia comunicativa es menor, con procesos fonicos inestables
que no soportan valores fijos en los sonidos manejados. El sonido dental
sonoro [d] cubre zonas alveolates o palatales: ‘don’ (leén), ‘do’ (yo). Las re-
ducciones y ausencias de sonidos y de grupos sonoros son llamativas: ‘ran-
de’ (grande), ‘fu’ (fui), ‘tate’ (elefante), ‘ton’ (todos), ‘decha’ (derecha), ‘nana’
(arafia). Los esquemas construccionales, si bien responden a significados ba-
sicos precisos, resultan elementales tanto en nimero de constituyentes como
en variedad de disefio; se reducen a “poseedor-posesion” y “entidad-atribu-
to”:‘mi tene ton’(yo tengo todos), ‘este é mia’ (este es mio), ‘ese e, ese e don’
(ese es un ledn)

Vite 1_5 (Ian: 3 afios, 10 dias)

*ANC: e que ten Ana na cabeza?
*ANA: xxXX.

*IAN: a min@s xxx.

*ANC: un chicho!
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*IRE: un chicho.
*IAN: un tito [*].
% tito = chicho $PHO

IRE: <outro can que morde [/] morde> [>].

*ANA: <xxx> [<].

*IAN: <a min@s ten@s> [*] [//] a min@s ten@s [*] na casa # tenl@s
[*] outols [*].

% a min ten = eu tefio $MOR; ten = tefio $MOR; outo = outro $PHO;
*PIL: tes outro tu na casa?

%add: IAN

*ANA: xxx tengo un gatito a [*] casa.

% a = en S$MOR;

*PIL: tes un gatito?

%add: ANA
*IAN: <a min@s tene> [*] [//] # a min@s tene xxx # <a min@s tene
xxx> [>]!

)

% a min tene = yo tengo $PHO; $MOR

IAN: ese e [*] [//] ese <e dén> [*].

% e = es $PHO; e don = es un ledn $PHO;

*ANC: o ledn # pero van a quedar aqui # vale # e non se lle pode
tocar

*ANC: a ver # ahora tdécalle a Irene.

*IAN: &ora Irené [*]

ANC: non fuches en cabalo # nin sequera nun pequenifio # nun
cabalo pequenifio?

%add: ANA

*IRE: eu fun este [*].

% este = neste $SYN;

*IAN: no # fu [*] rande [*].

% fu = fui en uno $PHO; $SYN; rande = grande $PHO;

*ANC: <tu fuches en un grande> [>]?

*IRE: <eu fun este [*]> [<].

*ANA: xa@s (es)téa.

*IRE: si.

*IAN: <mi tene ton> [*] # <euls to> [*].

% mi tene ton = yo tengo todos $PHO; $MOR; eu to = yo todos

*ANC: vale.

*ANC: ahora outra para Ana # esta de aqui Ana # toma # a ver
enséflanos # enséflanos a carta para que vexamos todos # que temos
aqui na carta?

*IAN: un tate [*].

% tate = elefante $PHO

*IAN: este e [*] aqui a [*] decha [*].
% e = es $PHO; a = a la $PHO; decha = derecha $PHO

*IRE: eso é unha arafia.

*ANC: una arafia # <seguro> [>]?

*IRE: <que é> [<]?

*ANC: a ver enséfialle 6s teus amigos a ver se é unha arafa.
*IAN: <un nana> [*].
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)

% un nana = una arafia $PHO

*ANC: hoxe non temos arafla # bueno é igual.
*IAN: un oldén [*]!

% 0lén = ledn S$PHO;

*ANC: un ledn # este si que é un ledn!
*PIL: <pero dibuxamos unha arafia> [>]!
*ANC: <este é un ledén> [<]!

*IAN: este aqui <no> [>] # este estd aqui.

*ANC: quen toma yogur aqui?

*ANA: yo.

*IRE: yo@s!
*IAN: do [*]!

% do = yo S$PHO;

*IRE: &es yo@s tomo ese.

%act: sefiala la lamina

*ANC: que rico!

*IRE: pero a mi@s me@s gusta@s <xxx> [>].
*IAN: <xxx> [<].

*IAN: este é mia [*].

% mia = mio S$MOR;

*IAN: <ete casa> [*].
% ete casa = esta es una casa $PHO; S$MOR; $SYN;
%act: empieza a mirar el libro de laminas
*ANA: <ota ves> [*].
% ota ves = otra vez $PHO;
*IAN: un [*] tele.
% un = una S$PHO; S$MOR;
*ANA: ota ves [*] [/] ota ves [*].
% ota ves = otra vez $PHO;
: melos [*].
% melos = caramelos $PHO;
*IRE: o [*] caramelos!
% o = os $PHO; S$SMOR;

*
—
e
=

Valorar las habilidades comunicativas de Victor, Martin, Ana o
Ian, a través de los datos verbales obtenidos de su participacién interac-
cional, significa —como se ha comprobado— prestar atencién a los rasgos
reiterados que, aun siendo peculiares, dan soporte a codificaciones pro-

pias de la gramatica infantil.

Construcciones rectivas asiduamente introducidas por de, conte-
nidos canalizados mediante sefales referenciales o deicticas, esquemas
basicos reutilizados, o procesos fénicos constantes en ciertas franjas de
adquisicién, se constituyen en ingredientes elementales de patrones siste-
matizados en el periodo infantil (Fernandez Pérez 2003, 2005a, 2005b).
En ecllos residen de manera integral las cotas de eficacia comunicativa
que convienen a las expresiones del habla de los nifios. Esa consistencia
unitaria e integral explica la trabazén de repercusiones en la dinamica de
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progresion entre componentes y unidades. Si hay escaso desarrollo féni-
co, no se alcanzaran niveles efectivos para la eclosién de las palabras, y si
éstas faltan o es reducido su caudal, se vera limitado su encadenamiento
para obtener combinatorias construccionales de cierta longitud y com-
plejidad (Fernandez Pérez 2004). Conviene no olvidar que la motivacion
en el habla infantil es comunicativa y que hay elementos pragmaticos que
dinamizan el avance de la gramatica formal (Prego Vazquez 2004).

La observacién y el analisis valorativo en términos de eficacia
comunicativa dan entrada al prisma de «squé consigue el nifio con lo que
tiene a su disposicion?». Punto de vista éste que precipita el interés tanto
por las caracteristicas singulares que soportan los contenidos efectivos
de los mensajes elaborados, cuanto por aquellos rasgos que oscurecen o
imposibilitan el intercambio. Valorar el habla infantil no sélo depara sor-
presas por la presencia inaudita de mecanismos gramaticales emergentes
con su correspondiente alcance comunicativo (resultan llamativos los ca-
sos de Martin y Ana), sino que también puede promover sospechas res-
pecto de procesos anquilosados o de esquemas construccionales rudi-
mentarios o con escasa determinacion (caso de lan).

4. A MODO DE CONCLUSION. REQUISITOS PARA LA EVALUACION DEL
HABLA INFANTIL

El habla infantil tiene sentido e interés en si misma. No ya por-
que dibuja el trazado hacia el habla adulta sino sobre todo porque con-
tiene cédigos peculiares que canalizan la comunicacién en las fases ini-
ciales de desarrollo. Dar validez a los datos del habla de nifios equivale a
hallar su valor por su papel en las interacciones. Los usos lingtisticos de
las primeras etapas se valoran porque se describen en sus rasgos reitera-
dos para justificar su funcién y su eficacia. Se trata de analisis operados
sobre los materiales comunicativos recolectados, y no desde la perspecti-
va de la lengua adulta. El objetivo es comprobar cémo el nifio consigue,
con lo que tiene a su disposicion, niveles notables de éxito comunicativo.

Habla infantil valorada quiere decir habla infantil analizada en sus
rasgos de efectividad comunicativa. La descripciéon de muestras amplias
y representativas de lenguaje infantil en un entorno idiomatico perfila
moldes referenciales de desarrollo en la lengua de que se trate. Esa
fuente de datos valorados sera la que nutra el disefio de “gramaticas” en el
petiodo inicial, asi como la que alimente el trazado de canones-base por
etapas respecto a los cuales se evaliien y ponderen casos particulares.

Sin duda la funcién de la dinamica de valoracion debe contem-
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plarse mas alla de la validacién de intercambios verbales en situaciones
individualizadas. Ya que es un proceso asociado a un enfoque metodolé-
gico que trasluce una concepcién vindicativa sobre la importancia auto-
noma del habla de los nifios. L.a comparacién no puede establecerse con
el producto final de la lengua adulta, sino a través de moldes definitorios
de “gramaticas” en cada etapa, respetando los vaivenes de la adquisicién
y acomodandose a la dinamica del cambio. Dicho asi, las baterfas evalua-
tivas han de someter sus garantfas de medicién y ponderacién al requi-
sito ineludible de sujetar como telén de fondo un amplio banco de valo-
raciones previas del habla infantil en el idioma en cuestién. O, lo que es
lo mismo, que las transferencias y adaptaciones de los test y de sus medi-
das entre lenguas tienen en cualquier caso muchos riesgos.

Abordar la evaluacion de las habilidades comunicativas en el pe-
riodo infantil significa disponer de un muestrario amplio de rasgos y ca-
racterfsticas canénicas valoradas en su pertinencia segun los niveles de de-
sarrollo en cada lengua. Y significa que los casos particulares susceptibles
de evaluacién lo son porque las situaciones —previamente valoradas en
sus detalles descriptivos relevantes— piden ubicarse dentro de un ran-
king, sea para determinar la etapa de adquisicién o sea para ponderar el
grado de progreso en ocasiones especiales o deficitarias. No cabe evaluar
el habla infantil sin antes definir los elementos que tienen valor para ser
objeto de medida y apreciacion.
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1. INTRODUCCION

El punto de partida de este trabajo radica en el convencimiento
de que el estudio de la adquisiciéon progresiva de los elementos predicati-
vos nos permite comprender mejor los origenes de la gramatica en los
nifios y, en consecuencia, conocer con mas precision el desarrollo de
su(s) lengua(s) materna(s). Con palabras de Bloom (1978, inédito):

As important as nouns are, there has been the repeated finding that the verb
is the real hero in determining what children learn about language structure.
Verbs reflect conceptual development and the semantics of the verbs that
children learn have a mediating effect on language learning.

Partimos de una concepcién cognitivo-comunicativo-funcional
de los procesos de adquisicién (en la linea marcada, entre otros, por Ha-
lliday 1985, Croft 1991 y Givén 1995), segun la cual un rapido incremen-
to del caudal Iéxico predicativo, tanto en nimero de formas verbales co-
mo en variedad de las mismas (dimensién cognitiva) facilitaria el aumen-
to de la complejidad construccional (dimensién funcional) necesaria para
satisfacer un cada vez mayor niumero de necesidades comunicativas (di-
mensién comunicativa). En esta linea, y para una lengua como el inglés,
son representativos los trabajos de Tomasello y de otros destacados au-
tores como Bloom (1991 y 1993), Hoff-Ginsberg (1997), Lieven et alii

* El grupo Koiné (http:/ /www.usc.es/koine) desatrolla en la actualidad el subproyecto de
investigacién Medidas de eficacia comunicativa en las ‘construcciones’ lingiilsticas del habla infantil,
integrado dentro del proyecto coordinado Eficacia comunicativa y evolucion del lengnaje en el ha-
bla infantil y afisica, financiado por el MEC (HUM2004-05847-C02-01/FILO). La trayec-
toria de esta investigacion se inicié con el proyecto Elaboracion de un test (lingiitstico) para
detectar déficit comunicativos en edad infantil, que contd en su momento con la financiacién del
MCYT (BFF2001-3234-C02-01), con una aportacién de un 70% de fondos FEDER.
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(1997), Bates y Goodman (1999) y Bowerman y Levinson (2001). Len-
guas mas alejadas como el coreano han sido estudiadas por Choi (1998)
y, ya en un contexto cultural y lingtistico mas préximo, hay también evi-
dencias de un proceso evolutivo semejante, como demuestran los traba-
jos de Serrat (1997) sobre las formas verbales en nifios hablantes de cata-
lan y castellano, los de Gathercole (2000) y Aguado-Orea y Pine (2002)
para el castellano, o los de Fernandez Pérez (2003, 2004 y e.p.), para el
castellano y el gallego.

Son dos las hipétesis que fundamentan nuestra investigacion. La
primera sostiene que la llamada gramatica “semantica” de las etapas ini-
ciales de adquisicién de la habilidad lingiifstica (18-24 meses) actia como
sustento del desarrollo y consolidacién de la gramatica “formal” poste-
rior, claramente observable a partir de los 3 afios. La segunda nos obliga
a comprobar en qué medida el enriquecimiento del Iéxico verbal, no sélo
en lo cuantitativo (numero de elementos predicativos y frecuencia de u-
so0) sino también en lo cualitativo (diversidad de léxico predicativo), con-
tribuye al desarrollo de las construcciones sintacticas en relaciéon con el
incremento del nimero de participantes y la riqueza tipolégica de dichos
esquemas construccionales. Con palabras de Cortes (2003: 144-145),

la morfologfa verbal y la estructura argumental del verbo se van construyen-
do progtresivamente, [y] estan estrechamente vinculadas a determinados ele-
mentos lexicales. Ello sitia el debate no a nivel de categorias sintacticas, sino
a nivel de las relaciones sintagmaticas.

Lo interesante en este momento pasa por analizar el proceso de
emergencia gramatical atendiendo a sus diferentes fases, concepto éste
sumamente rentable pues no se fundamenta el avance en una edad con-
creta, sino en las caracteristicas sistematicas propias de cada uno de esos
periodos. Las franjas de edad s6lo debieran servirnos de guia de referen-
cia para preguntarnos qué, cuando y cémo adquiere el nifio cada elemen-
to y/o construccién de su(s) lengua(s). Por ello, lo que se busca con esta
investigacion es comprobar en qué medida el nifio va incrementando el
numero de participantes en las construcciones lingtisticas que configu-
ran la gramatica “semantica” de las etapas iniciales y sobre las que des-
pués se sustentara el desarrollo y consolidacion de la gramatica “formal”.

La metodologfa de estudio consistird en analizar muestras de lenguaje

de un grupo reducido de nifios y nifias del corpus Kozné', recogidas a lo largo

1 En la mayor parte de los trabajos publicados por diferentes miembros del grupo de in-
vestigacion Koiné a lo largo de los ultimos afios se hace alusién a los presupuestos ontolé-
gicos basicos sobre los que se fundamenta nuestro corpus. Resultan de especial interés el
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de varios meses, y asi comprobar si se produce el enriquecimiento del léxico
verbal y de las construcciones sintacticas presentado como hipétesis inicial.
En concreto, estudiaremos en detalle las producciones de ocho sujetos (cin-
co nifios y tres nifias) entre los 25 y los 37 meses, edades que nos remiten a
un incipiente “estadio sintactico” en el que, siguiendo a Tomasello y Brooks
(1999) y Fernandez Pérez (2004), deberfamos asistir a la emergencia de una
serie de construcciones verbales caracterizadas, de un lado, por lo que sugie-
ren en cuanto a la particién léxica de escenas reales de la experiencia y, de
otro, por constituir marcas sintacticas de participantes en dichas escenas. Pa-
ra ello tomaremos como punto de partida aquellos elementos léxicos que re-
miten, sobre todo, a procesos materiales (o acciones) y a procesos mentales.

2. CUESTIONES METODOLOGICAS
2.1. Caracteristicas de la muestra

Dada la amplitud de muestras que componen el corpus Koiné y
la gran riqueza de las mismas, nos hemos visto obligados a seleccionar
tan solo algunas de las grabaciones atendiendo, sobre todo, a estos dos
criterios: (i) la edad de los sujetos, de modo que nos interesaban las pro-
ducciones de los nifios entre los dos y los tres afios ya cumplidos, y (ii) la
existencia en sus emisiones lingiifsticas de elementos predicativos. No se
han tenido en cuenta, por lo tanto, variables del tipo ‘sexo’, ‘procedencia’
(utbana o periurbana) o lengua(s) materna(s) (castellano y/o gallego).
Quiere esto decir que no hemos buscado un equilibrio entre nifios (N =
5) y nifias (N = 3), ni tampoco entre la ubicacién de las escuelas infanti-
les donde han sido realizadas las grabaciones (tres en zona urbana —Lugo
y Santiago— y una en zona periurbana —A Estrada—)2 En cuanto a la uti-
lizacién de una u otra lengua, nos hemos encontrado con datos de am-
bas, producidos por sujetos bilingties y también monolingiies.

Atendiendo al primero de los dos criterios arriba mencionados,

primero de ellos (cf. Fernandez Pérez et al. 1999) y uno de los mas recientes, presentado
en 2002 en Valéncia en el marco del I Curso de Lingjiistica Clinica (cf. Fernandez Lépez
2004: 27-29). Es este el principal motivo que nos lleva a omitir dicha informacién en el
presente estudio, si bien, y por cuestiones de procedimiento obvias, ofreceremos algunos
apuntes que consideramos imprescindibles para poder interpretar adecuadamente el ana-
lisis de las muestras seleccionadas.

2 Todas las ocasiones son pocas para agradecer la inestimable colaboracién que hemos
obtenido tanto de la Direccién como del personal de los centros que, a lo largo de varios
afios, hemos visitado quincena tras quincena: Breogan, Santa Susana y Vite, en Santiago
de Compostela; Milagrosa, en Lugo, y Elfos, en A Estrada.
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y sin pretender establecer unos limites rigidos en lo que concierne al pro-
ceso de emergencia del componente gramatical en edad infantil, hemos
agrupado las muestras en torno a dos franjas de edad.

* La primera de ellas, que denominaremos estadio gramatical I, comprende datos
de nifios con edades entre los 25 y los 29 meses, es decit, entre los dos y los
dos afios y medio.

* La segunda franja, el estadio gramatical 11, se delimita a partir de las produc-
ciones de algunos de los sujetos del corpus con edades comprendidas entre
los 30 y los 37 meses, esto es, entre los dos afios y medio y los tres.

A pesar de tratarse de dos etapas separadas tan solo por doce meses,
no debemos olvidar que se trata de un periodo muy particular, el que va de
los dos a los tres afios, aproximadamente, y en el que suceden muchas cosas
en lo relativo al desarrollo del nifio como individuo, no sélo desde el punto
de vista comunicativo. Por este motivo, y con un claro afan metodolégico y
explicativo, hemos optado por la subdivisién en las dos etapas mencionadas
para abordar el estudio de las construcciones con elemento predicativo, res-
pondiendo, asf, al segundo de los criterios de seleccién de las muestras.

Estadio gramatical 1 Edad  Estadio gramatical IT Edad

Sujeto? ; o g - Escuela Infantil
en la primera grabacion en la primera grabacion
Ana (ANA) 2;3.21 - Vite
Artai (ART) 2;4.8 2;8.26 Elfos
Claudia (CLA) 2;1.0 - Breogin
lago* (IAG) 2;6.9 2;10.5 Elfos
Irene (IRE) - 2;10.4 Breogin
Laura (LAU) - 3;1.2 Milagrosa
Nerea (NER) 2:4.21 3;0.16 Milagrosa
Xaquin (XAQ) 2;1.20 2;8.4 Breogin

Cuadro 1. Datos de los sujetos

En cuanto a las técnicas de obtencién de datos, en las grabacio-
nes del corpus Koiné se han utilizado diversos materiales de elicitacion
como, por ejemplo, las cartas tematicas (VV.AA. 1997), en concreto las
de animales y alimentos, y libros de imagenes diversos. Ademas, se han
registrado momentos de conversaciéon espontanea muy ricos desde el
punto de vista del desarrollo lingtistico-comunicativo. Con todo, aun
cuando el objetivo de todo trabajo descriptivo a partir de datos reales de-
biera estar marcado por una clara tendencia a la representatividad y a la
objetividad, lo ideal hubiese sido poder registrar toda la gama de pro-

3 Sélo hemos registrado grabaciones correspondientes a los dos estadios en los nifios
XAQ, ART, TAG y NER.

4 Como expondremos mas adelante (§4.1.b), el caso de IAG es particular porque, si bien
por la edad que tenfa en esta primera grabacién debiera incluirse en el estadio gramatical
11, no obstante sus recursos lingliisticos son todavia muy limitados.
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ducciones posibles de estos nifios y también lo que todavia no producen,
bien porque, efectivamente, no han adquirido determinadas unidades o
construcciones, bien porque en las sesiones de grabacién —quincenales—
no se hayan registrado.

2.2. Consideraciones previas

Conviene aclarar desde este momento que, dadas las caracteristi-
cas de nuestro estudio nos interesan, sobre todo, aquellas construcciones
que tienen el elemento predicativo explicito, es decir, descartamos deli-
beradamente los casos de ‘elipsis’. Por otra parte, en esta ocasién no
consideraremos una serie de construcciones (y sus multiples variantes)
en las que aparece léxico verbal y que responden a alguna de las tipolo-
gias siguientes:

(@) funcién apelativa (con o sin NEG): ‘oye’, ‘mira + @, ‘dame’, ‘(td) no +
PRED’;
(ii) bloques holofrasticos: ‘etenigrojo’;
(iif) férmulas dialogicas que sustentan la interaccion: ‘a ver’, ‘trae’, ‘toma’;
(iv) construcciones basicas: ‘esto es un/una..’, ‘aqui hay...’, squé es...”’, ‘cpor
qué?’;
(v) tartamudez evolutiva (en forma de tanteos hacia la forma canonica):
*IRE: porque [/] porque [/] porque estd pegado;
*IRE: no # ahora [/] ahora [/] ahora [/] ahora ya te [/] te toco a ti.

3. DESCRIPCION DE LLAS FORMAS VERBALES DEL CORPUS KOINE SE-
LECCIONADAS

Los usos iniciales de los elementos predicativos estan especifi-
cados léxicamente, con un numero limitado de formas por cada uno.
Con palabras de Sebastian (2003: 210):

los primeros usos de las formas verbales estan especificados léxicamente,
con una forma por verbo. Es decir, una nifia puede usar un verbo (caer) en
una forma (3" pers. sing. pres.) otro verbo (comer) en otra forma (Infinitivo),
y otro verbo distinto (dar) en otra forma distinta (Imperativo). ILa presencia
de este abanico amplio de formas no garantiza que se esté haciendo un uso
productivo de ninguna de ellas. Muy al contratio, cada forma puede haber sido
aprendida de forma holistica como si fuera la Gnica posibilidad que la nifia
conoce para una raiz verbal determinada. (...) Es muy probable que la nifia

5 Para un anélisis mas pormenorizado del esquema ‘mira + @’ nos remitimos, en este
mismo volumen, al interesante trabajo de Fernandez Lopez.
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“posea” en su habla vatias formas verbales dentro del sistema adecuado a las
caracteristicas de su lengua materna (en espafiol, persona, nimero, tiempo,
aspecto) sin “poseer” asin una distincioén entre esas formas.

En la Tabla 1 recogemos, por un lado, aquellas formas verbales
que se utilizan bajo una sola forma en todo el corpus seleccionado para
nuestro estudio. Son, en total, catorce. Por otro lado, estan aquellos ele-
mentos predicativos, nueve en total, cuyo uso se ha registrado en mas de
una forma. En ambos casos se observa la presencia de formas en caste-
llano y en gallego. No obstante, entendemos que el analisis de estos da-
tos resultarfa mas rentable si, por ejemplo, para cada nifio se estableciese
una comparacién entre las dos etapas o si se estudiase, en aquellos su-
jetos con un manejo claro de las dos lenguas, la presencia y el uso efec-
tivo de determinadas formas verbales.

Verbos usados en una forma Verbos usados en més de una forma
Acabarse se acab6 Tener/ Ter  teno Tocar (me, te) toca
Bajar/ Baixar baijei tengo (me, te) toco
Bariarse se bafa tiene Dar da
Caerse caf tene dio
Chamar chama ten Dejar déjame
Comer comi non ten no me deja
Cumplir cumplo Despertar - despierta Jugar jugamo
Curar vaime cura perta vamos a jugar
Lastimarse me lastimé desperta Hacer/ | hago
Matar mira Romper (me) gompid Facer van facer
Mirar non a mates (etd) roto fixe
Saltar saltd Leer leo
Subir fa zubir leé
1V olar vela

Tabla 1. Frecuencia de uso de las formas verbales

En la Tabla 2 damos cuenta de los tipos de formas predicativas
utilizadas por los nifios de nuestra muestra. L.a columna de la derecha,
bajo el rétulo de ‘Otros’, se corresponde con esquemas de intransitivi-
dad, mientras que las otras dos columnas, con sus correspondientes
ejemplos, hacen referencia a esquemas de transitividad (a partir de pro-
cesos materiales y de procesos mentales). De nuevo, en aras de sacar un
mayor provecho a los datos, un posible analisis debiera ir en la linea de
comparar qué sucede con cada nifio en las dos etapas y cudl es la distri-
bucién, si resulta pertinente, de las dos lenguas.

Procesos materiales | Ejemplos | Procesos mentales [ Ejemplos Otros
Posesiin dar Actitud dejar jugar
tener Percepeion intelectnal | leer, saber || subir
cumplir Percepeion fisica mirar baixar
Accidn resultativa hacer (a) ver caerse
Modificacion curar Comunicacion verbal | chamar saltar
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romper acabatse

matar despertar
Olyeto afectado comer bafiarse
lastimarse it (+ INF)

(ser | estar)
Tabla 2. Clasificacion sintictico-seméntica de las formas verbales

4. ANALISIS DE LOS DATOS

Tal como quedaba de manifiesto en las primeras paginas de este
trabajo, hemos optado por subdividir el periodo que abarca de los dos a
los tres afios en dos etapas. Para ilustrar las caracteristicas elementales de
cada una de ellas hemos seleccionado una serie de muestras, a nuestro
entender representativas de lo que sucede en estos doce meses de pro-
gresion lingtiistica. La pretension ultima pasa por describir y analizar ani-
camente estos datos concretos, para asi poder ofrecer una valoraciéon
equilibrada y lo mas sistematica posible de los mismos.

4.1. Estadio Gramatical I (25-29 m)

(a) Construcciones elementales en torno al elemento predicativo

Las primeras combinaciones de elementos en sentido estricto,
con una intencién comunicativa clara, se manifiestan en forma de cons-
trucciones muy clementales en las que la forma predicativa actia como
nucleo y, si bien aparecen claramente otros componentes, no existe to-
davia un alto grado de complejidad a nivel sintagmatico (las relaciones
sinticticas internas se caracterizan por la escasa presencia de determinan-
tes, adjetivos o cuantificadores) ni a nivel secuencial (el orden de consti-
tuyentes carece ain de cierta sistematicidad). Los enunciados son senci-
llos, con una carga importante de informacién referencial (vinculada a
objetos de la realidad extralingtifstica) y dependiente, bien del contexto,
bien de las emisiones del interlocutor —que puede ser la entrevistadora o
un compafiero de la E.I.—. En la mayoria de ejemplos encontrados el
grado de desarrollo fénico es todavia bastante primario.

Poniendo un énfasis especial en los aspectos semanticos de la
emergencia de la lengua, Tomasello (1992, 2000), al referirse al hecho de
que los nifios en esta etapa organizan sus primeras combinaciones de pa-
labras alrededor de términos predicativos particulares, formula la llamada
‘hipétesis verbo-isla’, ya que cada uno de estos términos parece compot-
tarse como una isla de organizacién frente a un sistema lingtistico aun
no del todo sistematizado. Todas las construcciones propias de este mo-
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mento se producirfan sobre la base de un predicado individual (cf. znfra
a.2. ‘tiene’) y de algun otro elemento de naturaleza predicativa (cf. znfra
a.2. ‘aquf’), pero no se puede hablar todavia de la existencia de esquemas
sintacticos en sentido pleno, como si de la gramatica adulta se tratase.
Con palabras de Tomasello (2000: 214):
The 2-year-old child’s syntactic competence is comprised totally of verb-
specific constructions with open nominal slots. Other than categorization of no-
minals, nascent langnage learners possess no other linguistic abstractions or forms of syn-
tactic organization. This means that the syntagmatic categories with which chil-
dren are working are not such verb-general things as ‘subject’ and ‘object’,
or even ‘agent’ and ‘patient’, but rather such verb-specific things as ‘hitter’
and ‘hittee’, ‘sitter” and ‘thing sat upon’. (subrayado nuestro)

Todas estas caracteristicas podemos comprobarlas en los tres
ejemplos siguientes (a.1, a.2 y a.3), en donde, por otra parte, la escasa
complejidad de las construcciones queda en cierto modo subsanada, des-
de el punto de vista de la eficacia comunicativa, por la repeticién de los
elementos predicativos nucleares o adjuntos:

(a.1.) [XAQ: 2;1.20]

*XAQ: una pajarita # vela [/] vela [*].
%err: vela = vuela $PHO;
*BLA: vuela vuela el pajarito.

@2)  [XAQ:2;1.20]

*XAQ: a(qui) [/] aqui tiene [*] una pupa aqui.
%err: tiene = tengo S$MOR;

%act: tocéndose la frente

(a3)  [ART: 2;4.8]

*ART: Iago # a saltéd [*] # a saltéd [*] # Iago!
%err: saltd = saltar $PHO ; vamos a saltar $SYN;
%act: se levanta de la silla

(b) Consolidacion esquema S1°0

Junto a las construcciones elementales que vefamos en los ejem-
plos anteriores, aparece de manera salpicada otro tipo de emisiones con
elemento predicativo en las que se aprecia el peso de la(s) lengua(s) que
estd adquiriendo el nifio. Asi, en b.1 y b.2 vemos cémo el nifio no se li-
mita a emisiones del tipo ‘coxax’ o ‘patins’, sino que elabora un discurso
mas rico, echando mano de los recursos de su lengua (predicados, pre-
posiciones, pronombres y sustantivos). La estructura SVO, habitual de
lenguas como el espafiol o el gallego, se respeta siempre, y cuando se
desconoce el elemento léxico adecuado al contexto (‘fichas’, ‘patins’, ‘lle-
var puesto’), se rellena ese hueco funcional con palabras comodin que
faciliten la interaccién (‘coxax’, ‘exto’, ‘van con’, respectivamente).
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(b.1)  [JAG: 2;6.23]

*MON: a ver # recogemos todo # y va a haber fichas nuevas.
*IAGE:jugamo [*] co [*] coxax [*].

$err: jugamo = jugamos $PHO ; co = con $PHO ; coxax = cosas
SPHO;

*MON: con méas fichas.

(b.2)  [ART: 2;6.16]

*MON: que van facer?

*ART: ahora van con exto [*].
$err: exto = esto $PHO;

%act: sefiala el dibujo

*MON: van patinar # cos patins.

(¢) Imitacion del interlocutor (‘cultural —or imitative— learning’)

Dentro del conjunto de procesos socioculturales de aprendizaje,
el concepto de ‘aprendizaje por imitacién’ serfa un subtipo en el que, en
opinién de Tomasello (2000: 238),

as opposed to simple mimicking, #he learner understands the purpose or function of
the bebavior she is reproducing. (...) With regard to language in particular, the
child has to understand a special class of intentions known as communi-
cative intentions” (subrayado nuestro). Y unas lineas mas adelante continta:
“imitative learning is creative and productive only in the sense that it enables
the use of particular linguistic symbols and constructions in novel communi-
cative contexts.

Asi, encontramos que antes de los tres afios el discurso del in-
terlocutor adulto se considera punto de referencia muy importante para
el niflo, que intentara imitarlo. De ahi que sean propias de esta etapa las
emisiones en donde los sujetos usan formas verbales sueltas y algunas
construcciones tal y como las han escuchado o, incluso, tal y como ellos
han interpretado que se utilizan. En el corpus hemos detectado diversos
fragmentos en los que se comprueba este proceso de aprendizaje por
imitacién. Asi, en unos casos (c.1 y c.2) no se produce una imitaciéon
directa del interlocutor (la entrevistadora), sino que el nifio, al utilizar el
elemento predicativo en 3" persona singular del presente de indicativo
(‘tene’, ‘tiene’), aun cuando se esta refiriendo a si mismo, podemos dedu-
cir que lo que hace es un uso sistematico y generalizado que responde a

¢ Como ya adelantabamos en §2.1, resulta llamativo el caso del sujeto IAG, pues, de toda
la muestra, es el que presenta un grado de desarrollo de la lengua menos evolucionado.
Nos referimos a los aspectos estructurales, internos, no a la comunicacién, pues el nifio
resuelve perfectamente las situaciones, pero desde el punto de vista articulatorio y de
complejidad morfosintictica va por detras de los demas. Por ello hemos incluido sus
emisiones de los 30 meses en el estadio gramatical 1.

87



la imitacién de emisiones adultas producidas en otros contextos, del ti-
po: ¢Quién #ene un gorro/una pupa?; ‘Claudia #ene un gorro/una pupa’:
(c.1) [CLA: 2;1.0]

*PIL: usas gorro?

%act: XAQ asiente con la cabeza

*PIL: e de que color év

*CLA: mira teno [*] gorro yo # tene [*] gorro yo!
%err: teno = tengo $PHO ; tene = tengo $PHO, $MOR;
(...)

*CLA: <tene [*] gorro yo> [<] # tene [*] gorro yo!
%err: tene = tengo $PHO, S$MOR;

©2)  [XAQ:2;1.20]

*XAQ: a(qui) [/] aqui tiene [*] una pupa aqui.
%err: tiene = tengo S$MOR;

%act: tocandose la frente

En otros ejemplos, sin embargo, observamos cémo el nifio re-
cupera lo dicho por la entrevistadora en el mismo momento de la inter-
accion (c.3, c.4 y c.5), si bien con fines comunicativos diferentes en cada
una de las muestras. Asi, en c.3 lo que se produce es una imitacién en la
que ANA sigue la conversacién, pero la forma predicativa que emplea
no es, por el momento, la que corresponderfa a este contexto enun-
ciativo concreto. Habria que contrastarlo con mas datos de esta misma
nifia, pero una hipétesis posible, en la linea de lo que veiamos en {4, es

que sélo dispone de esa forma verbal.

(€3)  [ANA: 2:4.4]

*ANC: gquen ten faldas hoxe?

*ANA: yo!

*ANC: tu tés un pantalédn!

*ANA: yo <se tene e> [*] casa.

$err: se tene e = si que la tengo en $PHO; S$MOR;

En c4 y c.5 los nifios ART e IRE imitan lo dicho por la entre-
vistadora, pero asi como en el primer caso esta imitaciéon conlleva un
cambio en la opcién lingtistica (cast. ‘despierta’ > gall. ‘e non desperta’
> gall. “perta, desperta’), en el segundo el cambio afecta a la seleccion del
elemento predicativo que, semanticamente, se adecia mas al contexto
comunicativo (de ‘yo cumplo’ a ‘yo tengo’).

7 Tomasello (2000: 240) proporciona una posible explicacién para este fenémeno de la
imitacién lingiifstica en casos de nifios angloparlantes: “children (...) sometimes fail to use
subject-verb agreement markers appropriately. Although there may be other factors at
work in this case, a major part of the explanation is very likely the large number of non-
finite verbs that children hear in various constructions in the language addressed to
them, especially in questions such as ‘Should he open it?” and ‘Does she eat grapes?’. The
child might then later say, in partially imitative fashion: ‘He open it” and ‘She eat grapes™.
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(c4)  [ART: 2:4.8]
*ART: despierta!

*MON: e non desperta!
*MON: estd morto.
*ART: no.

*MON: morreu.

*ART: perta [*]!

%err: perta = desperta $PHO;
%act: golpea el dibujo
*MON: eso # desperta!
*ART: desperta!

€5)  [2:10.11]

*IRE: yo cumplo asi.

%act: levanta tres dedos de la mano

*ANC: tu tienes asi tres.

*IRE: yo ahora tengo [/] yo ahora tengo asi.
%act: muestra tres dedos

Resumimos este apartado con una opinién procedente de la psi-
cologia evolutiva:

Los nifios pequefios aprenden ciertas expresiones por imitacién y asociadas
a ciertos contextos sociales de uso (tipo de actividad que se desarrolla, juego
en el que se participa, rutina social, situacién concreta de interaccion). Tra-
dicionalmente (...) se ha despreciado el papel de la imitacion en el desarrollo
del lenguaje. Sin embargo, cuando se adopta una concepcién mas abierta
(desde el punto de vista tedrico y metodoldgico) de la imitacion y del habla
modelada (repeticiones, imitaciones diferidas o férmulas) que incluye tam-
bién las producciones que no son una copia exacta o reducida de la expre-
sion modelo (es decir imitaciones y repeticiones modificadas y expandidas),
los resultados de la investigacion indican que la imitacién puede jugar un pa-
pel progresivo en el desarrollo sintactico de los nifios, particularmente en los
primeros momentos (Pérez Pereira 2003: 203).

(d) Un solo elemento polivalente para N huecos funcionales

En algunos ejemplos vemos cémo el nifio es conocedor de la
existencia de un hueco funcional, pero en lugar de cubrirlo con el tipo de
palabra esperado, lo que hace es recurrir a otro elemento multifuncional,
siempre el mismo, pero con distintos valores. En los ejemplos que he-

mos encontrado el elemento comun es ‘a”:
1)  [ANA:2;3.21]

*ANA: mira # comi las uvas.

*PIL: tu comiche as uvas?

*ANA: <a pa la comia mia> [*].

%err: a pa la comia mia=son para mi comida $PHO S$MOR;

d2)  [ANA: 2;4.24]

*ANA: ah@i <esa a> [*] papa!
%err: esa a = eso é de $MOR ; S$SYN;
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d3)  [ANA: 2;4.24]

*ANA: una falda!

*PIL: fixo unha falda a mama.

*ANA: <a mamd a casa> [*].

Serr: a mamd a casa = mamd estd en casa; la hizo mamd en casa
SMOR, $SYN;

d4)  [AG:26.9)

*IAG: <mira> [/] mira # a [*] nené.
%err: a = el S$MOR;

%act: sefiala el dibujo

*MON: o nené vai no carrifio.

d.5)  [ANA: 2;4.4]

*ANA: a casa yo.

Scom: se refiere a que tiene en su casa un objeto del que se
estd hablando en ese momento

(¢) Patrin comunicativo: ‘mira’ + pron/ det/ sust/ fr/ elemento predicativo

Ya indicamos al principio de este estudio que las construcciones
con la forma ‘mira + ()’ son objeto de analisis en otra contribucién de
este mismo volumen, y que por ello no las recogeriamos en nuestro
muestrario. Sin embargo, por tratarse de construcciones mas complejas
que las de etapas anteriores, y aun cuando todavia predomina en ellas
mas la combinatoria que la jerarquizaciéon de sus constituyentes, hemos
seleccionado los ejemplos siguientes como reflejo de esa progresion.
1) [IAG:2:6.9]

*IAG: mialo [*] mialo [*].
%err: mialo = miralo $PHO;

(€2)  [NER:2;8.0]
*NER: y mira éste.
%act: sefiala algo en el dibujo

€3)  [IAG:2:6.9]

*IAG: <mia [*]> [/] mia [*] # <camelos [*]> [/] camelos [*]!
%act: sefialando el dibujo

%err: mia = mira $PHO; camelos = caramelos $PHO;

*MON: um@i # qué ricos!

e4)  [AG:2:6.9]

*IAG: <mira> [/] mira # a [*] nené.
%err: a = el $PHO; S$MOR;

%act: sefiala el dibujo

*MON: o nené vai no carrifio.

5)  [IAG: 2;6.23]
*IAG: <me gompid [*]> [>].
%err: gompié = rompid S$PHO;
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*IAG: mia [*] # gompid [*].

$err: mia = mira $PHO ; gompid = rompid $PHO;
*MON: <xxx> [>].

*IAG: <me gompid [*]> [<].

%err: gompié = rompid S$PHO;

(1) Desarrollo panlatino y no-lineal

La evoluciéon de la complejidad morfosintactica no es lineal, sino
que se produce lo que se conoce como “desarrollo en U”, esto es, la ha-
bilidad del nifio se caracteriza en estas etapas iniciales por la presencia de
avances y de retrocesos en relaciéon con un fendémeno o elemento comu-
nicativo determinado, sin que ello nos pueda llevar a pensar que se trata
de un retraso o una desviacion. En realidad, estamos ante el reflejo de las
diferencias intraindividuales que tienen lugar en un mismo momento
cronolégico del desarrollo de la habilidad lingtistica.
(1)  [IRE:210.11]

*ANC: 0i@i # a min este <glstame moito> [>].
*IRE: <monos> [<] ## mono mama.

*ANC: mono mama y qué mas?

*IRE: mono mamd ## con pe [//] xxx pequefiito.
*ANC: con el pequefiito.

*IRE: si [>].

*ANC: <e que> [<] estd facendo a mami?

*IRE: queriéndolo.

(F2)  [IRE:210.11]

*IRE: a mi gusta [>] [/] a mi me gusta pez [*].
%err: pez = el pez SMOR; pez = el pescado $LEX;
Al lado de:

(f£3)  [IRE:2;10.11]

*ANC: quién es éste?

%com: sefiala el dibujo de un cangurito

*IRE: ése [//] éste [/] éste estd dentro de [/] de su barriga.
*ANC: dentro de su barriga?

*IRE: y ahora esté saliendo.

*ANC: estd saliendo por aqui.

*IRE: por qué sale por ahi?

*ANC: porque estd escondidito # porque tenia frio # y sale ahora
porque va a buscar comida.

*IRE: por qué?

%com: en voz baja

*ANC: porque tiene hambre.

%com: en voz baja

(g) Flexion verbal’ limitada: patrones fijos

Volviendo a lo que sefialibamos en §3 en relacién con el alto
grado de especificacion léxica de los usos iniciales de los elementos pre-
dicativos, hemos comprobado que una misma raiz verbal (atendiendo a

91



sus caracteristicas léxico-semanticas) se presenta flexionada de distinto
modo cuando se trata de formas irregulares aun cuando el uso que se ha-

ce de ellas es el mismo. Tal es el caso de los siguientes ejemplos:
1)  [AG:2;6.9]

*IAG: oh@i # gompid [*].

%err: gompié = rompid S$PHO;

Scom: IAG descubre que algunas hojas del libro estan sueltas
*IAG: xxx roto [*].

%err: roto = rroto $PHO;

%com: vuelve a comentar que el libro estad roto

*MON: estéd roto # si # esta roto.

(@2)  [AG:2:6.9]

*IAG: mira xxx coche!

*MON: ah # qué chulo es ése +//.

*IAG: ete [*] etd [*] roto [*].

%err: ete = este $PHO; etd = estd $PHO; roto = rroto $PHO;

(©3)  [IAG: 2;6.23]

*IAG: me gompid [*].

%err: gompié = rompid S$PHO;

*IAG: mia [*] # gompid [*].

$err: mia = mira $PHO ; gompid = rompid $PHO;

(h) Lenguaje egocéntrico: el yo’

En relacién con aspectos gramaticales como el orden de consti-
tuyentes sintacticos y su vinculacion a las funciones informativas, destaca
el fenémeno del lenguaje egocéntrico. El nifio aun no es capaz de poner-
se en el lugar del otro y, desde el punto de vista de la adecuacién prag-
matica, traiciona lo esperado por su interlocutor. Atendiendo a la evolu-
cién del componente gramatical hacia una mayor complejidad sintactica
—§4.2.(j)—, destacan valiosos ejemplos donde apreciamos los cambios que
se producen en el lenguaje de los nifios en lo relativo a la referencia pro-
nominal a si mismos: “yo!/a yo!, a mi/mia, ahora mi/ahora yo”.

(1)  [XAQ:2,1.20]

%act: CLA quiere quitarle el cuento a XAQ

*BLA: imos velo entre todos # vamos abrilo na seguinte paxina.
*XAQ: toi [*] vyo.

$err: toi = estoy $PHO;

*XAQ: yo!

%com: gritando

(h.2)  [NER:2;4.21]

*MON: sabéis a quién le toca ahora?
*MON: a Maria.

*NER: y después yo.

*MON: y después a Nerea # vale?
*NER: si
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(h3)  [NER:2:4.21]

*MON: no # no acabd.

%com: en referencia a otro nifio de la grabacién
*NER: se acabd [/] se acabd # ora [*] yo!

$err: ora = ahora $PHO;

(h.4.)
*CLA: <tene [*] gorro yo> [<] # tene [*] gorro yo!
%err: tene = tengo $PHO, S$MOR;

Un analisis pausado de estos cuatro ejemplos permite concluir
que es comun a todos ellos una recurrencia sistematica a la elevacién del
tono de voz (marcado con “I” en la transcripcién) por parte del sujeto,
con el fin de imponer su voluntad y conseguir lo que desea. Esto es asf
porque el nifio no dispone todavia de los recursos lingtifsticos necesatios
para negociar y conseguir su objetivo de forma mas efectiva. Ejemplos
como los de h.1-h.4 nos permiten defender la emergencia simultanea de
aspectos sintictico-pragmaticos.

4.2. Estadio Gramatical 11 (30-37 m)

(i) Evolucion del patrin bisico ‘mira + claus’
1) [XAQ: 2;8.4]

*XAQ: ei@i # mira lo que hago yo.
*XAQ: ei@i # ei@i, mira!

(i2)  [NER:2;8.0]
*NER: mia [*] qué zapatos ma&s bonitos.
%err: mia = mira S$PHO;

i3)  [ART:2;7.2]

*ART: mi [*] <qué culebra muy grande> [*]!

%err: mi = mira $PHO; qué culebra muy grande = qué culebra mas
grande S$SYN;

*MON: a ver.

*ART: mira.

() Lengnaje egocéntrico: mas alld del *yo’

En §4.1(h) vefamos cémo los nifios todavia no disponian de las
herramientas lingtifstico-discursivas minimas para conseguir convencer a
su interlocutor sin tener que recurrir a elevar el tono de voz. Sin embar-

g0, pocos meses después nos encontramos con ejemplos como estos:
(1)  [RE:2;10.4]

*IRE: me toca a mi!

*ANC: bueno # non sei eh@i # hai que decidir # a ver.

*IRE: ahora a quién le toca?

%add: ANC
*XAQ: a mi.
%add: IRE
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*IRE: no # ahora [/lahora [/] ahora [/] ahora® ya te [/] te tocéd
a ti.

(G-2.) [IRE: 2;10.4]

*IRE: el ledén era mio [/] el ledn era mio.

$add: XAQ

*IRE: e [/] el ledén me tocd.
$add: XAQ

*IRE: el ledn mio!

$add: XAQ

*ANC: eh@i [/] eh@i # a ver.

%act: Xaquin toca con la meno a Irene en la mejilla
*IRE: era mio!

$add: XAQ

Scom: en voz baja

*IRE: primero me toca a mi # <después a ti, eh@i> [>]?

En ambos casos se ha producido un salto cualitativo importante
en lo relativo al uso de los elementos referenciales (PRED + mio; me/te
+ PRED + a mi/a ti). Por otra parte, apenas utilizan los gritos para in-
terpelar a su interlocutor y aparece un elemento muy importante para in-
tentar convencer al otro cuando IRE, en su dltima intervencién en j.2,
termina su turno con la interjeccién “eh”, después de plantear de un mo-
do cordial su particular estrategia: “primero... después...”.

(&) Evolucion sintdctico-pragmiitica

La evolucién que se constata en el nivel morfosintactico permite
al nifio resolver por si mismo determinadas situaciones “dificiles” para
¢l. Se aprecia en algunas emisiones un uso efectivo de la lengua con el
proposito de convencer al interlocutor. En los ejemplos seleccionados el
nifio echa mano de las herramientas comunicativas de que dispone en
este punto de su desarrollo lingtistico, como son las palabras, el control
del volumen de voz y la entonacién (cfr. IRE en k.2), de modo que se ve
claramente como el desarrollo gramatical va de la mano del pragmatico.
En un estadio anterior, sin embargo, muy probablemente hubiera acudi-
do al adulto (entrevistadora) para salir con éxito de dichas situaciones,
recurriendo a férmulas apelativas directas (faticas) y a los gritos o al pata-
leo. O, sin irnos a un estadio anterior, tenemos un ejemplo claro de c6-
mo una nifia de 3;1 (LAU, en k.2) —esto es, mayor que IRE—, no discute
directamente con su compafiero sino que pide el “auxilio” de la entrevis-
tadora, e incluso desde el punto de vista proxémico se acerca a ella para
conseguir lo que quiere. Este serfa un claro ejemplo de diferencias

8 La tension de la situacién provoca un cierto nerviosismo en NER, reflejado en la repe-
ticién incontrolada del elemento ‘ahora’.
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intetrindividuales (atendiendo al factor cognitivo/madutativo).
(k1)  [IRE:210.11]

*IRE: porque a mi no me da ésa.

*ANC: qué facemos ahora Xaquin-?

*IRE: por qué no me la da?

*ANC: eu con Xaquin estou enfadada # porque asi non vale.
*IRE: a mi no me la dio antes.

*ANC: e que as cartas son para estar encima da mesa.
*IRE: depuéh [*] no me [/] depuéh [*] no me la da?

%err: depuéh = después S$PHO;

*ANC: ahora hai unha carta para todos # pero para Xaquin xa
veremos porque non se estd portando nada ben!

*IRE: a mi zi [*].

%err: zi = si $PHO;

*ANC: se estés ail sentadifa!

%act: Irene se sienta

*IRE: estoul@s.

(k2)  [LAU:3;1.2]

*LAU: no me deja el teléfono!

%com: LAU se queja de SER

*LAU: no me deja el teléfono!

*LAU: eh@i # no me deja el teléfono!
%act: se ha puesto al lado de MON

(m) Enriquecimiento gramatical dependiente del elemento predicativo

Tenemos varios ejemplos en donde se aprecia un enriqueci-
miento morfosintactico asociado a la forma verbal, de modo que de es-
tructuras bésicas de dos o tres elementos combinados se pasa a cons-
trucciones jerarquicas mas evolucionadas, tanto en cantidad (volumen de
palabras en relacién sintagmatica) como en calidad (tipos de palabras,

usos comunicativos, p.e. vocativos, perifrasis verbales).
(m.1)  [NER:3;0.16]

*NER: vamos a jugar [?] con los cuentos.
%add: MON
*MON: cuentos?

(m.2)? [ART: 2;8.4]

*ART: <mia bicho> [*]!

%err: mia bicho = mira un bicho $PHO; $MOR;

*MON: pero é un dibuxo # non hai que pegarlle # é un dibuxo.
*ART: é unha arafa.

*MON: xxx unha arafia # pero é bonita # ten dous ollos.

9 Ademis de IAG, otro caso curioso es el de ART, claramente bilingiie, y ademas muy
comunicativo desde el momento en que no se detiene a buscar las formas “candnicas”,
sino que su estilo comunicativo es muy expresivo y rapido; se explica como puede con
tal de hacerse entender (y lo consigue, que es lo importante).
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*ART: é unha tea dunha arafa.
También advertimos que en el estadio II los nifios emplean con
mas frecuencia construcciones consecutivas, comparativas y causales:

(m3) [XAQ:27.27]

*ANC: para xogar imos afora.

*XAQ: no!

*ANC: si # porque se non na foto non vas sair # pddeste
lastimar.

*XAQ: po [/] <po que me la voy stimar> [*]?

$err: po = por $PHO; me la voy stimar = me voy a lastimar $PHO;
SMOR;

*ANC: porque podes caer.

*XAQ: y onde?

*ANC: por que te lastimache ai na +//7?

*XAQ: porque ia zubir [*] na bici entonces me [/] me lastimé.
%err: zubir = subir S$PHO;

(m.4)  [ART: 2;6.16]

*ART: ete [*] é un pafadd [*] pa [*] xe [*] bafd [*] na piztina
[*].

%err: ete = este $PHO; bafiadd = bafiador $PHO; pa = para $PHO; xe
= se $PHO; bafad = bafiar $PHO; piztina = piscina $PHO;

*MON: ah # é un bafiador.

(m.5)  [ART: 2;6.16]

*ART: unha mexa [*] # unha mexa [*] <pa [*]> [/] pa [*] chami
[*] a mamd 1 a papd # <pa [*] u [*]> [/] pa [*] u [*] tiléfono
[*].

%err: mexa = mesa $PHO; pa = para $PHO; chamé& = chamar $PH ; u =
un $PH ; tiléfono = teléfono $PHO;

*MON: ah@i # pode ser # unha mesa camilla # para o teléfono!

(m.6) [ART:2;7.2]

*ART: <Iago> [/] Iago!

*ART: mi [*] <que culeba [*] muy rande [*]> [*] # e etd [*]
morta.'’

$err: mi = mira $PHO; culeba = culebra $PHO; rande = grande
SPHO; que culeba muy rande = que culebra mds grande $SYN; etd =
estad $PHO;

*ART: Iago # eta [*] # non a matex [*] # que no ten dentex [*].
%err: eta = esta $PHO; matex = mates $PHO; dentex = dentes $PHO;
*ART: mira # eta [*] culeba [*] pequenifia ten unha zapatilla
aqui # ta [*] fixe [*] yo@s.

%err: eta = esta $PHO; culeba = culebra $PHO; ta = que a $PHO;
fixe = fixen $MOR;

10 A diferencia de (1.3), en donde este mismo nifio decia “qué culebra muy grande’, en este

> Y >
ejemplo correspondiente a la misma grabacién observamos una realizacién fénica mas
propia de estadios anteriores. Esto es habitual, como vefamos al hablar del “desarrollo en
U” (§4.1.(f)). Las aproximaciones o tanteos fonicos, en este caso no impiden a ART ex-
presarse, igual que en el ejemplo anterior (m.5).
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(m.7.)  [ART: 2;8.4]

*MON: que che pasou ai?

*ART: vaime curd [*].

%err: curd = curar $PHO;

*MON: vaiche curar?

*MON: ah@i # tés unha pupa.

*ART: xi [*].

%err: xi = si $PHO;

*MON: oh # que pupaza!

%act: ART se mira las piernas

*MON: e de que fol esa pupa?

*ART: mira ## baijei [*] <po [*]1> [/] po [*] aquelo # po [*]
arena # e dixpoix [*] +//.

%err: baijei = baixei $PHO; po = por $PHO; dixpoix = despois
SPHO;

*MON: caiches?

*ART: cai [*] # pola tera [*] # e xxx aqui unha pupa.

%err: cal = cain $PHO ; tera = terra $%PHO;

En general, estas muestras nos permiten dar cuenta del aumento
de la complejidad morfosintactica asociada a una mayor presencia de ele-
mentos 1éxicos (tanto predicativos como nominales), a una mayor segu-
ridad en el terreno fénico y, no hay que olvidarlo, a un mayor nivel de
razonamiento légico.

5. CONCLUSIONES
5.1. Comprobacion a partir de los datos presentados

No debemos perder de vista que los nifios, en lugar de aprender
directamente el significado de esas palabras que llamamos ‘verbos’, lo
que hacen es manejar las primeras marcas temporales como indicadores
de un referente, en principio, sin que puedan ser tratadas como catego-
rias (cfr. Olguin y Tomasello 1993). Aguado (1995: 270), en esta misma
linea, se manifiesta en los siguientes términos: “Se propone un aprendi-
zaje de las formas verbales como expresiones referenciales de un aconte-
cimiento concreto a partir de las que el nifio va construyendo, con ayuda
del adulto, la categoria ‘verbo™. El nifio emite una palabra y eso significa
que ha adquirido los mecanismos basicos para referir; y la entonacién es
el mecanismo comunicativo que le permite expresar la intencién de su
emisiéon!!l. Sélo una vez que el nifio ha identificado los esquemas for-

11 Nos parece interesante seflalar que, ademads de estudiar los aspectos morfosinticticos
de las lenguas, algunos trabajos relativamente recientes en el terreno gramatical, como los
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males abstractos asociados a los diferentes procesos de predicacion es
cuando empieza a manejar la categoria de verbo. Quiere esto decir que
domina ya una clase de palabra que le resultara operativa y productiva en
su discurso desde el momento en que, gramaticalmente, puede ser ya
flexionada de todas las maneras posibles y, semanticamente, es capaz de
reconocer sus diferentes significados, que se han de interpretar en fun-
ci6n de las construcciones en que se enmatcan.

En nuestro estudio hemos dado cuenta de algunas peculiarida-
des construccionales recurrentes, propias del lenguaje infantil, mediante
el analisis de fendmenos de tanteo, de prueba de esquemas abstractos y
de categorizaciéon formal. Se comprueba asi una evolucién sistematica y
gradual desde el componente fénico al gramatical, pasando por el Iéxico-
semantico. Dicha evolucién comporta la apariciéon de formas predicati-
vas que denotan un salto cualitativo de una gramatica semantica inicial a
una gramatica formal mas préxima al modelo adulto en la que empiezan
a emerger reglas.

En otro orden de cosas, hemos partido de la necesidad de tomar
en consideracién la variabilidad tanto interlingiifstica (en concreto, nos
referimos a las caractetisticas tipoldgicas de la/s lengua/s que estd adqui-
riendo el nifio) como interindividual (pues se produce una evolucién
paulatina y desigual, con rasgos peculiares de cada sujeto).

5.2. Posibles propuestas de investigacion

Con la mente puesta en futuros estudios, no nos gustaria fina-
lizar nuestra contribucién sin antes apuntar, a modo de boceto, una serie
de lineas de trabajo relacionadas con el tema tratado aqui y que, por no
ser objeto inmediato de nuestro analisis, no hemos abordado:

(@) en los sujetos que tengan contacto con el castellano y el gallego, se podtia
llevar a cabo un analisis individualizado de la riqueza del léxico predicativo,
esto es, se buscarfa comprobar si para un mismo ‘verbo’ (entendido como
unidad léxico-semantica con funcién de predicado de una clausula) el nifio
dispone del elemento predicativo correspondiente sélo en una de las lenguas

de Dik (1989) y Givén (2001), destacan la relevancia de factores de entonacion y ritmo.
Con palabras de Marti (2003: 13, n. 23): “Hoy casi nadie (...) pone en duda que algunos
aspectos de la entonacién caen dentro de la gramatica, puesto que actian solidariamente
con los principios organizativos de ésta en la producciéon de significados y, por tanto,
coincidiendo con otros elementos gramaticales, favorece su interpretacién”. Si esto es asi
para la gramatica adulta ya consolidada, es lgico que se lleven a cabo investigaciones en
la misma linea, pero centradas en las fases iniciales de emergencia gramatical.
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(‘ter’, ‘hacer’) o en las dos (‘ter/tenet’, “facer/hacer’);

(ii) proceder al analisis, en cada sujeto, de la posible relaciéon existente entre
tipos de elementos predicativos utilizados y aumento de la complejidad sin-
tictica (en una y/o las dos lenguas);

(iii) estudiar la interaccién nifio-adulto en relacién con el tipo de construcciones
sintcticas y frecuencia de uso (en la linea de Hoff-Ginsberg, Lieven ef alii,
Tomasello ez alii);

(iv) intentar llevar a cabo un analisis interindividual atendiendo a cualquiera de
las variables anteriores;

(v) investigar en el refinamiento de las técnicas metodoldgicas de registro y and-
lisis de los datos, pues sin lugar a dudas nos permitira descubrir nuevas e im-
prescindibles evidencias de la emergencia de la gramadtica'?.
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PARAMETROS PARA LA FORMACION DE LA CATEGORIA VERBO
EN EL LENGUAJE INFANTIL: APLICACION EN UN CORPUS CON
NINOS CASTELLANO-HABLANTES"

Isabel Fernandez Lopez
<isabelfl@usc.es>
Universidade de Santiago de Compostela

1. INTRODUCCION

Actualmente ya no es inusual encontrar en la bibliografia ad-
vertencias sobre la escasa rentabilidad informativa que ofrecen los in-
ventarios de vocabulario infantil. El mero recuento de los elementos
léxicos emitidos por el nifio no permite conocer ni las peculiaridades que
definen un uso en un determinado momento, ni la efectividad comuni-
cativa que se ha alcanzado. Estas limitaciones son las que llevan a afir-
mar de forma tajante que la mayor o menor amplitud de un listado no es
un indice fiable en el analisis de los progresos lingiisticos. No permite,
ni siquiera, fijar la adquisicién de las categorias gramaticales. Asi, por
ejemplo, el nifio no muestra un dominio de la categoria verbo por el mero
hecho de que entre sus producciones se registren formas que, en la len-
gua del adulto, se sitdan bajo ese rétulo. Esta es una opinién compartida
por la mayoria de los estudiosos. En trabajos recientes se llega incluso a
comentar que “virtually no one believes that adult part-of-speech catego-
ries are relevant to children just beginning to learn language” (Tomasello
2003: 45). Pero las consideraciones compartidas por todos los investiga-
dores no van mucho mas alli. No existe la misma unanimidad al intentar
fijar los parametros que deben regular el empleo de etiquetas como #nom-

* Este trabajo se inscribe en el proyecto Medidas de eficacia comunicativa en las “construcciones”
lingiitsticas del habla infantil (dentro del macroproyecto Eficacia comunicativa y evolucion del
lenguaje en el habla infantil y afisica). Actualmente esta financiado por el Ministerio de
Educacién y Ciencia (HUM2004-05847—-C02-01/FILO). En fases anteriores ha recibido
ayudas tanto de la Xunta de Galicia (PIXUGA20402A97; PGIDTO0PXI20401PR y
PGIDIT02PXIC20403PN), como del Ministerio de Ciencia y Tecnologfa (BFF2001-
3234-C02-01; el 70% de esta subvencién procedia de fondos FEDER). La investigacién
desarrollada por este grupo gira entorno al proceso adquisitivo del lenguaje infantil.
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bre, verbo o adjetivo. La actitud de exigencia que preside la adscripcion
categorial ha quedado plasmada en aportaciones dispares.

En este trabajo nos interesaremos por los requisitos que afectan

a la categorfa verbo. Nuestro proposito no es el de revisar los criterios
fijados por diversos autores para, a partir de sus aportaciones, establecer
qué es correcto y qué incorrecto. El alcance de este estudio es menor:
tan sélo pretendemos comprobar la funcionalidad de algunos de esos
parametros en un corpus concreto. Esto quiere decir que buena parte de
las conclusiones vienen determinadas por la seleccién de informantes y
de datos. Somos conscientes, pues, de que la rentabilidad mostrada por
ciertos criterios puede afectar inicamente a producciones espontaneas, y
a nifios castellano-hablantes que todavia no han cumplido los tres afios.
Esta necesaria prudencia no nos va a impedir otorgar a algunas conside-
raciones finales un caricter mas general. Ademas, no creemos que la
restriccion que estamos sefialando sea una condicién que singulariza
nuestro trabajo: manejar datos permite generalizar, pero también impone
limites en la trascendencia que puede otorgarse a esa proyeccion.

La relevancia concedida a los datos se podra percibir a lo largo de todo
el estudio. Sobre ellos se fijara la atencién al presentar el corpus (§2). Tam-
bién ocuparan un lugar privilegiado al describir los resultados obtenidos tras
la aplicacién de diferentes criterios de analisis (§3). Concretamente, comen-
taremos la rentabilidad que muestran los parametros relacionados con cues-
tiones semdnticas (§3.1), sintacticas (§3.2), morfoldgicas (§3.3) y pragmaticas
(§3.4). A continuacion, se afiadira un apartado valorativo en el que se inclui-
ran las consideraciones finales (§4). Respecto a la seleccion de los criterios
sometidos a examen, conviene aclarar que no se han escogido aquellos que
posefan un mayor peso en la bibliografia. Precisamente, la eleccién ha sido
inducida por el deseo de buscar parametros con distinto recorrido en las li-
neas de investigacion precedentes. Debemos advertir que tampoco se pre-
sentard un estado de la cuestion en cada caso. Tan sélo se expondran los re-
sultados obtenidos al aplicar, a partir de ciertas exigencias, los cuatro crite-
rios mencionados.

2. PRESENTACION DEL CORPUS UTILIZADO
En las fases preparatorias de nuestra investigacién nos acerca-

mos a un corpus que recoge producciones de medio centenar de infor-
mantes con edades comprendidas entre los dos y los cuatro afios!. Tras

1 El corpus es uno de los frutos alcanzados por el equipo de investigacién —grupo Koiné—
que dirige la profesora Milagros Fernandez Pérez. En el cuerpo del trabajo expondremos
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una primera aproximacién a los datos, decidimos acotar el periodo so-
metido a examen. El establecimiento de este limite cronolégico nos ha
llevado a analizar basicamente las producciones de catorce nifios con
edades comprendidas entre los dos afios, y los dos afios y tres meses. En
ellas se ha centrado nuestra atencién. Pero también es verdad que se han
estudiado las emisiones de niflos que, ya sea por exceso o por defecto,
no se ajustan al perfodo marcado. Se puede concluir, por tanto, que
evaluaremos la funcionalidad de ciertos criterios en una etapa cercana a
los dos afios. En la Tabla 1 se ofrecen los datos de aquellos nifios que
han sido seleccionados como principales informantes.

Edad en la primera  Edad en la iiltima . Lugar de las
v . Niimero de :
grabaciin grabaciin baci grabaciones
[afios;meses] [afios;meses] gravacones |guarderia (ciudad)]
Ana 2;0 21 2 Elfos (A Estrada)
René 2;0 2;3 4 Breogan (Santiago)
Laura 2;0 2;2 2 Breogan (Santiago)
Jorge 2;0 2;2 5 Vite (Santiago)
Xulian 2;0 2;2 4 Vite (Santiago)
Martin 2;0 2;3 6 Breogan (Santiago)
Alejandro 21 2;3 5 Milagrosa (Lugo)
Gonzalo 2;1 2;3 4 Breogan (Santiago)
Marta 2;2 2;3 4 Breogan (Santiago)
Irene 2;2 2;3 2 Vite (Santiago)
Gara 2;2 2;3 4 Breogan (Santiago)
César 2;3 2;3 2 Milagrosa (Lugo)
Tatiana 2;3 2;3 1 Vite (Santiago)
Nerea 2;3 2;3 2 Milagrosa (LLugo)

Tabla 1: Datos de los informantes

Esta presentaciéon individualizada nos muestra la utilizacién de datos
procedentes de informantes de ambos sexos: se ha trabajado con siete nifios
y siete nifias. Aunque sin pretender alcanzar un equilibrio tan perfecto, ésta
ha sido una de las cuestiones a las que se ha atendido en la confeccién gene-
ral del corpus. Para obtener un alto grado de representatividad se han cuida-
do aquellas circunstancias que incidfan en la caracterizacién tanto personal
como social de los informantes. Asi, ademas del aspecto ya mencionado, se
ha buscado cierto grado de diversidad respecto al lugar de procedencia de
los nifios. Se han manejado datos de cuatro guarderfas, localizadas en tres
ciudades diferentes: las escuelas Breogdn y 17ite de Santiago de Compostela,
El/fos de A Estrada, y Milagrosa de Lugo.

Por otra parte, conviene sefialar que el material se ha recogido en el
centro escolar al que acudian habitualmente los nifios. Se ha recurrido a un

algunas de las pautas bajo las que se ha confeccionado el corpus. Para una presentaciéon
mas detallada, cf. los trabajos de Fernandez Pérez (1996) y Fernandez Pérez ef al. (1999).
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ambiente en el que el informante podia sentirse cémodo y relajado. La fami-
liaridad con el espacio fisico se ha completado con un contacto frecuente y
continuado entre el investigador y el nifio. Tras unas cuantas sesiones que
servian como toma de contacto, se iniciaban las grabaciones con una perio-
dicidad quincenal. Esta ultima decision es la que explica que, a pesar de la
brevedad del periodo sometido a examen, se disponga de varias filmaciones
de un mismo nifio. En algunos casos, como refleja la Tabla 1, se han podido
analizar hasta seis grabaciones de un informante. La duraciéon media de cada
sesioén era de unos veinte minutos. La especial atencién concedida a cuestio-
nes como las mencionadas esta motivada por el deseo de que los datos obte-
nidos sean fiables. Debemos tener presente que en el corpus se registraban
producciones espontaneas. Pues bien, para que éstas sean validas, es nece-
sario controlar los elementos que pueden actuar como distorsionadores.

En las grabaciones se utilizé siempre el video. El empleo este soporte
permite recuperar informacién y completar datos contextuales en cualquier
momento. La posterior transcripcién al sistema CHILDES (MacWhinney
1991) ofrece como resultado un almacenamiento organizado de todo el
material. Facilita que se pueda llevar a cabo una rdpida verificacién de las
mas diversas cuestiones. Pero una cuidada codificacién no impide que en al-
gunos momentos el mejor método de analisis sea la bisqueda manual. La
relevancia que concederemos a los elementos contextuales acentuara
—especialmente en el apartado dedicado a las cuestiones pragmaticas— esta
necesidad de observar y analizar cada secuencia una a una.

3. DATOS OBTENIDOS
3.1. Criterios semidinticos

Es indiscutible que la informacién referida a cuestiones semanti-
cas cumple un papel relevante en las primeras etapas adquisitivas. Esta-
mos de acuerdo en que “no debe despreciarse que la gramatica inicial en
el lenguaje infantil sea ‘semantica™ (Fernandez Pérez 2004: 77). Para
describir y comprender los progresos del nifio es necesario aceptar esta
consideracién. Ocurre que tal reconocimiento no implica que todas las
propuestas semanticas sean incontestables. Una muestra de ello serfa las
repercusiones que alcanzé el estudio de Gentner (1982). El citado autor
recurre a la semantica para justificar, desde una perspectiva interlingtifs-
tica, la temprana adquisicién del nombre frente al verbo. Las matizaciones
que a su propuesta han presentado investigadoras como Choi (1997) y
Brown (1998) no significa que éstas defiendan una postura formalista, o
que estén negando la importancia de la semantica. Debe tenerse en cuen-
ta que la réplica que ofrecen atafie unicamente al examen de un compor-
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tamiento concreto y unos hechos lingtisticos determinados.

Respecto al tema que ahora nos ocupa —la adquisicion del verbo—,
la consulta de la bibliografia nos descubre la existencia de diversas pro-
puestas en las que la semantica ocupa un lugar central. Asi, por ejemplo,
algunos autores fijan su atencién en los progresos que el nifio alcanza
gracias a su capacidad para captar el contenido de una imagen. Siguiendo
esta linea, Mandler (1992) liga la incorporacién de los verbos con la po-
sibilidad de interpretar de modo correcto el significado de ciertas esce-
nas. Denomina a este proceso de analisis “Zmage-schemas’ y, partiendo de
él, establece una periodizacion adquisitiva que el nifio debe cumplir. De
sus reflexiones es dificil extraer un parametro que permita discriminar de
modo preciso el momento en que surge la categoria verbo. Sus explica-
ciones se centran mas en la comprension de los procesos cognitivos
subyacentes, y en las tempranas y tardias incorporaciones de elementos
verbales. No es facil, pues, convertir sus ideas en un parametro aplicable
a los datos de nuestro corpus. Si aun asi hemos decidido citar esta pro-
puesta, ha sido con la intencién de ejemplificar ante el lector todas las
aportaciones que van a quedar fuera en éste y en otros apartados. Una
propuesta puede ser interesante, pero para ser incluida, tiene también
que ajustarse a los intereses del trabajo.

Mayor adaptabilidad encierran las propuestas de Clark (1978),
Bloom (1991), Goldberg (1998) y Ninio (1999). Obviando las diferencias
que separan las interpretaciones de cada uno de estos autores, podemos
apuntar como idea compartida el decisivo papel que otorgan al significa-
do general de las formas verbales. En su opinidn, si se analiza la seman-
tica de los verbos en las primeras etapas, se descubrira el uso predomi-
nante de aquellos que poseen un significado general. Estos verbos se
identifican facilmente por ser los que en cualquier lengua muestran una
alta probabilidad de sufrir un proceso de gramaticalizacién. Los autores
defienden también que, debido a la incorporacién de nuevos elementos,
el significado general se va reduciendo con el paso del tiempo. Este
comportamiento es presentado como una restricciéon que afecta a ciertos
privilegios de uso de las primeras etapas: los verbos de significado gene-
ral aparecen en el lugar de aquellos que poseen un significado mas preci-
so. Tan sélo poco a poco sus usos se irdn acotando. Tomando como
punto de referencia las consideraciones expuestas, hemos dirigido nues-
tra mirada a las formas verbales que aparecen en el corpus?

2 Para confeccionar el listado, se han recogido todas las formas susceptibles de ser adscri-
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Verbos

Edades 17 conjugacion 2 conjugacion 3 conjugacion
2,0 mirar caer, comer, querer, ser ir
, . " N I
21 dejar, estar, gustar, comer, meter, querer, ir, venir
mirar, pasar ser, tener
2,2 dat, estar, faltar, lavar, llamar,  caer, comer, hacer, poner,  decir, ir, venir
5 s s s s 5 s s > 5 11,
llevat, mirar, nadar, picar, querer, set, tener
pintar, quedar, trabajar, tragar
, o .
2,3 cortar, estar, jugar, lavar, comer, coger, leer, llover, ir
manchar, mirar, tocar hacer, querer, poner, saber,
set, tener

Tabla 2: Listado de verbos que los informantes utilizan en las grabaciones

En la tabla se recoge, como ya se ha apuntado, un listado con
todos los verbos registrados en el corpus. Pero, ni a partir del examen de
estos datos, ni de la observacién del contexto de uso, se puede deducir
que se esté produciendo un cambio sustancial en el significado de los
verbos. Se aprecia con claridad, ciertamente, la constante aparicion de
nuevos elementos en la lengua del nifio. Ocurre que esta progresiva in-
corporacién no parece ir acompafiada de una inmediata y evidente varia-
cién del significado. La mayor parte de las formas verbales que se utili-
zan tanto a los dos afios como a los dos afios y tres meses, poseen un
significado general. Este, ademas, es un comportamiento que se mantie-
ne con el paso tiempo. Asi, si examinamos algunos ejemplos del corpus
nos encontramos con la siguiente situaciéon:

(1) Participantes: JOR (nifio), PIL (adulta)
Edad: JOR, 2 afios
*PIL: senta ali Irene.
*PIL: senta ali.
%act: se gira hacia IRE, que se ha vuelto a levantar
*JOR: yo quiero [?] un mono # yo.
*PIL: ah.

*PIL: sabedes o que é?
%act: les ensefia la carta a los nifios

(2) Participantes: IRE (nifia), PIL (adulta)
Edad. IRE, 2 afios y 2 meses
*PIL: que é?
%act: TAT mira la carta y se la muestra a sus compafieros y a PIL
*PIL: ponte ali.
%add: IRE
*IRE: qu(i)ero uno.

tas a la categoria verbo. Esto no quiere decir que defendamos su inclusién; es mas, al apli-
car algunos los parametros (§3.4), se dudara de la conveniencia de tal clasificacién. No se
han eliminado de la lista para no actuar @ priori con un criterio selectivo.
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*PIL: despois.

*PIL: senta ali.

%com: IRE corre a sentarse
*PIL: que é?

(3) Participantes: CLA (nifia), ANC (adulta)

Edad. CLA, 2 afios y 9 meses
*CLA: yo # un pez.
%act: sefiala las cartas
*ANC: un pez # si.
*ANC: ahora # Andrés.
*ANC: <a ver # Andrés> [>].
*CLA: <no # yo un pez> [<].
*ANC: qué comprd Andrés?
*CLA: yo # yo quiero el pez!
*ANC: xxx # vamos por orden.
*ANC: después empezamos por ti.

(4) Participantes: CLA (nifia), ANC (adulta)

Edad. CLA, 2 afios y 11 meses
*CLA: ledn.
*ANC: vale.
*ANC: ahora # Manuel.
*ANC: Manuel # xxx.
%act: le ofrece una carta
*CLA: yo quiero el ledn.
%add: ANC
*ANC: Manuel # Manuel.

Es evidente que en los elementos contextuales no hallamos ar-
gumentos para poder afirmar que el significado de las formas verbales
que aparecen en los ejemplos (1) y (2) es mas general que el de las
secuencias de (3) y (4). No parece posible demostrar, pues, que la forma
quiero restringe su significado al aumentar la edad del informante. Debe
tenerse en cuenta que hemos extendido el analisis hasta los tres afios: en
el ultimo de los ejemplos citados la nifia tiene dos aflos y once meses.
Por supuesto, con lo dicho no pretendemos defender un extrafio inmo-
vilismo en las cuestiones semanticas. El proceso adquisitivo es dinimico
en todas sus facetas. Estamos valorando que exista una restricciéon se-
mantica que rige unos progresos lingiifsticos muy concretos, y que ésta,
ademas, pueda presentarse como un parametro de facil aplicaciéon. Esto
—y no otras cuestiones— es lo que los ejemplos citados parecen negat.

En la misma linea que la marcada aqui se expresan Theakston et al.

(2004) al analizar las producciones en inglés de nueve nifios con edades
comprendidas entre los dos y los tres afios. Los citados autores llegan a la
conclusion de que “the children are not using semantically general verbs in
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place of more specific verbs that they have not yet acquired” (2004: 90)3.
Por su parte, Brown (1998: 743), en su estudio sobre la adquisicion del tzel-
tal, pone en duda que los verbos con un significado general tengan siempre
un papel destacado en las etapas iniciales. Corroboran, pues, lo dicho en este
trabajo, e incluso van un poco mas alla.

3.2. Criterios sintacticos

No son pocos los investigadores que han abordado la incorpo-
racién de las formas verbales a partir de un analisis sintactico. Suelen
fijar su atencién en cuestiones referidas a las posibilidades combinatorias
o al tipo de construccién. Los datos recabados se utilizan en numerosos
trabajos para explicar y predecir el orden de ciertas adquisiciones —asi lo
hacen, p.e., Naigles y Hoff-Ginsberg (1998)—. Pero también se emplean
para fijar los requisitos minimos que determinen la existencia de la cate-
gorfa lingtistica. Sobre esta ultima cuestién es inexcusable mencionar el
trabajo de Ninio (1988) y, de modo especial, el de Tomasello (1992).
Ambos autores se muestran exigentes en el reconocimiento de la catego-
ria verbo en la lengua del nifio. Fijan su atencién en el momento en el que
comienzan a utilizarse las secuencias integradas por dos elementos. En
su opinioén, el hecho de que aparezca una determinada posibilidad com-
binatoria no supone el dominio de una estructura sintactica. Del mismo
modo, el empleo en una de esas secuencias iniciales de una forma verbal
no implica la asimilacién de tal categoria. Respaldado por un minucioso
analisis de datos, Tomasello establece la conocida como verb island hypo-
thesis. Llega a la conclusiéon de que durante una primera etapa el nifio
avanza verbo a verbo (verb-by-verb), imitando las combinaciones que le
ofrecen sus interlocutores adultos. Tan sélo una vez superado ese perio-
do de imitacién es posible hablar de construcciones sintacticas, y es po-
sible, claro est4, incluir la categoria verbo en el lenguaje infantil.

Lo dicho en el parrafo anterior nos advierte sobre el camino que
debemos seguir en nuestro analisis de datos. Es necesario confirmar que

3 Conviene sefialar que los investigadores citados no centran su atencién en este aspecto.
Muestran un mayor recelo hacia otras cuestiones, y ordenan sus desconfianzas en tres
puntos: “First, there is disagreement among researchers as to precisely which verbs are
thought to play a privileged role in acquisition. Second, there is a confound between
semantic generality and frequency (...). Semantically general verbs tend to be very fre-
quent in the language children hear (...). Third, although a number of theorists discuss
the role of semantically general verbs in acquisition, few provide precise predictions that
can be empirically tested” (2004: 63-64).
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el informante ha superado el input recibido, y que ha iniciado una etapa
en la que utiliza de modo creativo las formas estudiadas. Asumiendo la
interpretacion de Tomasello (1992), diversos autores se han aproximado
a esta cuestién. En nuestro trabajo estableceremos un contraste de re-
sultados tomando como referencia unicamente dos propuestas: la de
Serrat y Serra (1996) y la de Tomasello y Brooks (1998).

La exigencia que Serrat y Serra someten a examen en su trabajo
atafie a una posibilidad combinatoria muy especifica: la utilizacién de un
elemento verbal como argumento de otro verbo. Subordinan la apari-
cién de una categoria lingtifstica al hecho de que las unidades que forma-
ran parte de ella puedan operar como “argumentos de predicados y no
solamente como items combinables” (1996: 157). Segun estos autores, al
examinar el uso de los sustantivos vemos que el nifio empieza a superar
el input recibido cuando la unidad examinada aparece como argumento
de un predicado. Pues bien, si esta exigencia permite afirmar el uso crea-
tivo con sustantivos, también puede ser rentable para valorar otras cate-
gorfas. Esto es lo que les lleva a suponer que la formacién de la categoria
verbal solo ocurrira cuando los nifios comiencen a “utilizar los verbos
como argumentos de otros predicados, es decir, en construcciones de
dos o més verbos” (1996: 157). Teniendo en cuenta las consideraciones
expuestas, nos hemos aproximado al corpus.

(5) Participantes: ART (nifio), MON (adulta)
Edad. ART, 2 afios y 4 meses
MON: aqui non hai dibuxos # esto son letras.
%act: pasar las hojas del libro
*ART: pue(s) yo quiero ve(r).
*MON: letras # letras.
[...]
*MON: que rico!
*ART: yo quiero ve(r).

%act: MON le quita el libro a ART
*MON: ah # ahora vouno ver eu.

(6) Participantes: RIC (nifio), MON (adulta)
Edad- RIC, 2 afios y 5 meses

*MON: este libro # que ten ## dibuxos.

%act: les muestra un libro nuevo

*MON: hai que miralos e decir o que év?

*RIC: yo que+ ria velos.

*MON: tu quieres verlos?

*MON: vamos a verlos todos # todos.

(7) Participantes: RIC (nifio), MON (adulta)
Edad- RIC, 2 afios y 9 meses

*MON: es una pera.

*MON: es una pera # de verdad.
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*RIC: xxx yo no sé pinta(r) xxx.
*MON: no sabes?

%act: RIC niega moviendo la cabeza
*MON: no?

(8) Participantes: CLA (nifia), MAN (nifio), ANA (adulta)
Edad. CLA, 2 afios y 11 meses

*ANA: hay sol.

*CLA: porque # eso quiere decir que <xxx> [>].

*MAN: <se ha xxx> [<].

*ANA: bueno # venga # otra carta.

*MAN: c&llate # pesada.

La edad mas temprana en la que hemos localizado un ejemplo
se corresponde —como se reflejan las secuencias recogidas en (5)— con
los dos afios y cuatro meses. En la etapa inmediatamente anterior
—aquella que estamos examinando con mayor atencién—, no hay mues-
tras del tipo de construccién exigida. Tan sélo a partir de esa edad es
posible citar ejemplos. Debemos advertir que su uso se caracteriza por
una baja frecuencia y una marcada discontinuidad. Aunque extendamos
nuestro analisis hasta los tres afios, a la lista de las ya citadas tan sélo
podremos afiadir alguna secuencia mas. Teniendo todo esto en cuenta,
las posibles conclusiones deben presentarse con evidente precaucion.
Asi, el parametro propuesto tan sélo nos permite afirmar que entre los
dos y los tres afios la categorfa verbo se muestra en un estado incipiente.
En su trabajo Serrat y Serra terminan centrando su atencién en cuestio-
nes de caracter descriptivo. Los datos adquisitivos que ofrecen no varfan
sustancialmente de los aqui presentados. Para ellos, la combinacién de
dos formas verbales aparece alrededor de los treinta meses, y su uso se
caracteriza por una “importante variabilidad individual” (1996: 159).

La segunda propuesta de analisis que intentaremos aplicar es la
presentada por Tomasello y Brooks (1998). Para comprobar el paso del
petiodo imitativo al creativo, los autores fijan su interés en dos tipos de
construcciones: las transitivas y las intransitivas. A partir de estas posibi-
lidades estructurales, y mediante el analisis de producciones elicitadas,
intentan determinar la edad en la que se afianza la superacién del input
recibido. Las pruebas confeccionadas inducen a que el nifio utilice en
una construccion intransitiva el verbo que ha escuchado en una transiti-
va, y viceversa. Acotan el estudio a un periodo de tiempo muy breve:
desde los dos afios hasta los dos aflos y medio. Descubren la existencia
de un evidente progreso, pero siguen hallando una alta acomodacién al
modelo recibido: basicamente, los informantes respetan la estructura que
escuchan en el 90% de los casos (1998: 390). No es extrafio, pues, que
en un trabajo posterior lleguen a afirmar que el nifio a los dos afios es
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“extremely conservative wih new verbs, using them almost exclusively in
the syntactic contructions in which they have heard others use them”
(Brooks y Tomasello 1999: 42).

El hecho de que en nuestro corpus se recojan producciones
espontaneas dificulta enormemente la aplicaciéon de esta prueba. Es pre-
visible que en un contexto natural las variaciones sintacticas buscadas no
aparezcan en un namero significativo. Ademas, debemos advertir que no
hemos analizado la lengua de los participantes adultos, y que no es posi-
ble, por tanto, establecer un contraste de usos. Con todo, consideramos
que puede ser enriquecedor acercarnos al corpus y comprobar cémo se
estan empleando las diferentes construcciones®:

Verbos
Edades Usos intransitivos Usos transitivos Usos intransitivos y transitivos
2,0 caet, ir, mirar comet, querer -
21 comet, dejar, gustat, ir, querer, tener -
meter, mirar, pasar, venir
22 caer, faltar, ir, llamar, picar, dar, decir, lavar, llevar, pintar, mirar, comer, hacer
quedar, trabajat, venir poner, querer, tener, tragar
2,3 comet, leer, llover, coger, hacer, querer, poner, -
manchar, mirar tener, tocar

Tabla 3: Datos sobre el uso de los verbos en distintos tipos de construccién

Quizas de todos los datos que muestra la tabla, el mas relevante sea el
contenido en la dltima columna, es decir, el referido a los verbos que se uti-
lizan tanto en construcciones transitivas como en intransitivas. La rentabili-
dad estructural que implica este doble uso que estamos sefialando aparece
por primera vez a los dos afios y dos meses. La tabla no nos muestra mds
datos, pero el examen de producciones en edades mas avanzadas refleja,
como es esperable, que este empleo se va afianzando poco a poco. Aun asf,
conviene advertir que los ejemplos no son numerosos, y que no presentan
una continuidad perfecta. Del examen hecho —como ya pasaba con la ante-
rior propuesta— tan s6lo podemos extraer una conclusién de alcance general.
Asi, si antes vefamos que entre los dos y los tres afios se incrementaban las
posibilidades combinatorias, ahora comprobamos que la variedad construc-
cional también va en aumento.

4 A pesar de ciertas dudas iniciales, hemos decidido utilizar las etiquetas “transitivas” e
“Intransitivas”. Hay que tener en cuenta que partimos de una propuesta ya formulada y
que introducir cambios también en la nomenclatura podria provocar confusién. No nos
parece inoportuno recordar que nos estamos moviendo en uno de los componentes que
ha sufrido y sufre un mayor condicionamiento por parte de la metodologia que se utiliza
en la lengua adulta (Fernandez Pérez e.p.).
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3.3. Criterios morfoldgicos

El interés que suscita el estudio de la morfologia verbal en las
primeras etapas se hace evidente con tan sélo una primera aproximacién
a la bibliograffa existente. En muchos casos el propésito del investigador
es el de ofrecer una descripciéon lo mas minuciosa posible de los usos
morfolégicos. No se preocupa, pues, por proclamar o negar la presencia
del verbo como categoria lingtistica. Es verdad que en algunas ocasiones
esta informacién se deduce de las etapas adquisitivas que ha marcado.
Asi, por ejemplo, Aguirre, en su detallada descripcion del sistema verbal,
fija en torno a los dos afios el inicio de un perfodo que etiqueta como
“protomorfolégico” (2003: 19-20). En esta edad el nifio comienza a
manejar un mini-paradigma que se ird transformando poco a poco con la
progresiva incorporacién de unidades. En el glosario que los editores de
esta obra ofrecen, el término protomorphology aparece definido como una
“phase of language acquisition (...) where children start to construct
creatively morphological patterns of analogies and of first rules” (Bitt-
ner, Dressler y Kilani-Schoch 2003: xI). La referencia a la capacidad
creativa nos permite identificar esta etapa con el periodo en el que la
categoria verbo adquiere funcionalidad en el sistema lingtistico del nifio.
Hay, pues, una proclamacién implicita de la aparicién de la categorfa.

Los datos que Aguirre ofrece en su estudio coinciden con los
expuestos por la mayoria de los investigadores. A este respecto, hay que
seflalar que en casi todas las descripciones de la morfologfa verbal del
castellano, los primeros ejemplos de variacién morfolégica se situan en
torno a los dos afos® Limitar nuestro analisis del corpus a comprobar
este dato supondria recorrer un camino ya conocido. A esto debemos
afladir que, como hemos apuntado repetidas veces, la aparicién de las
primeras flexiones morfolégicas no nos permite afirmar que el nifio esta
superando el input recibido. Sobre esta cuestién incide Fernandez Mar-
tinez (1994). Para esta autora la variacién morfolégica tan sélo puede ser
valorada como un recurso creativo si se cumplen dos condiciones: en
primer lugar, un mismo morfema debe aparecer en combinacién con
distintos lexemas y, en segundo lugar, es necesario que se registren casos
en los que diversas variantes morfoldgicas estén unidas a un mismo

5 Las referencias bibliograficas que podemos citar para corroborar esta afirmaciéon son
numerosas. Entre todas ellas, es inexcusable la mencién de Hernandez Pina (1984),
Aguado (1988), Cortés y Vila (1991), Fernandez Martinez (1994) y Serrat (1997).
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lexema (1994: 33). Pues bien, la aplicacién de estos criterios a nuestro
corpus ofrece el siguiente resultado. Por un lado, los ejemplos recogidos
a continuacion muestran el cumplimiento del primer requisito estableci-
do: un mismo morfema aparece en combinacién con distintos lexemas.
Asi, antes de los dos afios y cuatro meses es posible registrar formas de
perfecto en verbos tanto de la primera conjugacién —ejemplos (10) y
(11)— como de la segunda —ejemplo (9)—
(9) Participantes: JOR (nifio), IRE (nifia), PIL (adulta), BLA (adulta)
Edad: JOR, 2 afios
*BLA: a ver Irene # que é isto?
*IRE: un lepato [?].
*BLA: un pato.
*BLA: a ver Irene # ensinallo ali.
*PIL: qué chulil!
*JOR: un xxx.
*JOR: un pato.
%act: la carta cae cuando JOR la intentaba mirar
*JOR: cayod.
*JOR: cayd pato.
%act: IRE recoge la carta
*TRE: xxX.
*PIL: ves.
*PIL: qué chulil!
*BLA: e por onde van os patos?
*IRE: cuatcua@o.

(10) Participantes: JOR (nifio), IRE (nifia), PIL (adulta)
Edad- XUN, 2 afios y 2 meses

*PIL: tu foto # doénde esté?

*PIL: no sé.

*XUN: ah # no esté!

[...]

*PIL: <en casa> [>].

*XUN: <lo t(r)agd la tier(r)a> [<].

*PIL: quen a levou?

*XUN: lo t(r)agd la tier(r)a!

*PIL: lo tragd la tierra?

*XUN: si.

(11) Participantes: REN (nifio), MAR (nifia), PIL (adulta)
Edad- REN, 2 afios y 3 meses

*REN: mira.

%com: REN se ha manchado con espuma

*REN: mi(r)a # mi(r)a # mancho.

*REN: mi(r)a # manché.

*REN: mi(r)a # manché.

*MAR: jugamoh xxx la e (s)puma.

*PIL: e como xogades?

Por otro lado, los fragmentos citados seguidamente nos van a
ermitit observar que es posible hallar diversas variantes morfologicas
q
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para un mismo lexema. En concreto, antes de los dos afios y tres meses,
la variacién afecta a las categorias de persona y niimero —los ejemplos de
(12), (13) y (14) contrastan con el de (15)—, y a las de #empo y aspecto —en
este caso, el ejemplo de (12) difiere de los de (13), (14) y (15)— Compro-
bamos, pues, que también se cumple el segundo de los requisitos exigi-
dos por Fernandez Martinez.
(12) Participantes: JOR (nifio), PIL (adulta), BLA (adulta)

Edad: JOR, 2 afios
*PIL: qué bien Jorge!
*BLA: moi ben!
*JOR: que comidé un pidtano.
*BLA: que comidé un plétano.
*BLA: si?
*BLA: e de que color é o mono?
*JOR: verde.

(13) Participantes: XUN (nifio), PIL (adulta)
Edad- XUN, 2 afios

*PIL: qué es?

*XUN: xxx.
*PIL: qué dice?
%add: XAC

*XUN: come patanos [?]7?
*PIL: come platano?
*PIL: no!

(14) Participantes: XUN (nifio), PIL (adulta)
Edad- XUN, 2 afios y 1 mes

*PIL: por que é malo?
*XUN: come.

*PIL: que fai?

*XUN: <come> [/] come!
*PIL: que come?

*XUN: auCo.

(15) Participantes: JOR (nifio), XUN (nifio), PIL (adulta)
Edad: JOR, 2 afiosy 2 meses

*JOR: un lobo.

*PIL: y a quién comen los lobos?

*JOR: comen asi +"/.

*JOR: +" ahQo.

%act: abre y cierra la boca exageradamente

*XUN: xxx.

*XUN: los lobos.

*PIL: los lobos a quién comen?

[...]

*JOR: huevos!

*PIL: bueno # da igual ovos que huevos.

*JOR: y los comen.

*PIL: quién?

*XUN: <yo> [>]!
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*JOR: <xxx> [<] gallina.

[...]

*XUN: no me deja.

*PIL: si # claro que comes platanos # hombre.

%add: XUN
*JOR: yo como platano(s).
*XUN: yo!

*PIL: los dos # comen platanos los dos.

El numero total de secuencias que aparecen en el corpus para atesti-
guar el cumplimiento de uno y otro requisito es, sin duda, mas numeroso
que el obtenido al aplicar el criterio sintactico. Los ejemplos aparecen desde
fecha mds temprana y con un mayor grado de continuidad. Pero también es
necesatio destacar que en un primer momento la variacién se construye a
partir de la oposicién de un numero de elementos minimo, y que no entran
en juego todas las categorias morfologicas. Asi, durante un dilatado periodo
la diversidad morfolégica se basa en el enfrentamiento de dos unidades (pre-
sente/ pasado, 1* persona/3* persona...). Ademas, entre los dos y tres aflos la varia-
cion afecta solo a las categorias mencionadas al comentar los ejemplos (nd-
mero, persona, tiempo y aspecto). Los datos indican que estamos ante una
etapa en la que aparecen —con una claridad que no reflejan otros analisis—
elementos de creatividad. Esto no quiere decir que la categoria verbo ya esté
formada a los dos afios, sino que empieza a formarse a partir de esa edad.

3.4. Criterios pragmaticos

Los vistos hasta este momento son los criterios que aparecen
habitualmente en los estudios sobre la formacién de una categoria. No
nos puede extrafiar que Behrens, por ejemplo, al examinar los usos ini-
ciales de los verbos en distintas lenguas, afirme que “each language pre-
sents a very specific acquisition space, defined by the specific morpho-
syntactic, semantic, and distributional patterns” (1998: 681). El autor
menciona los ambitos mas frecuentados en este tipo de investigacion.
Sin considerar que la afirmacién de Behrens sea inadecuada —debe valo-
rarse en el contexto en el que fue formulada—, defendemos la posibilidad
de sumar a los ya citados algin aspecto mas. Estamos pensando, en
concreto, en las cuestiones pragmaticas. No somos los primeros en lla-
mar la atencién sobre el vinculo existente entre temas que en apariencia
estan tan distantes. Ya en 1995 Tomasello fijaba su interés en el “Prag-
matic contexts for early verb learning”, y advertfa sobre el hecho de que
“for children’s eatly word learning, including verb learning, we need to
combine something of the social-pragmatic and principles or constraints
approaches” (1995: 140). Insistié6 en la importancia de los elementos
contextuales incluso en aquellos trabajos que tenfan como principal ob-
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jetivo un analisis sintactico:

It is the entire communicative act as embodied in the entire syntactic cons-
tructions that serves to convey the speaker’s communicative intention, and
children experience the language of adults exclusively in the form of entire
utterance-level constructions (or some reduced forms appropiate to the dis-
course context). It is therefore the construction level —not the level of mot-
phemes or words or phrases or syntactic categories- that is primary for nas-
cent language learners. (Tomasello y Brooks 1998: 380-381)

Podemos hablar, por tanto, de escasez de estudios; pero no de
ausencia. Hsta y otras clarificadoras llamadas de atenciéon (vid., p.e., Fer-
nandez Pérez 2003), nos han orientado a la hora de presentar la infor-
macién pragmadtica como un parametro para medir ciertos avances ad-
quisitivos. Asi, tan sélo consideraremos que un elemento forma parte de
la categoria verbo cuando se comporte como tal dentro del proceso co-
municativo. Para verificar este uso sera necesario analizar diversas cues-
tiones: las caracteristicas del contexto lingtistico en el que aparece, la
funcién que desempefia como elemento de interaccion, la reaccién que
suscita en el interlocutor ... Teniendo en cuenta este tipo de exigencias,
hemos encontrado en el corpus el siguiente comportamiento:

(16) Participantes: ANA (nifia), MON (adulta)
Edad. ANA, 1 afiosy 11 meses

*MON: si hace cuatcua es un pato # verdad?

*ANA: mira!

%act: sefiala un dibujo del cuento

*MON: vamos a leer este cuento.

[...]

*ANA: mira!

%act: sefiala la léamina

*MON: qué tiene la ratita en la mano?

[...]

*MON: xxx moneda xxx +/.

*ANA: mira!

%act: sefiala la lémina

*MON: bueno # Ana # ahora todo es mira.

[...]

*MON: porque los osos son muy gordos # muy fuertes # muy

grandes.

%act: ANA pasa hojas en el libro

*ANA: mira!

%act: sefiala un nuevo dibujo

*MON: a ti te gusta ésta?

[...]

*MON: xxX.

*ANA: mira!

%act: sefiala la léamina

*MON: www.

[...]

*IAG: <ahi> [/] ahi.
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%a
*A
%a
*M
[

*M
*A
%a
*M
[

*A
%a
*M

ct: seflala hacia una esquina de la habitacién
NA: mira!
ct: le muestra una carta a MON
ON: qué es?
]

ON: es un bolso.

NA: ah@i # mira!

ct: le muestra una carta a MON

ON: qué es?

L]

NA: mira!

ct: le muestra otra carta

ON: dénde se pone eso # dénde se pone?

Los fragmentos citados son extractos de una unica grabacién. En ellos
aparece una unidad —la forma mira— susceptible de ser etiquetada como
verbo. Sin embargo, si analizamos las conversaciones partiendo de criterios
como los mencionados en el parrafo anterior, la utilizacién de ese rétulo se
nos revelara inadecuada. Son varias las peculiaridades en el comportamiento
de mira que han llamado nuestra atencién. En primer lugar, se utiliza en un
contexto lingiifstico invariable: se presenta siempre como el unico constitu-
yente de un turno. Esta caracteristica no sélo se registra en la informante
seleccionada y a una edad temprana. Es también el uso predominante en
otros nifios y en edades mas avanzadas. El analisis de los datos del corpus
nos permite afirmar que antes de los tres afios los ejemplos en los que mira
se combina con otras unidades son escasos. A esto hay que afiadir que en la
mayorfa de las ocasiones en las que aparece inserto en una secuencia mds
amplia, esta separado de los otros elementos por una pausa. Son secuencias
del tipo wzira, coche o mira, agna.

Si abandonamos el analisis del contexto estrictamente lingiifstico por el
del contexto comunicativo, tampoco encontraremos el grado de variacion
que es esperable. Asi, por ejemplo, el informante no emplea nunca la forma
estudiada como un turno continuador en un dialogo; es decir, en ningun
caso la intervencion en la que aparece mira enlaza con la anterior. Encon-
tramos otro uso peculiar y constante en el hecho de que la emisién se
acompafie siempre de una misma accion: el sefialamiento de un objeto o de
un dibujo. Esta utilizacion se hace repetitiva por la alta frecuencia con la que
se muestra. En edades tan tempranas como la del ejemplo citado, es habitual
registrar en un nifio dos o tres verbos por sesion. Los fragmentos conteni-
dos en (16) nos muestran que la informante utiliza zira casi una decena de
veces en una grabacién que apenas supera los quince minutos de duracion.
De nuevo este comportamiento singular de wira se extiende a otros infor-
mantes y se prolonga en el tiempo hasta que el nifio alcanza por lo menos
los tres afios de edad. A lo dicho, debemos afiadir una advertencia sobre la
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reiteracién con la que se utiliza el mismo recurso entonativo®. Resulta sot-
prendente que todas las emisiones sometidas a examen sean exclamativas.
Este empleo —unido a todo lo ya dicho— nos lleva a afirmar que mira no es
un verbo. Su comportamiento no es el esperable en un verbo. Los usos re-
gistrados se asemejan mas al de una particula exclamativa. No debe olvidarse
que, a pesar de que los ejemplos recogidos pertenezcan a un unico infor-
mante, el uso de la forma mira que hemos descrito es atribuible a todos los
informantes durante un dilatado periodo de tiempo.

El visto hasta ahora es, como hemos recordado, un caso gene-
ralizable entre los nifios, pero no entre las unidades susceptibles de eti-
quetarse como verbo. La mayorfa de las posibles formas verbales registra-
das presentan un comportamiento que difiere del descrito. En un gran
numero de ocasiones su adscripcién a la categorfa verbo termina siendo
aceptada. Es verdad que a los dos afios el comportamiento que presen-
tan es muy limitado; pero no del modo descrito para la forma wira.
Ademis, el paso del tiempo evidencia un incremento sustancial en los
contextos comunicativos utilizados. Si somos flexibles con el periodo
que sometemos a examen, encontraremos secuencias bien distintas a las
comentadas anteriormente:

(17) Participantes: XUN (nifio), JOR (nifio), PIL (adulta)
Edad- XUN, 2 afios y 1mes

*XUN: lobo.

%com: alude al dibujo de una carta
*JOR: lobo.

*XUN: lobo.

%add: JOR

*JOR: un lobo.

*XUN: que viene!

*JOR: que viene!

*XUN: el lobo.

*PIL: que viene el lobo.

(18) Participantes: XUN (nifio), PIL (adulta)

Edad- XUN, 2 afios y 4 meses
*MON: vale.

¢ Mencionamos en el analisis pragmatico la entonacién por el fuerte vinculo que puede
trazarse entre el desarrollo de una y otra cuestion: Como recientemente ha sefialado la
profesora Fernandez Pérez, “las preguntas, las negaciones, las 6rdenes, o las exclamacio-
nes son frecuentes en el lenguaje infantil desde los 18 meses (...) y constituyen la mejor
prueba de avance en la habilidad dialégica y comunicativa (...). El control de estas es-
tructuras marca un hito importante en la aparicién de reglas de uso de la lengua con
propdsitos comunicativos conscientes y precisos. El componente pragmatico de la len-
gua que el nifio desarrolla, comienza a perfilarse a partir de las construcciones modaliza-
das” (2004: 81).
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*MO!
*MO!
*AL
*MO!
*MI
*MO!

N: siéntate aqui Alejandro # un poquito sdélo.

N: después ya vamos a XxX.

E: después de come(r) # viene a busca(r) mi mama.
N: claro.

A: xxx ?

N: yo # ahora yo.

(19) Participantes: JUL (nifia), PIL (adulta)

*PI
cua
*JUu
*PI
*PI
*JU

Edad: JUL, 2 afios y 10 meses

L: quién sabe lo que le pasd a la princesa Aurora después #
ndo tenia dieciséis afios.

L: vino el p(r)incipe.

L: vino el principe.

L: y qué le paséd?

L: xxx chicho.

(20) Participantes: MIA (nifia), MON (adulta)

Edad- MIA, 3 afios y 3 meses

*MIA: xxx te lo dije xxx.
%add: MON
*MIA: una cosa que tengo yo en casa.

*MO
*MO
*MI
que

N: y qué tienes?

N: a ver # qué tienes en tu casa?

A: un payaso grande que # que tiene un coche verde [?] # y
# vy que el policia xxx ## y después viene mi padre # mi

padre # xxx yo decila xxx # porque # porque era un xxx # y se

XXX
*MO
*MO

N: qué bonito!
N: qué juego mas lindo!

No nos detendremos ofreciendo un anilisis detallado de los fragmen-
tos citados. Se han seleccionado porque representan un comportamiento ge-
neralizable a otras formas y porque el uso que muestran es diferente del que
se habfa descrito. Manifiestan una heterogeneidad en la informaciéon prag-
matica que no posefan las secuencias contenidas en (16). Esta variedad afec-
ta a los mas diversos componentes del proceso comunicativo. Asi, por ejem-
plo, lo ejemplos seleccionados no son coincidentes ni en el tipo de locucién
en el que aparecen, ni en la interaccién que se establece con el interlocutor,
ni en la estructura del didlogo, ni en la intencionalidad perseguida. A través
de estos fragmentos vemos que antes de cumplir los tres afios las formas del
verbo venir se pueden utilizar para lanzar una advertencia —ejemplo (17)—,
describir un hecho cotidiano —ejemplo (18)— o iniciar la narracién de un
cuento —ejemplo (19)—. Cuando las habilidades en la construccion de un re-
lato se incrementan, se integra en el discurso como un elemento mas —ejem-
plo (20)—. En conclusién, estas formas si se acomodan al comportamiento
que caracteriza al verbo, y pueden, por tanto, etiquetarse como tales. Es ver-
dad que esta capacidad para aparecer en diferentes contextos no esta pre-
sente a los dos afios: va abriéndose paso a partir de esa edad poco a poco.

Las consideraciones expuestas corroboran las conclusiones al-

canzadas al aplicar otros criterios. De la informacién pragmatica se de-
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duce que a partir de los dos afos el uso de un gran numero de formas va
ajustandose al comportamiento esperable en un verbo. De un empleo ri-
gido —representado por un caso extremo como es el ejemplo (16)— se pa-
sa a un comportamiento mas flexible. Puede que los elementos prag-
maticos no sean tan facilmente medibles como los morfolégicos, pero es
evidente que también son rentables. Los resultados que se ofrecen al
analizar de modo individual ciertas formas verbales pueden ser, como
hemos visto, esclarecedores. La informacién obtenida se complementa
con la manejada desde otros ambitos. A este respecto, debe tenerse en
cuenta que el examen de mira que hemos hecho bajo un criterio prag-
matico se enriquece si aportamos un dato mas: la forma analizada no
presenta variacion morfoldgica.

4. VALORACION DE PARAMETROS Y CONSIDERACIONES FINALES

Quizas la conclusién mas general alcanzada con este trabajo es
la mencionada en el apartado anterior: la aplicacién de diferentes para-
metros debe valorarse como algo complementario. Los resultados obte-
nidos desde un determinado punto de vista no tienen por qué invalidar
los alcanzados desde otro. Claro que de este reconocimiento tampoco se
deduce que todos los parimetros tengan la misma rentabilidad. Asi, re-
corriéndolos de nuevo uno a uno, hemos visto que:

(a) Criterio semdantico

Al aplicar este criterio no se han obtenido resultados precisos. A partir
de los datos del corpus es dificil argumentar un cambio en el significado de
los verbos. Las evidencias a este respecto no aparecian ni en las produccio-
nes pertenecientes a la breve etapa analizada inicialmente, ni en las localiza-
das en fecha mas tardfa. Esto no significa, como hemos dicho, que ne-
guemos la relevancia de la informacién semantica. Incluso los autores que
apuestan claramente por un descripcién formal de las categorfas lingtisticas
reconocen que “it is unlikely that semantic properties consistently fail to
play a role of some kind” (Maratsos 1988: 43). Ademas, no hay que olvidar
que no hemos analizado datos de etapas mas avanzadas. Puede ganar renta-
bilidad en el momento en el que el nifio supera los tres afios.

(b) Criterio sintéctico
Al criterio sintactico nos hemos aproximado analizando los resultados
de dos propuestas diferentes. Por un lado, rastreamos la aparicién de un ele-
mento verbal como argumento de otro verbo. Constatamos la tardanza y
discontinuidad de los ejemplos, ya que antes de los tres afios la combinacion
de dos unidades verbales es verdaderamente infrecuente. Por otro lado, exa-
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minamos la creatividad que el nifio muestra al manejar cierto tipo de cons-
trucciones. No nos fue sido posible comprobar la superacién del input reci-
bido a partir de las posibilidades estructurales que enfrentan la transitividad
a la intransitividad.

Para explicar la escasez de secuencias que hemos podido manejar al
aplicar uno y otro pardmetro, debemos mencionar las caracteristicas del
corpus manejado. No consideramos casual que el trabajo de Tomasello y
Brooks que tomabamos como referente se fundamente en pruebas experi-
mentales. Es evidente que realizar una investigacion manejando produccio-
nes espontaneas conlleva numerosas ventajas. También es verdad que impli-
ca —sobre todo en edades tempranas— ciertas limitaciones. En nuestra opi-
nién, tanto la exigencia de combinar dos elementos verbales, como la de
analizar la variacién construccional atendiendo a la transitividad, resultan
mas rentables en trabajos experimentales. Esto no quiere decir que examinar
producciones elicitadas ofrezca siempre mas informacién: estamos valo-
rando un caso concreto. Ademas, consideramos absolutamente inadecuado
proclamar la superioridad de una metodologia sobre otra.

Al lado de todas las advertencias que venimos apuntando, debemos re-
conocer que el analisis sintactico también nos ha proporcionado informa-
cién. En primer lugar, hemos comprobado que a los pocos meses de haber
superado los dos afios comienzan a aparecer las primeras combinaciones de
dos elementos verbales. En segundo lugar, hemos visto como, poco a poco,
se rentabiliza el uso de un mismo verbo en diferentes tipos de construccio-
nes (transitivias e intransitivas). Una y otra posibilidad se introducen después
de los dos afios y con una marcada lentitud. Atendiendo a esta situacién, no
nos extrafia que Dabrowska describa las estructuras sintacticas de un nifio
de dos afios como “extremely stereotypical” (2004: 185). La creatividad tan
solo aparece una vez que se ha superado esta edad.

(¢) Criterio morfoldgico

Sin duda el criterio morfolégico es uno de los que se ha mostrado mds
rentable. Nos permite limitar el examen a la etapa fijada inicialmente para
nuestro analisis, y comprobar como a partir de los dos afios el nifio va cons-
truyendo y utilizando distintos paradigmas. Los ejemplos que muestran el
cumplimiento de los dos requisitos impuestos por Fernandez Martinez
(1996) son numerosos. Asi, fue posible hallar secuencias en las que un mis-
mo morfema apareciese con distintos lexemas, y en las que diversas varian-
tes estuviesen unidas a una misma raiz. También se ha podido constatar la
gradual aparicion de las distintas categorias morfoldgicas, y precisar, ademas,
cuales poseen una presencia mas significativa entre los dos y los tres afios (el
numero, la persona, el tiempo y el aspecto).

Posiblemente uno de los factores que mas influye en la alta rentabili-
dad de este parametro es la riqueza morfolégica de una lengua como el espa-
fiol. A priori puede parecer que la complejidad de un sistema verbal actia co-
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mo un lastre en el proceso adquisitivo. ILa aproximacion a los datos des-
miente este supuesto; la bibliograffa consultada también. En esta idea inci-
den, por ejemplo, Berman (1988: 184) en su estudio sobre el hebreo o Beh-
rens (1998: 700) al examinar los sistemas verbales del inglés, aleman y danés.
Otros autores llegan incluso a afirmar que en las lenguas con una mayor ri-
queza en su morfologfa la adquisicién es mas rapida. Esta es la opinién de-
fendida hace ya unos afios por Maratsos (1988: 39). En conclusion, si al co-
mentar el anterior criterio sefialibamos la importancia del modo de obten-
ci6én de los datos, ahora debemos advertir sobre la posible influencia del sis-
tema analizado. El alto rédito obtenido al aplicar el criterio morfolégico de-
pende, al menos en parte, de la riqueza de la flexion verbal de la lengua exa-
minada.

(d) Criterio pragmitico
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Este criterio es, como ya se ha dicho, el de menor presencia en los es-
tudios precedentes. Tan sélo en los dltimos afios ha habido llamadas de
atencién sobre la necesidad de analizar desde la pragmatica la adquisicion de
las categorias lingtisticas. Y esto no impide que todavia aparezcan estudios
en los que el dominio de las habilidades discursivas se sitda en una edad tar-
dia y desconectado de otros componentes. Evidentemente, si aceptamos es-
ta distancia, no podemos considerar adecuado un trabajo que analice la for-
macién de la categoria verbo y que aplique un criterio pragmatico. Con nues-
tro trabajo hemos pretendido defender —utilizando una expresion de Prego
Vazquez (2004)— la existencia de puentes entre la gramitica y la pragmitica.

Por otra parte, consideramos que los datos expuestos al comentar este
ultimo criterio nos permiten afirmar que es rentable. Reconocemos que su
aplicacion es mas fructifera si se pueden observar y contrastar los recursos
pragmaticos en un periodo de tiempo mas o menos extenso. Esto se debe a
la conveniencia de manejar un alto nimero de secuencias para hallar las re-
gularidades que definen la conducta comunicativa. Como contrapartida a
este requerimiento, el analisis pragmatico resulta altamente productivo en la
valoracion de ciertos elementos de modo individualizado. Esto es, precisa-
mente, lo que hemos hecho con la forma mira: examinar un uso que aparece
en la mayoria de los informantes, pero no en la mayorfa de las formas. Los
ejemplos recogidos en (17), (18) y (19) gozan, como ya hemos sefialado en
su momento, de un mayor grado de representatividad. El comportamiento
descrito con estas secuencias no debe atribuirse tan sélo a las formas de ve-
nir: refleja el uso predominante entre formas e informantes. Antes de los tres
afios, la mayorfa de las unidades susceptibles de etiquetarse como verbo incre-
mentan de modo significativo los contextos comunicativos en los que apare-
cen. Todo lo dicho nos reafirma en que, junto con el morfolégico, el prag-
matico es uno de los criterios mds rentables. El primero permite conocer
qué formas estd empleando el nifio; el segundo indagar en cémo las utiliza.
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0. INTRODUCCION

En esta investigaciéon nos centraremos en el modo en que nifios
de edades comprendidas entre 1.6 y 4.5 afios desarrollan el proceso de
combinatoria en espafiol. A través del rastreo y analisis de datos, intenta-
remos demostrar una pequefia parcela del proceso que conduce a la gra-
matica formal: las vacilaciones en las primeras combinaciones de pala-
bras de lo que en la gramatica adulta denominamos concordancia de género.

Para ello hemos acudido al corpus de habla infantil del grupo
Koiné'. En ¢él podemos encontrar ciertos rasgos peculiares que afectan a
los procesos de combinatoria. En el momento de la transcripcion del
material comunicativo, estas singularidades infantiles fueron codificadas
para posteriores recuperaciones descriptivas.

Puesto que consideramos la concordancia de género un aspecto
notablemente importante en el proceso de adquisicién, realizaremos en
este trabajo un analisis pormenorizado de estas singularidades presentes
de manera recurrente en el corpus Koiré.

Los cuatro objetivos basicos de nuestra contribucién son los
siguientes:

1. Revisar el estado de la cuestién presentando las principales interpretaciones
que han recibido estas vacilaciones en los procesos de combinatoria en los
estudios sobre adquisicién: hipétesis de la maduracion, teotfa del género na-
tural y teorfa del dinamismo construccional, entre otras (cf. Lépez Ornat,

1 El grupo Koiné [http:/ /www.usc.es/koine] desarrolla el proyecto de investigacion Elabo-
racion de un test (lingiiistico) para detectar déficit comunicativos en edad infantil, financiado por el
Ministerio de Ciencia y Tecnologfa (BFF2001-3234-C02-01), con aportacién de un 70%
de fondos FEDER.
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Mariscal, Pérez Pereira, Fernandez Pérez).

2. Mostrar las fluctuaciones construccionales en la “concordancia de género”
como evidencias de una fase de tanteo o prueba de esquemas abstractos que
el nifio comienza a interiorizar.

3. Correlacionar la proporcion de estos procesos con las variables edad y sexo:
andlisis estadistico o cuantitativo.

4. Aproximarnos a una tipologfa de estas vacilaciones en los procesos de com-
binatoria: analisis cualitativo.

1. ESTADO DE LA CUESTION

En esta investigacién nos interesa profundizar en el analisis de
los datos antes que centrarnos en las diferentes corrientes teéricas. Por
ello consideramos que una presentaciéon general de las cuatro teorfas
principales que se acercan a nuestro objeto de estudio es suficiente para
dibujar un estado de la cuestién.

Como es habitual en el estudio de los hechos sociales, existen
diferentes aproximaciones teéricas desde las que abordar un mismo
objeto de estudio. De igual modo, cuando emprendemos el estudio de la
adquisicién del componente morfosintactico en general y de la categoria
de género en particular, nos encontramos con diferentes teorfas o hipé-
tesis que responden a la propia concepcién que se tiene del proceso de
desarrollo del lenguaje.

* En este sentido, autores como Loépez Ornat (1992, 1994) podrian enmarcar-
se dentro de la hipdtesis de la maduracion al proponer que el manejo de las ca-
tegorfas concordantes de género y nimero se desarrollan de manera paula-
tina en diferentes fases.

* Por otra parte, la feoria del género natural, refutada por algunos autores como
Pérez Pereira, defiende que es el género natural de los seres animados lo que
gufa al nifio para establecer la distincién de género, y en consecuencia la
concordancia estara determinada por esa eleccion. Por el contrario, Pérez
Pereira (1990) sostiene que es el contexto lingiifstico el que proporciona las
claves al nifio para la adquisicién y desarrollo del género lingiistico.

* Por ultimo, el marco tedrico al que nos sumamos en este trabajo propone
un acercamiento al lenguaje infantil desde una concepcidn dindmica, en la que la
adquisicién de la lengua se entiende como un proceso en construccion (cf.
Tomasello 1998, 2000, 2003; Fernandez Pérez, 2003, 2004a, 2004b). Estos
autores sostienen que la “arquitectura” comienza siendo puramente seman-
tica y paulatinamente se convierte en una gramatica formal:

La emergencia de esa habilidad [la habilidad comunicativa del nifio] se com-
prueba como proceso en diferentes actividades y niveles segin etapas cro-
nolégicas y de progresioén evolutiva. Antes que un producto gramatical que pue-
da identificarse con el dominio relativo y suficiente de la lengua (lo que suele
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conocerse como “competencia basica”), el nifio ha de cubrir fases de de-
sarrollo fonolégico y de acumulacién Iéxica. Y, naturalmente, primero com-
prende y sélo después se expresa. La adquisicién de la lengua no es sélo, ni
especialmente, desarrollo de la Sintaxis, ya que para combinar palabras éstas
han de formar parte del caudal léxico del nifio, quien ha de disponer del
desarrollo fénico requerido para poder emitirlas (Fernandez Pérez 2004: 72).

En esta linea, no hablaremos de concordancia de género, sino
de procesos de combinatoria. 1as vacilaciones en este terreno constituyen
pruebas claras de una fase de tanteo, en la que las irregularidades de
concordancia deben considerarse como rasgos peculiares propios de una
gramatica en proceso.

2. APROXIMACION A LOS DATOS: FLUCTUACIONES

Nos parece importante destacar que, a pesar de habernos decan-
tado por una linea de investigacién concreta, no nos acercaremos a los
datos del corpus con ideas preconcebidas, sino que sera la informacién
proporcionada por esta base de datos la que nos conduzca a una o a otra
posicion tedrica. Por esta misma razon, entendemos este estadio del
trabajo (§2 y §3), aunque meramente descriptivo, como pilar de nuestro
estudio.

Una vez que los datos hayan hablado, intentaremos elaborar una
tipologfa (§4) que organice estas vacilaciones en los procesos de combi-
natoria siguiendo criterios que respeten la naturaleza de los datos. Esto
es, se trata de sistematizar los resultados obtenidos, sin distorsionarlos
para acomodarlos a ninguna propuesta teérica.

Desde nuestro punto de vista, las vacilaciones constituyen prue-
bas claras de una fase de tanteo en la que las irregularidades en la combi-
natoria de género deben considerarse como singularidades propias de
una gramatica en proceso.

En el corpus encontramos multiples muestras de dichas fluctua-
ciones en el proceso de combinatoria de género. A continuaciéon pre-
sentamos algunos ejemplos significativos que ponen de manifiesto los
tanteos del nifio en el proceso de combinatoria de género:

(1) @Age of RIC: 3;11.14 @Sex of RIC: male
@Date: 4-DEC-1998 @Tape location: ELF 4.6
@Stim: conversacion espontinea
*MON: podes romper un libro?
*RIC: si y también podemos romper una [/] # um # &un [//] una
persiana.
*MON: <pero iso> [>].

*ART: <y un libros> [<].
%err: un libros = un libro $SYN;
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%act: se levanta y alza la mano

(2) @Age of ADR: 3;9.26 @Sex of ADR: male
@Date: 03-FEB-1998 @Tape Location: SUS 4.6

@Stim: laminas con dibujos y cartas
*ANC: qué tiene la estrella?
*ADR: un [/] un [//] una boca mds <un ojos> [*].
%err: un ojos = unos ojos $MOR;
*ANC: dos ojos.
*TIT: <xxx> y un pelo.
*ANC: y pelo # en la cabeza.

(3) @Age of BRE: 3;3.18 @Sex of BRE: male
@Date: 13-MAY-1998 @Tape Location: VIT 1.8
@Activities: juego simbdlico y denominacion
@Stim: cartas
*ANC: y esto?
*BRE: nego [*]!
%err: nego = negro $PHO;
*ANC: negro.
*IRE: <mira negro> [/] mira negro [//] mira # unha pintura <de
nego> [*] # unha [//] <un blanco> [*] xxx.
%err: de nego = negra S$PHO; $MOR; un blanco = una blanca $MOR;
*IAN: <pintuda de nego> [*] ban(co) [*].
%err: pintuda de nego = una pintura negra $PHO; $MO; ban(co) =
blanco $PHO;
$spa: SIMIT

(4) @Age of NER: 3;0.16 @Sex of NER: female
@Date: 16-NOV-1999 @Activities: juego
@Stim: juguetes de cocina y libros @Tape Location: MIL 2.1

*NER: esto?

*MON: cuchillo # para cortar?

*NER: cuchillo # para cortar la [//] el jamdn.
$spa: SIMIT

*MON: si.

3. ANALISIS CUANTITATIVO

A pesar de que la fundamentacién de nuestro trabajo reside en
el analisis cualitativo de los datos, resulta interesante aproximarse al pa-
norama que nos muestra un examen de corte cuantitativo. Asi, el esta-
blecimiento de vinculos entre el nimero de singularidades encontradas y
las variables de edad y sexo nos dibuja un cuadro en el que las coorde-
nadas elegidas condicionan, sin lugar a dudas, el comportamiento lin-
giifstico en relacién al proceso de combinatoria.

Los graficos obtenidos hablan con claridad meridiana. Resulta muy

significativo el hecho de que las vacilaciones son muy acusadas en la franja
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de edad 2;06-3;00, especialmente en el sexo masculino. De todas formas,
debemos precisar que la muestra de la que partimos esta sesgada: como
puede comprobarse en el grafico 2, el 60% de los sujetos que la conforman
pertenecen al sexo masculino, y sélo el 40% son nifias. A pesar de todo, nos
mantenemos en la idea de que los factores edad/sexo constituyen elementos
de peso en el proceso de adquisicion del lenguaje en general, y por lo que a
este estudio se refiere, en el desarrollo de los procesos de combinatoria.

G fico 1. Procesos de conbinatoria p

18+

16

14+

1;06/2;00 2;01/2;05 2;06/3;00 3;01/3;05 3;06/4;00 4;01/4;05

G Ofico 2. Miestra

40%

60%

4, ANALISIS CUALITATIVO: TIPOLOGIA

El proceso de investigacién sobre el que se construye este tra-
bajo consta de dos grandes estadios. El primero de ellos consiste en el
“buceo” en los datos para distinguir en qué estructuras linglisticas se
produce la vacilacién en el proceso de combinatoria de género y en cua-
les no. En una segunda etapa, y sosteniéndonos sobre la informacién
recogida, procuramos elaborar una tipologfa que toma como criterio de
clasificacion las razones que motivan esa fluctuacion.

4.1. Estructuras

En el momento en que se realizé esta investigacién, el corpus
Koiné constaba de 155 transcripciones de material comunicativo. El ras-
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treo de estos datos nos permitié detectar dos grandes grupos de estruc-
turas en las que el nifio muestra vacilaciones en el proceso de combina-
toria de género, a saber:

DETERMINANTE + NOMBRE

NOMBRE/PRONOMBRE ------------ ADJETIVO?

En cambio, curiosamente, no encontramos ninguna vacilacion
en la estructura NOMBRE + ADJETIVO. No se trata de un hecho casual,
sino que, como veremos en las conclusiones de esta investigacién, cons-
tituye la clave que nos permitira llegar a la explicacion final.

Teniendo en cuenta que nuestra meta primordial es la indagacién y la
descripcion de los datos, a continuacién ofrecemos una seleccion de ejem-
plos ilustrativos que le conceden razén de ser a la tipologfa de casos que ela-
boraremos en un estadio ulterior. Cada uno de ellos incluye no sélo el ele-
mento fluctuante resaltado en cursiva, sino que, ademds, hemos incluido el
contexto en el que se produce. Consideramos que es preciso incluir infor-
macién relativa a la edad, al sexo y a la situacién comunicativa, as{ como al
contexto linglifstico que enmarca cada ejemplo.

A. Ejemplos de vacilacion DETERMINANTE + NOMBRE
(5) @Age of IAG: 2;8.17 @Sex of IAG: male
@Date: 31-JUL-1997 @Tape Location: ELF 2.5

@Stim: descripcién de cartas y laminas
*MON: e esto que év?
*IAG: un [*] camixeta [*].
%err: un = una SMOR; camixeta = camiseta $PHO;

*MON: si.

(6) @Age of BRE: 2;10.14 @Sex of BRE: male
@Date: 9-DEC-1997 @Activities: denominacién
@Stim: libro con laminas @Tape Location: VIT 1.3

*PIL: unha mesa # e quen puxo a mesa?

*BRE: con +//.

*ALI: cuchillo@s mé&s@s <tenedd [*]> [>] +/.

%err: teneddé = tenedor $PHO;

*BRE: +, <platos> [<].

*ALI: 4+, mas [/] més [/] més # <cuchara> [>].

*BRE: <un plata> [<] [*] e <un cuchara> [*].

%err: un plata = un plato $PHO; S$MOR; $ SYN; un cuchara = una
cuchara $PHO; $MOR; $SYN;

(7) @Age of XUL: 3;2.0 @Sex of XUL: male
@Date: 10-FEB-2000 @Tape location: VIT 4.2

2 La linea discontinua indica que entre los dos polos media al menos una palabra que los
distancia.
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@Stim: comentario de cartas y de liminas
*CHE: acertasteis vosotros dos es una mariquita # y cémo son las
mariquitas?
*XUL: asi con esas bolitos [*].
$err: bolitos = bolitas $MOR;
*CHE: y de qué color?
*JOR: <rojas> [>].
*XAC: <rojas> [<].
*XUL: rojas.

(8) @Age of GUI: 4;2.26 @Sex of GUL: male
@Date: 2-ABR-1998 @Tape Location: SUS 4.9
@Activities: juego simbdlico y denominacion
@Stim: cartas y liminas

*PIL: o cabalo para Adrian # a ver que quere logo # Guille # que

xa non me salia o nome.

*GUI: <eh@i # <o@s vaca> [*]> [>]!

%err: o vaca = a vaca SMOR;

*ADR: <a min un cabalo> [<]!

%add: DAV

%act: le ensefia su carta

*PIL: <a vaca # pero ti non querias os conexos> [>]7?

%exp: conexo en vez de coello é un castelanismo frecuente

B. Ejemplos de vacilacion NOMBRE/ PRONOMBRE ------------ ADJETIVO
(9) @Age of MAR: 2;10.2 @Sex of MAR: female
@Date: 25-JUN-1997 @Tape location: BRE 3.5

*JUL: un chaquetén!

*PIL: quién tiene un chaquetdn rojo?

*JUL: yo!

*MAR: y yo!

%act: MAR empuja a GON

*PIL: pues yo no lo tengo.

*PIL: Marta # acabas con Gonzalo # pobrifio.
*PIL: yo no tengo un chaquetdn rojo.

%act: REN estornuda

*ANC: <jesus> [>].

%add: REN

*JUL: <<yo tengo> [<]> [/] yo tengo xxx # Jjosa [*].
%err: josa = rosa S$PHO;

*GON: y yo también.

*MAR: yo lo tengo blanca [*].

%err: blanca = blanco S$MOR;

(10) @Age of IAG: 3;11.9 @Sex of IAG: male
@Date: 23-OCT-1998 @Tape location: ELF 4.3

*MON: bueno # a ver si vemos el libro fuera # que yo ahi no me
puedo meter.

*IAG: y por qué-?

*MON: porque soy muy gorda y no quepo por la puerta.

*IAG: esta puerta también es gordo [*].

%err: gordo = gorda $SYN
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*MON: es gorda la puerta?
*IAG: si # también .

(11) @Age of ANA: 2;6.22 @Age of IAN: 3;2.28
@Sex of ANA: female @Sex of IAN: male
@Date: 15-APR-1998 @Tape Location: VIT 1.6

@Activities: juego simbdlico y denominacion
@Stim: cartas
*PIL: e para min # que quedou para min # a ver adivifiade!
*PIL: ai # eu non sei!
*IAN: ges <este e> [*] mia.
%err: este e = esta es $PHO; $MOR;
*PIL: e cal é a minav?
*ANA: <ese e> [*] mia.
%err: ese e = esa es $PHO; S$SMOR;
*PIL: a ver.

C. Ejemplos de no vacilacion NOMBRE + ADJETIVO
(12) @Age of XAQ: 2;7.27 @Sex of XAQ: male
@Date: 20-MAY-1999 @Stim: cuento y cartas

@Tape Location: BRE 6.1
*ANC: y habia una bruja!
*XAQ: u(na) [/] una bruja piruja!
*ANC: una bruja piruja?
*ANC: y qué hacia la bruja con Blancanieves?
%act: Xaquin se encoge de hombros

(13) @Age of DAV: 2;11.12 @Sex of DAV: male
@Date: 21-MAY-1997 @Tape location: SUS 3.1

*DAV: mira <un # pajadaco [*] # loco> [/] # un pajalaco [*]
loco.

%err: pajadaco = pajarraco $PHO; pajalaco = pajarraco $PHO;
*ANC: loco.

(14) @Age of DAV: 3;0.2

@Date: 11-JUN-1997 @Tape location: SUS 3.3
*ANC: David # hoy estamos viendo un cuento nuevo +/.
*GUI: <xxx> [>].
*DAV: <y yo tengo> [//] [<] <y yo &ten> [//] <y yo tengo un>
[//]1 y yo tengo un viejo mandil [?] # mira.

(15) @Age of BRE: 3;9.12 @Sex of BRE: male
@Date: 6-NOV-1998 @Tape location: VIT 2.3

*BLA: estd no hospital?

*BRE: si.

*BLA: e ti fachelo ver?

*BRE: si # pero [/] # pero non podian subir os nenos.
*BLA: claro # non podian.

*BRE: non.

*ANA: pero yo # yo <también lo que saltaba> [?]!

*PIL: Breixo quedou igual de resignado ca min # a que si?
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*BRE: pero os [/] os [//] os nenos non saltan no estatal [*] que
estdn as mulleres enfermas.

%err: estatal = hospital $PHO;

%add: ANA

*ANA: pero yo lo vi.

4.2. Aproximacion tipoligica

Tal y como hemos adelantado en apartados anteriores, a partir

de las muestras encontradas hemos intentado establecer una clasificacion
atendiendo a las posibles causas que originan estos casos de asignacion
peculiar de género en la combinatoria de elementos. De manera esque-
matica, la distribucién a la que hemos llegado es la siguiente:

A.

Cuando median otros elementos lingiiisticos entre los dos miembros de la estructu-
ra combinatoria, el nifio muestra vacilaciones: vid. casos de NOMBRE /
PRONOMBRE ------------ ADJETIVO (ejemplos 9—11).

La causa que podtia explicar la irregularidad en la combinatoria en este
primer grupo de ejemplos reside en que al mediar una cierta distancia en el
discurso entre los elementos que deben combinarse, el nifio es incapaz de
“hilvanar” dos extremos que no se sitian de manera contigua.

Influencia del contexto lingiiistico. El contexto linglistico que arropa un
enunciado resulta determinante en algunos casos en el proceso de
combinatoria. La similitud fénica en la terminacién de palabras cer-
canas en el discurso condiciona al nifio. Veamos algunos ejemplos:

(16) @Age of VIC: 3;4.14 @Sex of VIC: male

@Date: 09-JUN-1999 @Tape Location: SUS 6.4
@Stim: laminas de dibujos con la historia de Caperucita roja, cartas

VIC: pero [/] pero a los elefantes no # porque son buenos!
*ANA: ah@i vale # <pues a los ele(fantes)> [>] +/.

*VIC: <y los sajirafas tamién> [<] [*].
%err: los sajirafas = las jirafas $MOR; sajirafas = jirafas
SPHO;

*ANA: y las jirafas también.
*DAV: <no> [>] es malas!
%err: es malas = son malas S$MOR;

En este ejemplo 16 la similitud fénica con el segmento anterior “los ele-
fantes” explica la combinatoria irregular “los sajirafas”.

(17) @Age of CEC: 3;1.8 @Sex of CEC: female

@Date: 25-MAY-2000 @Tape Location: BRE 6.11
@Activities: juego simbdlico y denominacién
@Stim: cartas y libro de imdgenes

*ANC: vale # y de qué color son los brazos y las piernas?
*CEC: verdes y ama [//] y <magones> [*] y lilas y la orona no

se.
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%err: magones = marrones S$SPHO;

*ANC: la corona de qué <color es> [>]7?

*JUA: <lila> [<].

*CEC: magona [*].

%err: magona = marrdédn SPHO S$MOR;

*ANC: lila vale y <qué amigo tenia> [>]?
En el ejemplo 17 la cercania y la importancia tematica del segmento “co-
rona” provoca que el nifio combine “marrén” con esa palabra y no con el
sustantivo “color” con el que sinticticamente se relaciona.

(18) @Age of MAR: 3;0.17 @Sex of MAR: male
@Date: 3-MAR-1999 @Tape location: SUS 5.8
@Activities: juego simbdlico y denominacion
@Stim: cartas y cuento

*ANI: y la luna cuéando sale por la noche o por el dia?

*VIC: por el dia.

*ANI: la luna?

*VIC: si.
*MAR: no # <por el> [//] por el [*] noche.
%err: el noche = la noche S$MOR;

*ANI: por la noche # y durante el dia que es lo que hay en el
cielo en lugar de la luna?

Al igual que en los ejemplos anteriores, ahora es la proximidad (en el con-
texto discursivo y en la estructura semantico-conceptual) del segmento “por
el dfa” el que condiciona la emision de “por el noche”.

C. Género natural. Encontramos en toda la muestra un solo caso en el que
la peculiaridad en la combinatoria se podtia explicar por la tendencia

a guiarse por el género natural de los seres.
(19) @Age of CLA: 2;1.12 @Sex of CLA: female
@Date: 27-JAN-1999 @Tape Location: BRE 5.6
*ANC: un delfin # a segunda carta # que amiguifio é este?
*CLA: una bicha [*].
%err: bicha = bicho S$MOR;
*ANC: mariquita.
*CLA: mariquita.
*ANC: una mariquita # estamos aprendendo moito hoxe # outra
carta # outra amiga # Juan quen era esta?
En cambio hay numerosos contracjemplos que demuestran la escasa in-
fluencia del género natural en el proceso de combinatoria:
(20) @Age of IAN: 2;11.27 @Sex of TAN: male
@Date: 14-ENE-1998 @Tape Location: VIT 1.4
@Activities: juego simbdlico y denominacion
@Stim: libro con laminas
*PIL: e esta quen é?
*IAN: un [*] nena.
%err: un = unha S$SMOR;
*PIL: que ten a nena-?

(21) @Age of RIC: 3;2.6 @Sex of RIC: male
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@Date: 27-FEB-1998 @Tape Location: ELF 3.4

@Stim: juguetes, cuentos y conversacion espontinea

*MON: vamos a explicar qué es lo que pasa # a ver Iago # qué
pasa aqui?

%com: le entrega una carta a IAG

*MON: qué hay?

%add: IAG
*RIC: una sefior [*] con esto.
%err: sefior = sefiora S$MOR;

*MON: y qué es eso?

*RIC: un sefor.

*IAG: y un carrito.

*MON: y un carrito # y qué va a hacer la sefiora con el carrito #
va a comprar?

D. Valor deictico. Antes de proceder a la explicacion de este cuarto para-
metro de nuestra tipologfa, veamos algunos ejemplos que pueden re-
sultar reveladores:

(22) @Age of IAG: 2;8.17 @Sex of IAG: male

@Date: 31-JUL-1997 @Tape Location: ELF 2.5

@Stim: descripcién de cartas y laminas

*MON: e esto que év?

*IAG: un [*] camixeta [*].

%err: un = una S$MOR; camixeta = camiseta $PHO;

*MON: si.
(23) @Age of IAN: 2;11.27 @Sex of IAN: male
@Date: 14-ENE-1998 @Tape Location: VIT 1.4

@Activities: juego simbdlico y denominacion
@Stim: libro con laminas

*PIL: e esta quen é?

*IAN: un [*] nena.

%err: un = unha SMOR;

*PIL: que ten a nena-?

(24) @Age of IAN: 3;0.10 @Sex of TAN: male
@Date: 28-ENE-1998 @Tape Location: VIT 1.5
@Activities: juego simbdlico y denominacion

@Stim: cartas

*ANC: a ver Ana que nos ensefia # arriba esa carta Ana # a ver!
*IRE: unha ovella.

*ANC: que o diga ela.

*ANC: que temos ahi Ana?

*IAN: xXXX.

*ANC: a ver que non oio # saca eses dedos da boca!

*IAN: <un vella@s> [*]!

%err: un vella = unha ovella $PHO; SMOR;

*ANC: unha ovella!

*ANC: é unha ovella Ana?
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(25) @Age of LUC: 2;,7.3 @Sex of LUC: female

@Date: 10-DEC-1998 @Tape Location: SUS 5.4

@Stim: comentario de cartas e conto infantil

*LUC: <mira estd en <el silla> [*]> [<].

$err: el silla = la silla S$MOR;

*PIL: qué?

%add: LUC
La aproximacion a los datos nos reafirma en la idea de que el cotejo entre
construcciones del tipo ‘determinante + nombre’ frente a ‘nombre + adjeti-
vo’ nos ofrece resultados muy interesantes. Efectivamente, comprobamos
que la frecuencia de vacilacion aumenta considerablemente en el primer tipo
de construcciones dentro de un determinado periodo de edad. Y que, en
cambio, en el segundo tipo de estructuras el nifio se ajusta a los patrones de
combinacién (vid. ejemplos 12-15).

En nuestra opinion, el hecho de que en el primer tipo de estructura
exista vacilacién en la combinatoria es el indicador de una primera funcién
deictica previa a la combinatoria entre palabras. En otros términos, el articu-
lo (determinado e indeterminado), los demostrativos o los posesivos que
emplea el nifio, no funcionan exactamente como determinantes que deben
“concordar” en género —empleando la terminologfa de la gramatica adulta—
con la palabra a la que acompafian, sino que funcionan como simples ele-
mentos referenciales que ligan el discurso con la realidad.

5. CONCLUSIONES

El analisis del corpus nos conduce a afirmar que en la estructura
DETERMINANTE + NOMBRE el primer elemento es un “falso” determi-
nante que no forma grupo con el nombre. Se trata mas bien de un ele-
mento referencial o deictico que se refuerza con la denominacién poste-
rior del objeto al que se refiere el nifio.

Esta afirmacién tiene implicaciones importantes. Si la tomamos
como punto de partida, no podremos hablar en estos casos de vacilacio-
nes en el proceso de combinatoria, por el simple hecho de que no existi-
rfa tal combinatoria.

La reflexion final a la que nos aboca el acercamiento a los datos
de lenguaje infantil resulta obvia: no podemos utilizar los criterios de la
gramatica del adulto para analizar los fenémenos que encontramos en el
proceso adquisitivo.
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RECURSOS GRAMATICALES Y DINAMICAS INTERACCIONALES.
LA PROTOFUNCION DISCURSIVA “CITA” EN EL HABLA
INFANTIL!

Gabriela Prego Vazquez
<gabipv(@usc.es>
Universidade de Santiago de Compostela

1. INTRODUCCION

Los objetivos de este trabajo son (a) analizar los recursos gra-
maticales y dindmicas interaccionales que los nifios de tres y cuatro afios
utilizan para citar, esto es, para introducir “voces ajenas” en su propio
discurso, (b) desentrafiar los valores comunicativos de las citas, y (c)
dilucidar el papel de las mismas en la negociacién de marcos de partici-
pacion (participation framework) y roles conversacionales (Goffman 1974;
Goodwin 1986, 1990; Ozyiirek 1996). En la linea de Ochs (1996) y
Goodwin (1990), intentaremos conjugar la gramatica, la pragmatica y la
accién social.

La cita o discurso referido consiste en la representacién de un texto o
fragmento de conversacion pasado, hipotético, futuro o ficticio en nuestro
propio discurso. La reconstruccion de la voz ajena se “marca” (Ely y Mc-
Cabe 1993: 676) con recursos linglisticos y pragmadticos especificos como
los verba dicenci, los deicticos y la prosodia, entre otros. Constituye un uni-
versal discursivo (Coulmas 1986), derivado del caracter dialégico y hetero-
glésico del habla (Bakhtin 1981), que manifiesta lo que Lucy (1993) ha deno-

! Este trabajo se inscribe en el proyecto Medidas de eficacia comunicativa en las construcciones
lingiiisticas del habla infantil, realizado por el grupo de investigacion Koiné y dirigido por la
Dra. Milagros Fernandez Pérez (dentro del proyecto coordinado Eficacia comunicativa y
evolucion del lenguaje en el habla infantil y afasica). Financiado por el Ministerio de Educacién y
Ciencia (HUM2004-0587-C02-01). En las fases anteriores, nuestra linea de investigacién
ha recibido ayudas de la Xunta de Galicia (XUGA PGIDT00PXI20401PR)
(PGIDTO0PXI120403PN) y del Ministerio de Ciencia y Tecnologfa (BFF2001-3234-C02-
01), el 70% procedentes de Fondos FEDER. Parte de este trabajo se ha realizado du-
rante una estancia de investigacion realizada en el IPRA Research Center (Universidad de
Amberes) con una beca de la Consellerfa de Innovacién, Industria e Comercio (Xunta de
Galicia) (75% de la beca fue cofinanciado con el programa Operativo Integrado de
Galicia (F.S.E.) de la U.E).

139



minado “funcién reflexiva” del lenguaje, esto es, la conciencia metapragma-
tica (Verschueren 2002). Tradicionalmente, las gramaticas han distinguido
tres tipos de procedimientos de cita: estilo directo, estilo indirecto y estilo
indirecto libre, éste ultimo especifico del lenguaje literario (Reyes 1993: 8;
Alcina y Blecua 1980). Las diferencias entre el estilo directo e indirecto radi-
can tanto en los recursos gramaticales y pragmaticos usados para representar
la voz ajena como en los valores comunicativos que aportan al discurso.

El estilo directo se distingue por la relacion sintactica de yuxtaposicién

«

que se establece entre el enmarque del discurso referido (enunciado de “el
que cita”) y “el enunciado citado”. La yuxtaposicién permite que ambas
partes conserven sus enclaves contextuales. Esto posibilita que el texto cita-
do mantenga los deicticos personales, espaciales y temporales de la fuente
original. Otra peculiaridad del estilo directo, que también lo diferencia del
estilo indirecto, es que se puede omitir el enmarque e introducir directa-
mente las voces ajenas. En estos casos, mas frecuentes en la conversacion
espontanea, se suele utilizar la prosodia como recurso para marcar lingifsti-
camente la reproduccién de la cita (Reyes 1993). En cambio, en el estilo in-
directo, el “fragmento citado” constituye una proposicion subordinada sus-
tantiva que desempefa la funcién de complemento directo del verba dicen-
di. Esta relacion sintictica de subordinacién no permite que el texto citado
mantenga el punto de anclaje de la fuente original. Requiere una transposi-
cion tanto de los elementos deicticos como de los morfemas verbales de
tiempo y persona para adaptarse al yo, aqui y ahora de la enunciacion. Los
valores comunicativos del estilo indirecto son, como explica Reyes (1993:
45), diferentes a los del estilo directo. Asi, la dramatizacion, histrionismo, la
textura conversacional del estilo directo se neutralizan en el estilo indirecto.

Estas son algunas de las caracteristicas de las citas en el lenguaje

adulto. Sin embargo, en este trabajo, nos centraremos en las peculiarida-

des

de las primeras citas que emergen en el lenguaje infantil. El analisis

de estas practicas discursivas, escasamente tratadas en las investigaciones
sobre adquisiciéon lingiifstica, cobra una gran relevancia, dado que nos
permiten valorar tres pilares basicos del desarrollo lingiistico del nifio: la
competencia comunicativa y social, la indexicalidad y el desarrollo meta-
pragmatico.

@)
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Competencia comunicativa_y social. E]l analisis de la cita en el lenguaje infantil nos
da luz sobre cémo los nifios rentabilizan sus recursos gramaticales para lle-
var a cabo actividades conversacionales especificas. Nos permite valorar las
habilidades discursivas del nifio, fruto de la socializacién y del consecuente
desarrollo de su competencia socio-comunicativa. Se trata, como afirma
Ochs (1996), de estudiar la adquisicion lingiifstica insertada en el proceso de
socializacién, con el fin de descubrir como nos transformamos en sujetos
socialmente competentes. Asi, por un lado, el analisis de la evolucién del
discurso referido nos revela, como sefiala Ozyiirek (1996), los diferentes es-



tadios socio-comunicativos del nifio. Y, por otro lado, las propias citas y
practicas metadiscursivas juegan un papel relevante y activo en la socializa-
ci6én pragmatica, como demuestra el estudio de Aukrust (2004) o Blum-Kul-
ka (1997).

(b) Indexicalidad. El estudio del discurso referido también nos permite valorar el
desarrollo de la indexicalidad en el nifio, tanto en su vertiente espacio-tem-
poral como en su vertiente social (Gumperz 1982a, 1982b). Citar conlleva
cambios de los puntos de anclaje contextuales. Por esta razén, son necesa-
rias adaptaciones de los deicticos y de los morfemas verbales a las coorde-
nadas espacio-temporales y de persona. En este sentido, el uso del discurso
referido exige que el contexto deje de ser un marco de referencia espacio-
temporal rigido, y se transforme en un instrumento flexible que el nifio ma-
neja y construye en sus intercambios comunicativos.

Asimismo, la cita nos permite analizar otra relevante vertiente de la
indexicalidad, lo que Gumperz (1982a, 1982b) ha denominado “indexicali-
dad social”. Cuando citan, los nifios adoptan diferentes roles conversacio-
nales y entretejen diferentes marcos de participacion (Goffman 1974, 1981).
Por ejemplo, Ozyiirek (1996) nos muestra cémo desde edad temprana se
evocan diferentes voces a través de la cita: personaje, narrador y autor. O, el
trabajo de Goodwin (1990), centrado en las diferentes maneras que tienen
de resolver conflictos los nifios y las nifias preadolescentes (de nueve a ca-
torce afios), revela que mientras los nifios suelen solucionar sus problemas
enfrentandose las partes afectadas cara a cara, las nifias evitan las pugnas
frontales y suelen activar una compleja red de marcos de participacion para
reorganizar las relaciones sociales. La estructura de discurso referido he-said-
she-said (€l dijo que ella dijo) juega un papel fundamental en la negociacién
de estos marcos.

(c) Metapragmitica o metadiscursividad. Estudios como los de Aukrust (2004),
Ozyiirek (1996: 699) o Hickman (1982) muestran cémo la evolucién de la
cita en el habla infantil es sintomatica del desarrollo de la conciencia meta-
pragmatica. De hecho, Elly y McCabe (1993: 674) afirman, basindose en un
estudio de Purcell-Gates (1988), que existe cierto paralelismo entre el de-
sarrollo de las habilidades de lecto-escritura de los nifios y el aumento del
uso del discurso referido en sus practicas comunicativas. El lazo de unién de
este paralelismo es evidentemente el desarrollo de la conciencia metaprag-
matica. Ademds, como acabamos de sefialar en el apartado (a), las practicas
metapragmaticas como el discurso referido juegan un papel importante en la
socializacion y en el desarrollo de la competencia socio-comunicativa (Auk-
rust 2004; Blum-Kulka 1997).

Metodolégicamente, hemos optado por un analisis cualitativo.
Siguiendo a Fernandez Pérez (2003a, 2003b, 2004, e.p.), partimos de dos
presupuestos fundamentales para abordar los datos:

(a) el habla infantil ha de ser analizada partiendo del propio entorno
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idiomatico del nifio, es decir, no podemos tener como parametros de
estudio los futuros desarrollos, y

(b) la necesidad de estudiar la adquisicion del lenguaje en la practica co-
municativa.

Para ello, hemos utilizado las herramientas analiticas que nos
ofrecen la Pragmatica y el Analisis de la Conversaciéon. Nuestro analisis
pretende integrar la dimensién interaccional en el analisis del componen-
te gramatical del habla infantil. En este sentido, consideramos que es ne-
cesario analizar los recursos gramaticales en funcién del contexto y de las
actividades interaccionales en las que estan implicados (Mondada 2001;
Du Bois 2003 y Ford y otros 2003; Ochs, Schegloff y Thompson 1996).

2. LA CITA EN EL HABLA INFANTIL

Como ya hemos mencionado en la introduccidn, la cita en el
lenguaje infantil ha sido un tema muy poco explorado. Las primeras re-
ferencias bibliograficas, ademas del ya citado trabajo de Goodwin (1990),
son los estudios de Lucariello y Nelson (1987) y Bruner y Lucariello
(1989). Lucariello y Nelson (1987) observan las capacidades y habilida-
des de nifios de dos afios para recordar conversaciones pasadas en las in-
teracciones que mantienen con sus madres. Y, en el estudio de Bruner y
Lucariello (1989), se analiza el discurso referido en mondlogos infantiles.

A esta primera némina de trabajos, podemos afiadir una serie de
estudios centrados en la adquisicién y la evolucién de la cita desde edad
temprana. Muestra de ello son el trabajo de Goodell y Sachs (1992),
Hickman (1993), Ely y McCabe (1993), Ozyiirek (1996) y Aukrust
(2004). Los resultados de estas investigaciones nos aportan datos sobre
el desarrollo de la cita en los nifios, las diferentes opciones lingiiisticas
que utilizan para citar, y la relacién establecida entre el uso de la cita y el
desarrollo de la competencia socio-comunicativa y la conciencia meta-
pragmatica.

Los analisis cuantitativos realizados en estos trabajos coinciden
basicamente en los siguientes resultados:

(a) la cita aflora en habla infantil en torno a los tres afios aproximadamente,
produciéndose un incremento de su uso a medida que avanza la edad del
nifio;

(b) la cita directa sin enmarque es la que primero aparece y la que se usa mas
recurrentemente en edad temprana, y

(¢) la cita indirecta es la menos utilizada y la dltima que se incorpora al reperto-
rio comunicativo del nifio.

Estas primeras investigaciones también muestran que la utiliza-
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cién del discurso referido se configura, desde edad temprana, como una
opcion discursiva ligada a diferentes factores contextuales. Ely y McCabe
(1993), por ejemplo, nos aportan datos sobre esta cuestion. Las conclu-
siones de su trabajo se basan en dos investigaciones. La primera se cen-
tra en un corpus de narraciones personales de noventa y seis nifios de
edades comprendidas entre cuatro y nueve anos. La segunda incluye un
corpus de veinticinco nifios de dos a cinco anos. El andlisis cuantitativo
realizado muestra que los nifios del primer grupo se citan mas a si mis-
mos que a otros hablantes y, cuando citan a otros hablantes, evocan mas
la voz de sus madres que la de sus padres.

Las relaciones entre la evolucién de la cita en lenguaje infantil y
la socializacién del nifio es otro de los asuntos tratados en el trabajo
Ozyiirek (1996) o en el recientemente publicado articulo de Aukrust
(2004). Ozyiirek (1996) analiza los recursos lingiiisticos que cuarenta y
ocho nifios turcos de cinco, nueve y trece afios utilizan para citar y re-
construir en su propio discurso una secuencia de pares de adyacencia
producida por dos hablantes diferentes. El estudio ilustra que los cam-
bios que se van produciendo en el habla infantil en relacién al uso del
discurso referido indexicalizan los diferentes estadios comunicativos de
los nifios. Por su parte, el trabajo de Aukrust (2004) analiza el discurso
referido junto con otras practicas metadiscursivas para investigar el papel
que desempefian en la socializaciéon pragmatica del nifio.

3. LOS USOS INCIPIENTES DE LA CITA: LA PROTOFUNCION DISCURSIVA
CITA EN EL CORPUS DE DATOS KOINE

Esta investigacion se basa en interacciones de nifios de tres y
cuatro afios, procedentes del corpus de datos del equipo de investigacion
Koiné. Este cotpus estd constituido pot interacciones investigador/nifio,
grabadas en diferentes escuelas infantiles durante tres afios, con una
cadencia de quince dias. Como resultado, se han obtenido muestras de
habla de noventa y siete nifios de edades comprendidas entre 1,5 y 4
afios, transcritas con el sistema CHILDES.

Hemos partido de ciento diecisiete transcripciones y hemos se-
leccionado sesenta y cuatro en las que participaban nifios de tres y cuatro
afios? El criterio de la edad para la seleccién no ha sido arbitrario. Nos

2 Excepcionalmente en algunas transcripciones se incluyen nifios que estan en la frontera
entre dos y tres aflos.
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hemos basado en las investigaciones sobre el tema que indican que las
citas en el lenguaje infantil afloran aproximadamente a partir de los tres
afios (vid. §2). Ademas, nuestra propia observacién de los datos nos ha
confirmado este hecho. Citar, por lo tanto, constituye una funcién inci-
piente del lenguaje en edades tempranas. Estarfamos ante lo que hemos
denominado una protofuncién discursiva (Fernindez Casas y Prego
Viazquez 2004).

Con respecto al analisis y a la codificacién de la cita en el cor-
pus, el sistema CHILDES nos permite codificar y, por lo tanto, recono-
cer los casos de cita directa con el simbolo “+”. Sin embargo, no dispone
de marcadores para sefialar otras formas de representacion de la voz
ajena. Esta circunstancia hizo necesario un rastreo detallado de los datos.
Como resultado, hemos detectado que en cuarenta y una de las trans-
cripciones analizadas no se usaba el discurso referido, mientras que en
veintitrés aparecia en una o mas ocasiones. De todas formas, esta lectura
numérica no puede tomarse en términos absolutos. Hemos de valorar
estos datos en funcion de las actividades llevadas a cabo en las interac-
ciones. Asi, en la mayor parte de las transcripciones en las que no apare-
cian citas, se desarrollaban tareas en las que los nifios tenfan que identifi-
car laminas y cartas. Estas interacciones suelen estar organizadas funda-
mentalmente en pates adyacentes pregunta/respuesta que no propician
ocasiones conversacionales para citar. En cambio, observabamos que las
citas se producfan fundamentalmente en secuencias en las que los nifios
narran cuentos, recapitulan vivencias personales o reconstruyen conver-
saciones pasadas.

De todas formas, el analisis de este segundo grupo de transcrip-
ciones nos revela que los nifios en edad temprana tienden a reconstruir
los hechos pasados y actuaciones de los personajes mas que a reproducir

sus voces. LLos dos casos siguientes ilustran las dos opciones discursivas:
Caso 1: “Los tres cerditos I” (GUI: 4;2.26)

*PIL: érase una vez +/.

*GUI: ++ que el lobo sopld y sopld y la casa caybd.

%act: Adrian se pone a soplar y después lo hace Guille

Caso 2: “Los tres cerditos II” (DAV: 3;9.24)
*DAV: mira +"/.
*DAV: +" pum@o pum@o &beme [*] porquifio@s # no [/] no # no [/]
no # <no te dejaré abir [*] # soparré [*] [/] soparré> [>].
Serr: dbeme = dbreme $PHO ; abir = abrir $PHO ; soparré =
soplaré S$PHO.
Guillermo, el nifio del primer ejemplo, opta por reconstruir las accio-

nes realizadas por el lobo y las presenta en una construccién compuesta adi-
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tiva (linea 2): “el lobo soplé y sopld y la casa cay6”. Mientras que David, el
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nifio del segundo episodio comunicativo, reconstruye un supuesto dialogo
entre el lobo y el cerdito. Moviliza una serie de citas directas sin enmarque
—que explicaremos en §4- para adoptar alternativamente la voz de cada uno
de los dos personajes. La entonacion y las pausas marcan los diferentes cam-
bios de posicionamiento (footings) a través de los cuales David se convierte
en el “animador” de las palabras del lobo y del cerdito (Goffman 1981). Y la
yuxtaposicion es el recurso cohesivo que entrelaza las diferentes construc-
ciones® que forman la secuencia interactiva de dialogo.

El estilo discursivo del caso 1 se corresponde con la forma mds basica
de narracion de los niflos (Prego Vazquez 2004) que es, como acabamos de
comentar, la mas recurrente. Asi, a pesar de que los nifios estan expuestos
de forma continuada a las citas del discurso del adulto?, el uso de las mis-
mas, como constatan las investigaciones sobre el tema (Ely y McCabe 1993;
Ozyurek 1994), aumentara paulatinamente con la edad. A continuacién, re-
producimos dos ejemplos que ilustran este uso incipiente del discurso referi-
do. En ellos, los nifios combinan las dos opciones discursivas que acabamos

de explicar en el caso 1 y en el caso 2:

Caso 3: “Bea va a la playa I’ (RIC: 3;11

*RIC: Bea va a la playa.

*MON: muy bien # Bea va a la playa.

*RIC: porque aqui dentro tiene un flotador.

*MON: si.

*RIC: para nadar.

*MON: si.

*RIC: y aqui lleva una barca para ir.
*MON: si.

*RIC: y entonces ella prepara su flotador y él prepara su barca.
*MON: ah@i.
*RIC: y después # la va a levantar pero no va porque es muy

pesada.

*MON: mmm@i

*RIC: y se va a hundir pero ella se ria [] asi # ja ja.
%err: ria = reia $PHO

*RIC: pero no se hundidé y dice +”7/.

*RIC: +” ayldame # ayudame.

*RIC: pero estd # pero dice +”/.

*RIC: +” no te tranquilizas.

*RIC: y después viene un delfin y la tira.
*RIC: y después estan jugando.

3 Las “construcciones lingiifsticas” del habla infantil, como defiende Fernandez Pérez

(2003b, e.p.), se definen por su carga comunicativa.

4 P.e., cualquier libro de literatura infantil, destinado a nifios de dos, tres o cuatro aflos se
caracteriza por el uso recurrente del estilo directo e indirecto para reproducir las voces de
los personajes. Por su parte, los adultos utilizan recurrentemente diferentes formas de
discurso referido en su conversacién espontanea. Y, curiosamente, hemos observado que

el uso de cita es una practica habitual de las entrevistadoras de nuestro corpus de datos.
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Cas

0 4: “Bea va a la playa IT” (ART: 3;10.5)

*ART: xxx la nifia xxx y el nifio xxx aqui dentro lleva un
flotador y el nifio lleva la barca.

*MON: muy bien.

*ART: xxx <un corazdén> [/] un corazdn y no tiene rayos.

()

*MON: y él1 se cae al mar # verdad?

*RI

C: si [/] si [/] si.

*ART: y la nifia se estd riendo.
*MON: y la nifia se reia # mira que es mala xxx en vez de ayudar

a s

u hermano porque Bieito es hermano de Bea.

*ART: oh socorro # socorro xxx!

Scom: Artai estd reproduciendo la voz de Bieito
*MON: qué hace xxx?

*ART: mirando.

*MON: estd mirando.

*RI

C: si # mirando # mirandeto.

%act: Ricardo y Montse se rien

*ART: xxx sale un delfin.

*MON: ah@i y qué hizo [/] qué hizo el delfin?
*ART: xxx el delfin.

*MON: y tirdé a la nifa.

*ART: si.

*ART: y tird a la nifia y no le xxx el flotador.
*MON: el flotador.

*ART: y ahora # estaban jugando.

*MON: con quién juegan?

*ART: con el delfin.

*MON: y el delfin salta.

*MON: muy bien.

*MON: qué bien contdis los cuentos!

*MON: verdad?
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Ricardo, en el caso 3, y Artai, en el caso 4, relatan un cuento que antes
les habia sido contado por la entrevistadora. No se trata de comparar los pa-
recidos entre la version del nifio con la versién original del cuento. No es-
tamos evaluando su memoria. Lo que estamos valorando son sus opciones y
preferencias discursivas a la hora de reproducir hechos y conversaciones pa-
sadas. Es decir, no nos interesa su capacidad memoristica sino cémo re-
construye la voz ajena en su discurso y como marca esta introduccién con
recursos linglisticos. Asi, esta cuestién no sélo esta conectada con la dispo-
nibilidad de ciertos recursos lingtisticos, sino también con el desarrollo de
habilidades discursivas y metapragmaticas.

El primero de los ejemplos, el caso 3, esta protagonizado por Ricardo
y Montserrat, la entrevistadora. Esta evoca el rol de oyente-ratificado a tra-
vés del uso de continuadores. Sus intervenciones (4, 6, 10, 13) constituyen
aportaciones (Gallardo Padls 1996: 84). En cambio, Ricardo entreteje la trama
del cuento en los diferentes turnos y, para ello, combina los dos estilos dis-
cutsivos analizados. En las lineas (1-13), reconstruye verbalmente los hechos
ocurridos (lineas 1, 3, 5, 7, 9, 11/12 y parte de 14), de manera que, bésica-
mente, coincide cada “construccion lingtistica” con un hecho o accién. El



orden secuencial de las construcciones -iconico del orden temporal-, la adi-
cién (9, 11/12, 14), la recursividad causal (3) junto con el uso de marcadores
temporales (20-21) sirven para entretejer y dar textura al discurso conectado.

A continuacion, en las lineas 14-19, Ricardo cambia de estilo discursi-
vo y reproduce un pequefio didlogo entre los protagonistas del cuento. Para
ello recurre a la “cita directa con enmarque” (vid. 4). Indexicaliza con un
verba dicendi (17 y 18) y con el adverbio de modo “asi” (14), el nuevo
marco interactivo que se activara en el discurso. Y, alternativamente, cam-
biard de posicionamiento para presentarse como la nifia y el nifio del cuento.
Por ejemplo, en la linea 14 reproduce la supuesta risa de la nifia, en la linea
17 reproduce con especial dramatismo la solicitud de ayuda del nifio (utili-
zando la repeticion con funcién enfatica y un acto de habla directivo direc-
to) y, finalmente, en la linea 19 adopta la voz de la nifia. Finalmente, en las
lineas 20 y 21, reconstruye la resolucién de la historia y vuelve a recuperar el
estilo narrativo inicial.

En cambio, en el segundo ejemplo, caso 4, el nifio utiliza la cita s6lo
en una ocasion (11), y elige la modalidad de cita directa sin enmarque (vid.
§4). Adopta la voz del personaje directamente y omitiendo el verba dicendi.
En el resto del relato, el nifio opta por la reconstruccion de los hechos: li-
neas 1, 4, 8, 14, 18, 20. El orden secuencial y la adicién son los dos tecursos
cohesivos que utiliza. Por su parte, la entrevistadora cumple una funcién
estratégica en la co-construccion del cuento, similar al de algunos casos ana-
lizados en Prego Vazquez (2004). Artai necesita mas ayuda que Ricardo para
reproducir los hechos. Asi, la entrevistadora introduce preguntas (lineas 0,
13, 19, 29) que han de ser completadas cohesivamente por el niflo, y que
estan orientadas a que éste reconstruya la trama de la historia. E, incluso, en
otras ocasiones, completa lagunas del relato con secuencias narrativas (9, 15,
21). Unicamente, en las lineas 3 y 29, introduce reacciones evaluativas.

Sin embargo, a pesar de las diferencias entre los dos casos, podemos
observar que en ambos se combinan los dos estilos discursivos y que, ade-
mas, se utiliza la cita directa con enmarque (caso 3) y sin enmarque (caso 4)
para dramatizar y poner en primer plano los momentos cruciales de la
narracion (Graciela Reyes 1993: 29). En definitiva, estos dos episodios, a
modo de botén de muestra, ilustran el repertorio de opciones discursivas
que los nifios de nuestro corpus manejan para reproducir hechos o conver-
saciones pasadas. En definitiva, la emergencia de la cita constituye una am-
pliacion de las estrategias discursivas del nifio para conseguir diferentes me-
tas discursivas —como analizaremos en §{5—.

4. 'TTPOS DE CITAS EN EL CORPUS DE DATOS KOINE

El siguiente paso de nuestra investigaciéon ha sido analizar los
recursos gramaticales e interactivos implicados en la reconstruccion de la
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voz ajena en nuestra muestra de datos. Como resultado, hemos estable-
cido los siguientes tipos de cita: citas directas sin enmarque, citas directas
con enmarque, citas indirectas y citas construidas interactivamente a dos
voces por el adulto y el nifio.

4.1. Cita directas sin enmarque

Los niflos introducen “el fragmento citado” en el discurso sin
“marcarlo” con un verba dicendi (Hernandez Sacristan 1999: 108).
Adoptan directamente la voz de otra persona o personaje. En estos ca-
sos, la gestualidad, la prosodia, las pausas y la alternancia lingtistica (code-
switching) funcionan como marcadores o indicios contextualizadores de la
cita. Este tipo de citas son bastante recurrentes en las narraciones en las
que los nifios de nuestro corpus relatan cuentos, como ya hemos visto
en caso 2y en el 4 analizados en los apartados anteriores. Los dos ejem-
plos siguientes ilustran otros dos mecanismos implicados en construc-

ciones de citas directas sin enmarque:

Caso 5: “La caja” (ART: 3;4.7 y IAG: 3;6.8)

*ART :y después empezaron +/.

*IAG: empezaron a pelear.

*ART: esta caja es mia # esta caja es mia.

%com: Artai pone voz en falsete simulando las voces de los nifios
peleandose

Caso 6: “Ellobo” (ADR: 3;11.24)

*ADR: +" <soparré@s [*] [/] soparré@s # e a tua casa derrubaré
[*]1> [<] # <<e soplou> [/] e soplou # e a sta casa derrubou>
[<].

En el primer ejemplo, podemos observar como el nifio adopta direc-
tamente la voz del personaje y cambio su voz para simular a dos nifios pe-
leindose. En el segundo caso, la alternancia linglistica espafiol/gallego fun-
ciona como mecanismos discursivo para distinguir la voz del personaje y la
voz del narrador.

4.2. Citas directas con enmarque

Son construcciones compuestas en las que se establece una
relacién de yuxtaposicién entre el enmarque de la cita y el texto citado.
El enmarque de la cita sirve para indexicalizar el cambio de voces que se
producird en el discurso con la emisién del texto citado. El elemento
esencial del enmarque de la cita es el verbo dicendi que funciona como
indicio contextualizador del cambio de marco. Normalmente, se situa
secuencialmente antes del texto citado, aunque también puede aparecer
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después. La apariciéon en el lenguaje infantil de este tipo de verbos “de
accién lingtistica” (Verschueren 2002: 308) para enmarcar la voz ajena
es un importante marcador del desarrollo metapragmatico del nifio. Co-
mo indica Verschueren (2002: 303), los verba dicendi constituyen uno de
los indicadores de la conciencia metapragmatica. Basicamente, el verbo
decir es el mas utilizado en los datos. No hemos observado un amplio re-
pertorio de verbos de accién lingiifstica en ninguno de los tipos de citas.
Por su parte, el texto citado puede ser una construcciéon simple
o compuesta en la que el nifio reconstruye un fragmento de conversa-
cién pasado, hipotético, futuro o ficticio, adoptando la voz de la persona
o personaje que supuestamente lo emitié. Como en el tipo de citas ante-
riores, se pretende simular la conversacién en la que fue producido,
manteniéndose el enclave contextual de la fuente original. Asi, en este
tipo de citas se producen intetjecciones, risas, ruidos, escenificaciones
gestuales, y todo tipo de actos de habla (asertivos, directivos, comisivos
o expresivos, entre otros). Esto es posible porque se establece con el
enmarque una relacién de yuxtaposicién que no impone restricciones ni
dependencias entre las partes cohesionadas. Como veremos, esta diver-
sidad de actos de habla o la introduccién de interjecciones no serd viable
en las citas indirectas que trataremos en el apartado siguiente. Los casos
que aportamos a continuacioén ilustran la diversidad de actos de habla y

de construcciones lingtiisticas posibles:

Caso 7: “El balén” (CES: 3;6.24)

*CES: <y después dijo> [<] +"/.
*CES: +" y yo quiero jugar al balén.
*CES: no le dejaban.

Caso 8: “Chorizo” (IAG: 4;1.8)
*IAG: xxx y dice +"/.
*IAG: +"no vayas t0 chorizo # déjame conducir a mi.

Caso 9: “Andar en bicicleta” (JOR: 3;2.13; XUL: 3;1.3)

XAC: Xuliédn y sabes andar asi derecho en la bici(cleta)?

%act: levanta los brazos

*JOR: <una vez> [/] <una vez xx> [>].

*XUL: <xxx> [<].

%com: hablan los nifios todos a la vez y casi no se les entiende
*XAC: una vez mi padre dijo +"/.

*XAC: +" no me agarres sino voy por la pistola y la vaca.

%com: los nifios se rien

Caso 10: “La policia I’ (ANA: 3;5.29)

ANA: <una chica xxx> [<] poli # con sijbato [*].
%err: sijbato = silbato $PHO;

*PIL: y qué hace esta chica # para que xxx?

*BRE: pa [*] +//.
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%act: pa = para $PHO;

*ANA: para deci [*] alto # asi.
%err: deci = decir $PHO;

%act: levanta una mano

*PIL: alto

*PIL: dice.

*BRE: <asi> [/] asi.

%act: levanta un brazo

4.3. Citas indirectas

Son construcciones complejas basadas en una relacién gramati-
cal de recursividad. El texto citado establece una relacién de dependen-
cia gramatical con respecto al verba dicendi, elemento esencial del en-
marque. La reccién gramatical impone ciertas restricciones que se mani-
fiestan en diferentes niveles.

En primer lugar, no serd posible que coexistan los dos puntos de an-
claje; el unico centro deictico de la construccién sera el del enmarque de la
cita, esto es, el del hablante. Esto obligara a que se produzca una transposi-
cion de los deicticos de persona, tiempo, lugar y de los morfemas verbales
para adaptarse contextualmente a las coordenadas espacio-temporales. Por
ejemplo, en la linea 6 del caso 11, podemos observar como la voz citada no
aparece ni en primera persona ni inserta en las coordenadas espacio-tempo-
rales del supuesto momento de su enunciacién. La primera persona se ha
convertido en tercera persona, y se ha cambiado el tiempo presente por
tiempo pasado’.

Caso 11: “Dijo que no le dolia” (IAG: 4;0.20)

*MON: vouche facer unha caricia para que non che doa.
*MON: non lle pegues # vale?

*IAG: pero no le duele.

*MON: si que lle doe.

*MON: fagocho a ti a ver se che doe?

*IAG: no # no le duele # dijo que no le dolia.
*MON: bueno

Caso 12: “Caperucita” (MAR 3;3.20)
ANA: <onde vai Caperucita>@s?
*MAR: a cogel forez [*].
%err: cogel = coger $PHO; forez = flores $PHO;
*MAR: mira # le eztéd diciendo zu mam& que no vaya al bozque [/]
al bozque a coger forez [*].
Serr: eztd = estd $PHO; zu = su $PHO; bozque = bosque S$PHO;
forez =
En segundo lugar, observamos que la cita indirecta no permite la in-

troduccién de interjecciones, ruidos o gestos que teatralicen las actuaciones

5 La transposicion temporal sélo se produce si el verba dicendi estd en tiempo pasado.
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de las personas o personajes representados en la cita. Tampoco es posible
utilizar la variedad de actos de habla que permite el estilo directo. Normal-
mente, el texto citado es un acto de habla asertivo. Comparemos el enuncia-
do del caso 10 del apartado anterior con el siguiente caso:

Caso 13: El policia IT (ANA: 3;6.26; BRE: 3;5.34)

*PIL: e se é unha chica cémo se chama?

*PIL: unha +//.

*BRE: unha +//.

$spa: S$IMIT

*PIL: policia.

*BRE: <unha policia> [>].

*ANA: <unha policia> [<].

*PIL: e para que sirve?

*ANA: pa(ra) que cace el xxx y dice que pare.
*PIL: a quién le dice que pare?

*BRE: <no> [>]!

*ANA: <a los coches> [<].

*BRE: <que> [/] <que> [/] <que> [/] que anden!
*PIL: también # que anden.

Curiosamente, el caso 10 y el caso 13 son dos respuestas de la misma
nifia ante el mismo dibujo en dfas diferentes. En el caso 10 —presentado en
el apartado anterior- la nifia utiliza la cita directa con enmarque para repro-
ducir la voz de la policia. Utiliza la palabra “alto” que tiene el valor de un
acto de habla directivo directo, y teatraliza gestualmente los movimientos
del brazo que los agentes hacen para dirigir el trafico. En cambio, en el caso
13, la nifia va a utilizar la cita indirecta. No es posible la teatralizacion del
acto y el directivo se transforma en un acto de habla asertivo.

Las citas indirectas también exigen transposiciones de deicticos de
espacio o tiempo en las que no nos hemos detenido en este trabajo porque
no se nos han presentado en los casos rastreados. Por dltimo, hay que des-
tacar que las citas indirectas son las menos recurrentes en el corpus vy, en los
datos analizados, presentan su forma mas bésica: construccion de enmarque
de la cita + que + construccién simple. Este dato concuerda con los aporta-
dos por las investigaciones cuantitativas sobre el tema, que apuntan que las
citas indirectas son las que mas tarde aparecen en el habla infantil. Este
hecho se justifica por la complejidad gramatical y pragmatica que conlleva su
produccioén.

4.4. Citas co-construidas a dos voces

Se trata de un tipo de discurso referido interactivo co-construi-

do entre la entrevistadora y el nifio. El vinculo entre el enmarque de la
cita, introducido por la entrevistadora, y el texto citado, introducido por
el nifio, se basa en las relaciones de complementariedad y cohesiéon que
se producen en el interior de una unidad interactiva pregunta/respuesta.
Asi, la entrevistadora inicia una pregunta orientada a que el nifio recons-
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truya la voz ajena. La pregunta funciona como enmarque de la cita y
contiene un verba dicendi. La respuesta constituira el “texto citado”,
siempre y cuando el nifio responda a esta pregunta de forma apropiada,
cohesiva, cumpliendo las expectativas discursivas y respetando la restric-
ciones, sintacticas, semanticas y pragmaticas inherentes a las relaciones
de un par de adyacencia (Gallardo Pauls 1996: 93-97). Por ejemplo:

Caso 14: “Los cabritillos” (ANA: 3;6.13)

*PIL: y sabes qué le dijo?

%act: la nifia dice que si con la cabeza
*PIL: qué le dijo?

*ANA: no abais [*] la puerta a nadie.
Serr: abais = abrais $PHO;

En este caso, no sélo estamos ante una nifia que conoce ciertas reglas
del sistema de turnos y que ha desatrollado ciertas habilidades discursivas
para participar de forma efectiva y apropiada en la interacciéon. Ademas, su
respuesta afortunada (linea 4) significa que ha reconocido el valor del verba
dicendi (linea 3) como indicio contextualizador de una cita. Y este hecho es
indicador del desarrollo de su conciencia metapragmatica.

5. VALORES COMUNICATIVOS DE LA CITA EN EDAD TEMPRANA

El uso del discutso referido, como hemos visto, introduce una
nueva voz en el discurso. Sin embargo, la introduccién de la nueva voz
puede ser utilizada como estrategia para conseguir diferentes metas in-
teraccionales. En este sentido, los valores comunicativos que la cita pue-
de aportar al discurso son diversos.

En nuestros casos, hemos observado que, a pesar de que se trata
de un recurso incipiente en nifios de edad temprana, constituye una es-
trategia discursiva en el repertorio comunicativo del habla infantil. Ia ci-
ta se manifiesta como una de las posibles opciones discursivas de las que
el nifio dispone para disefiar actividades interaccionales. En los datos
analizados, hemos detectado los siguientes valores del discurso referido.

5.1. Justificar bechos o acciones

El nifio justifica una accién que ha realizado apoyandose en una
cita directa o indirecta. Por ejemplo, en el siguiente caso, lago recibe la
reprimenda de la entrevistadora por haberle pegado a su compafiero.
Justifica este hecho afirmando que al otro nifio no le ha dolido: “no le
duele”. E inmediatamente después, yuxtapone una construccién de cita
indirecta para argumentar lo expresado: “dijo que no le dolia”. Recons-
truye las palabras del afectado: “dijo que no le dolia” para justificar su
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accion, y argumentar la afirmacién: “no le duele”.

Caso 15: “Dijo que no le dolia” (IAG: 4;0.20)

*MON: vouche facer unha caricia para que non che doa.

*MON: non lle pegues # vale?

*IAG: pero no le duele.

*MON: si que lle doe.

*MON: fagocho a ti a ver se che doe?

*IAG: no # no le duele # dijo que no le dolia.

*MON: bueno

En otras ocasiones, observamos que el nifio todavia no controla dis-

cursivamente el uso de la cita como justificacién. En el siguiente caso obser-
vamos que la cita indirecta se presenta como una justificacién al encabezarse
con el nexo “porque”. Sin embargo, su introduccién en el discurso no es co-
hesiva ni coherente con la pregunta que ha introducido la entrevistadora en
el turno anterior:

Caso 16: “Me dijeron que era grande” (GAR: 3;9.6; BRE: 4;14)

*GAR: ahora estéd de cumple ## <eliseta> [>].

*PIL: <Eliseta> [<].

*GAR: y me va a invita [*] a su cumple.

%err: invita = invitar $PHO;
*MAN: xXXX.
%add: GAR

*ANA: y quién es Eliseta # Gara?

*GON: nadie.

*GAR: xxX.

%add: MAN

*PIL: quién es Eliseta?

*GAR: <poque [*]> [/] poque [*] # mira # me dijeron que era
grande.

%err: poque = porque S$PHO ; poque = porque S$PHO ;

5.2. Justificar aludiendo a la “autoridad” de la voz, representada

En estos casos, los nifios reconstruyen la voz de su papa o del
médico para proporcionatle validez y peso a lo que dicen. En cierto mo-
do, esta protofuncién discursiva es la semilla de la estrategia retérica de
“autorizacion” de los adultos. Las estrategias de autorizacién consisten
en legitimar una opinién o afirmacién aludiendo a afirmaciones de per-
sonas con prestigio y autoridad en la materia®. En los dos ejemplos si-
guientes los nifios aluden a la voz del papa y del médico:

Caso 17: “Porque lo dice mi papa” (NER: 3;6.24)
*MON: por qué hay que comer el huevo # y la leche # y la sopa #
por qué?

¢ En estos ejemplos se observa la conexién entre discurso referido y modalidad epis-
témica, cuestion desarrollada por Hernandez Sacristan (1999: 115).
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*NER: porque lo dice papé.

Caso 18: “El doctor” (XUL: 3;2.14)

*ANA: y cuéndo hay que lavarse los dientes # os lo dijo la
profe (sora)?

*XUL: cada dia.

*ANA: cada dia?

*JOR: con un nuevo cepillo.

*XUL: <lo dijo> [/] <lo dijo> [/] lo dijo # el dotor [*].
%err: dotor = doctor $PHO;

Los dos casos se corresponden con una cita co-construida a dos voces,
la primera como respuesta a la pregunta de la entrevistadora en la linea 1, y
la segunda como respuesta a una pregunta que habia efectuado la entrevista-
dora tres turnos antes (linea 1). El texto citado estd pronominalizado y hay
que recuperarlo inferencialmente.

5.3. Teatralizar las voces de otras personas en relatos de vivencias pasadas o narra-
ciones ficticias

La cita también puede constituir una estrategia narrativa. Como
hemos analizado en la mayor parte de los casos aportados en este traba-
jo, en muchas ocasiones, los nifios reconstruyen las voces de otras perso-
nas o personajes en puntos cruciales de sus relatos. De esta manera, po-
nen en primer plano la secuencia dramatizada aportandole realismo y
textura conversacional. El anilisis de los casos 2, 3 o 4 ilustran esta
estrategia.

6. EL PAPEL DE LA CITA EN LA NEGOCIACION DE MARCOS DE PARTI-
CIPACION Y ROLES CONVERSACIONALES

En este apartado, analizaremos cémo las citas también constitu-
yen un recurso discursivo a través de los cuales los nifios negocian sus
roles conversacionales y entretejen los marcos de participacion en la in-
teraccion. Los marcos de participacion son productos de las acciones y
alineamientos que los individuos realizan hacia ellos mismos y hacia los
demds en una situacion determinada. Es decir, son resultado de los dife-
rentes posicionamientos (Goffman 1981) que adoptan los individuos en
la interaccion. Por ejemplo, en los casos analizados en {3, concretamente
en 2, 3 y 4, observabamos cémo los nifios, al introducir las citas en su
discurso, adoptaban las voces de los protagonistas del cuento. Cam-
biaban su estatus de participacion, esto es, dejaban de ser “autores” de
sus palabras para ser “animadores” de las palabras de otros personajes.

A continuacion, analizaremos un episodio que muestra cémo los cam-
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bios de estatus de participaciéon movilizados por el nifio a través de la cita
sirven para negociar los roles conversacionales de autor, narrador y per-
sonaje:

Caso 19: “Blancanieves” (BRE: 4;1.0; ANA: 3;5.1)

*BRE: <entonces> [/] entonces <cando> [/] cando se escoitaba

+"/.

*BRE: +" <aigd> [/] aigd # imos a comer # aigd #

latrat+lat+ra+la+ra # <aigd> [/] aigd.

*BRE: e xxx todo limpo # e cando iban a comer # iban # encontrou

unha nifa muy guapa ## xxx # <con los animales> [//] con los

animalitos # entonces iban despacito <andando> [/] andando #

pero cando se escoita +//.

*ANA: alejoéb!

*BRE: no!

*ANA: si iban a tabajar [*] # aijo.

Serr: tabajar = trabajar $PHO;

*BRE: no!

*ANA: si.

*BRE: eso xxx # no # que xxx come [*] # iba [?] a rumir [*] ##

entonces dumiu [*].

%err: come = comer $PHO; rumir = durmir $PHO; dumiu = durmiu

SPHO;

*BRE: pero que se escoitaba?

*BRE: xxx casa ## arregando [*] unha casa ## pum+pum@o.

Este fragmento procede de una interaccién en la que Breixo relata el
cuento de Blancanieves. En la secuencia comprendida entre las lineas 1-8,
activa los roles conversacionales de narrador y personaje. Asi, por ejemplo,
en las lineas 1 y en las lineas 5-8, Breixo opta por reconstruir verbalmente
los hechos ocurridos. Cada construcciéon linglistica que yuxtapone se
corresponde con una accién, y el orden secuencial de las construcciones se
corresponde con el orden temporal de los hechos. Se trata del estilo discur-
sivo basico de las narraciones. De esta manera, Breixo adopta el rol conver-
sacional de narrador. Sin embargo, al final de la linea 1, indexicaliza un cam-
bio de posicionamiento, la utilizacién de “escoitaba” funciona en este caso
como enmarque de la cita. Y, a continuacion, en las lineas 3 y 4, a través de
la cita directa, adopta la voz de un personaje, en este caso, los enanitos del
cuento de Blancanieves. Breixo desempefia ahora el rol conversacional de
personaje. Asi, esta primera secuencia (1-8) muestra como el nifio va adop-
tando, a la vez que entrelaza los dos estilos discursivos, diferentes roles con-
versacionales. Como resultado, se reconfiguran turno a turno los marcos de
participacion.

Mis tarde, en la linea 8, Breixo vuelve a anunciar un cambio de footing
que no puede consumar puesto que una de las participantes, Ana, lo in-

133

terrumpe y toma la palabra. Ana adopta el rol de un personaje y dice: “ale-
job”. A través de la cita directa, Ana deja de ser oyente-ratificada del cuento
para adoptar el rol de un personaje y, por lo tanto, a ser co-autora de la
narracién. Breixo pierde el control de la interaccion. Hasta este momento,

en los marcos de participacién producidos, Breixo era el narrador tnico del
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cuento y Ana sélo la destinatatia. Sin embargo, la intervencién de Ana ha re-
planteado el marco de participacion.

El movimiento interactivo de Ana provocara una ruptura en el hilo
narrativo. Breixo abandona el espacio de la narracién e inicia una secuencia
lateral (10-14). La secuencia lateral constituye un tira y afloja con pares répli-
ca/contra-téplica en la que los nifios no sélo discuten la continuacién del
cuento. También negocian su papel como autores del relato. Ya no estamos
ante los roles de narrador y personaje. Desde la secuencia lateral se proyecta
el rol de autor.

Asi, la emergencia de la cita en el discurso infantil, ademas de ampliar
las opciones narrativas del nifio, introduce un nuevo elemento en los marcos
de participacion de los relatos y narraciones: el rol de personaje.

7. CONCLUSIONES

Esta investigacién ha abordado las peculiaridades de la cita en
edad temprana desde el punto de vista gramatical, pragmatico y socio-
interaccional. La cita constituye un universal discursivo recurrentemente
utilizada en el habla de los adultos y a la que los nifios estin continua-
mente expuestos. Sin embargo, los datos analizados muestran que a la
edad de tres y cuatro afios estamos todavia ante usos incipientes que
aparecen fundamentalmente intercalados en los relatos de vivencias
personales o narraciones de cuentos. La emergencia de la cita en el dis-
curso infantil no sélo obedece a la ampliacién del repertorio verbal del
nifio. Estd también vinculada al desarrollo de sus habilidades pragmaticas
y, sobre todo, de su conciencia metapragmatica.

El analisis del apartado cuarto ha mostrado cémo los nifios
explotan su recursos gramaticales y discursivos para disefiar cuatro tipos
de citas: citas directas sin enmarque, citas directas con enmarque, citas
indirectas y citas co-construidas a dos voces. Asi, por ejemplo, las citas
directas con enmarque se basan en las relaciones de yuxtaposicion,
mientras que el manejo de construcciones compuestas con recursividad
es necesario para que surjan las citas indirectas (son las menos recurren-
tes y las dltimas que aparecen). En cambio, en las citas directas sin en-
marque los nifios se apoyan en la entonacién o en la alternancia lingtisti-
ca (code-swiching) para marcar la introduccion de la voz ajena en el discur-
so, consiguiendo la misma eficacia comunicativa que en los tipos ante-
riores. Asi, citar es una actividad comunicativa que no sélo depende de la
diponibilidad gramatical del nifio, sino que también esta vinculada al
desarrollo de ciertas habilidades pragmaticas que posibilitan rentabilizar
los recursos verbales para reconstruir otras voces.
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También hemos observado, en el apartado quinto, los diferentes
valores que la cita puede aportar al discurso como: estrategia narrativa
—vinculada a la emergencia de nuevos estilos discursivos— y estrategia
argumentativa. Su aparicién en el lenguaje infantil supone la ampliacién
de las dindmicas interaccionales del nifio y, por lo tanto, esta conectada
con el desarrollo de su competencia socio-comunicativa. Nos permite
valorar sus habilidades discursivas, fruto de la socializacién y del conse-
cuente desarrollo de su competencia social (Ochs 1996). No estamos
analizando simplemente a “sujetos parlantes” sino a sujetos que se estan
transformado en individuos “competentes socialmente” (Ochs 1996).

Asimismo, las diferentes modalidades de cita nos ilustran el
desarrollo de la indexicalidad espacio-temporal y social. Los ejemplos
estudiados muestran como los nifios son capaces de manipular el con-
texto y jugar con varios centros deicticos en el discurso, como se puede
observar en los casos de cita directa. El contexto deja de ser un marco
espacio-temporal rigido y pasa a ser un instrumento negociable discursi-
vamente. Por ejemplo, los casos de cita indirecta demuestran cémo el
nifio adapta la nueva voz al centro deictico de la enunciacién. Por otro
lado, también hemos estudiado la conexion entre indexicalidad social y el
discurso referido en §6. Se ha ilustrado su papel en la negociacién de los
estatus interaccionales en el analisis del caso 19. Asi, la cita se convierte
en un mecanismo para negociar marcos de participacién mas complejos
a los que se adscriben nuevos roles conversacionales: autor, narrador y
personaje.

Y, por udltimo, el discurso referido es una practica metadiscursi-
va y, por lo tanto, constituye un indice para valorar el progreso de la
conciencia metapragmatica infantil. Asi, hemos observado cémo en el
caso de las citas directas con enmarque, las citas indirectas y las cons-
truidas a dos voces se requiere el uso y el reconocimiento de los verba
dicendi como contextualizadores de la voz ajena. Se trata, como hemos
seflalado en los apartados anteriores, de verbos de accién lingiifstica cuya
aparicion en el repertorio verbal infantil estd conectado con el desarrollo
metapragmatico.

En este sentido, considero que el andlisis de la cita en el lenguaje
infantil nos ha permitido valorar tres pilares basicos del desarrollo lin-
giifstico en edad temprana: (a) la competencia socio-comunicativa, basa-
da en la interfaz de los recursos gramaticales y de las habilidades socio-
pragmaticas, (b) la indexicalidad y (c) la conciencia metapragmatica. Por
esta razon, los resultados de este analisis son relevantes para valorar y
evaluar la eficacia comunicativa que las construcciones lingtisticas ad-
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quieren en los diferentes c6digos especificos que se suceden a lo largo
del desarrollo del nifio (Fernandez Pérez 2003b, 2004, e.p.).
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0. INTRODUCCION

Aunque en el momento actual las personas con formaciéon
lingtifstica son una utopia si se piensa en ellas como trabajadores hospi-
talarios —como diagnosticadores o terapeutas, se entiende—, es también una
realidad su participacién como colaboradores. Se presenta, a continuacion,
una argumentacién sobre lo que debe ser el trabajo de un lingtista en el
ambito clinico u hospitalario. Se trata sélo de un esquema general,
idéntico para todas las actuaciones, pero con las caracteristicas diferen-
ciadoras de los enfermos: cada paciente es diferente y, por lo tanto, cada
descripcién y cada valoracién son diferentes. En otras palabras, se trata
de presentar una argumentacioén sobre la valoraciéon de un caso practico
(el enfermo SPM), y sera una argumentacién tan novedosa como lo es
cada uno de los enfermos que puedan describirse.

Es claro el objetivo que persigue una argumentacién como la
anteriormente mencionada: ¢qué debe hacer un lingiiista en el ambito
clinico u hospitalario?, ;cémo desenvolverse: qué es relevante y qué no?,
¢por qué deben seguirse unos pasos concretos y no otros?... Se trata, en
definitiva, de ofrecer una aproximacion a la realizaciéon de un diagnéstico
neurolingtistico, entendiendo que éste es el primer paso hacia una te-
rapia o rehabilitacién también neurolingtistica.

Toda evaluacién y rehabilitacién afasiolégicas siguen un proceso
que consiste en, al menos, cuatro pasos, dos comunes a todos los
enfermos (ambitos neurolégico y neuropsicolégico) y dos particulares
(diagnéstico o evaluacién y terapia o rehabilitacion). No se puede, por lo
tanto, comenzar el recorrido diagndstico sin partir de los antecedentes.
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1. PRIMER PASO: AMBITO NEUROLOGICO

Es evidente que toda etiologia cerebral con consecuencias mé-
dicas (ictus, traumatismo, extirpacién quirurgica, etc.) se trata, desde un
principio, en un Servicio de Neurologfa. En este servicio se elaboran los
primeros informes médicos que ponen al corriente de la patologfa inicial
que presenta el enfermo, muchas veces acompafiados por informes
realizados por servicios de neuroimagen (TAC, RM, etc.) donde se
describe la topografia lesional. A continuacién, se ofrece una muestra
—ano6nima— de un informe neurolégico:
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Figura 1: Muestra (an6nima) de un informe neurolégico relacionado con trastornos del lenguaje

A partir de estos primeros informes, hay que reconocer aquellos aspec-
tos que seran de especial interés a la hora de estudiar al enfermo. Del infor-
me anterior, podrian destacarse algunas caracteristicas:

presenta de forma brusca / dificultad para el lenguaje verbal y debilidad en
EE.DD. / afasia motora con discreto componente de comprension ante 6t-
denes complejas / paresia facial central izquierda / hemiparesia y hemihipo-
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estesia derechas / valorar afasia y rehabilitacion.

Ademas, el diagndstico es claro: AVC isquémico temporoparietal iz-
quierdo que ocasiona una afasia tipo Broca. De hecho, se trata de un infor-
me “antiafasico”: ¢afasia tipo Broca por lesién temporoparietal y no frontal?
Es posible. De hecho, los neurdlogos tienen la ingrata tarea de realizar los
informes en la denominada fase aguda y, por ello, casi siempre serdn infor-
mes generales que apenas nos dirdn nada sobre el estado en que nos llegara
el enfermo tras unas semanas o meses (json neurdlogos, no adivinos!).

El caso que presentamos en este capitulo se trata de un varén (SPM)
de 52 afios que presenta multiples infartos lacunares en la regién subcortical
temporal izquierda, con lesiones antiguas en la zona temporal posterosupe-
rior. Se aprecia la existencia de hemihipoestesia derecha y de leves defectos
campimétricos (en forma de cuadrantanopsia homénima superior derecha).
El diagnéstico que se elabora es afasia tipo Wernicke con agnosia auditiva.

El consejo de “valorar afasia” en el primer ejemplo, y de “afasia tipo
Wernicke” en el enfermo SPM, implica la presencia de una evaluacién neu-
ropsicoloégica.

2. AMBITO NEUROPSICOLOGICO

A partir de la recomendacién del Servicio de Neurologia, es
necesario iniciar una evaluacién neuropsicolégica. Dado el diagnéstico
inicial, el tratamiento verbal requerira un seguimiento especial. Tras la
evaluacion neuropsicolégica se obtiene un perfil (en concreto, un perfil
de afasias), como los que ofrecen tests como el Test Barcelona (Pefia-
Casanova 1991) o el Test de Boston para el Diagndstico de la Afasia (Garcia-
Albea, Sanchez-Bernardos y Viso-Pabén 1980).

Estos tests ofrecen una evaluacion conductual, vinculada con
una semiologia general. En concreto, se describen las conductas de
produccién (oral y escrita), comprensién (oral y escrita), repeticion, de-
nominaciéon y prosodia. Asi, si seguimos con el ejemplo de afasia del tipo
Broca, lo “normal” —entendiendo por normal la probabilidad de encon-
trar un enfermo que se corresponda con lo que menciona la literatura
clasica— serfa un paciente con problemas de produccién anartricos o
agramaticos, con alteraciones en la escritura; la repeticién estarfa altera-
da, al igual que la comprensién, al menos para materiales complejos,
como 6rdenes compuestas o textos; no obstante, la denominacién y la
lectura estarfan mas preservadas, aunque tampoco serfan perfectas. Estos
perfiles tienen la forma que se presenta en la figura 2:
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Figura 2. Perfil de una afasia tipo Broca
(cf. Pefia-Casanova 1991)

Respecto a SPM, el diagnéstico que se ofrece es el siguiente:
Marcado déficit en aspectos de comprension, con produccién y lectura
preservadas. La repeticion y la escritura al dictado estan también alteradas.
Dados los problemas semanticos en la denominacion y la incapacidad para
repetir pseudopalabras, se diagnostica como afasia profunda

Tenemos asf un doble diagnéstico: agnosia auditiva en el primer

informe y afasia profunda en el segundo. No se trata, en ningan caso, de
dudar de la fiabilidad de las personas que han realizado la exploracion, es
decir, ambos diagnésticos son correctos. ¢Doénde estd, entonces, la cla-
ve? Sin duda, en el tiempo de evolucién “natural” del enfermo: en un ca-
so se realiza el diagndstico en fase aguda y, en el segundo, normalmente
se realiza en fase subaguda. Es un dato conocido en neurologia el hecho
de que los enfermos que estin en un estado agudo pueden evolucionar
muy rapidamente. No serda de extrafiar, entonces, que si realizamos un
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diagnéstico mas preciso en una fase cronica de la enfermedad pueda
surgir un perfil afasico algo diferente, una posibilidad que la literatura
afasiolégica ya ha descrito, como veremos en las lineas siguientes.

3. LA EVALUACION AFASIOLOGICA

Antes de iniciar la evaluacién afasiolégica, conviene explicar en
qué consiste tal evaluaciéon. Para ello, es interesante observar la figura 3:

DOFICIT

ARQU ITECTURA/
FUNCION AL
(MOD ELO) \

TESTS

Figura 3: Componentes de una evaluacion afasiolégica

Toda evaluacién (neurolingiifstica) cognitiva imbrica los tres
componentes de la figura anterior. En primer lugar, existe un Déficit o, 1o
que se conoce desde Nespoulous (1985, 1990), unos fenémenos negati-
vos. Agramatismo, parafasias, neologismos, sorderas, ecolalia, anomia...
todos son déficit que se encuentran en las conductas evaluadas desde la
Neuropsicologia. Esta evaluacién, precisamente, es lo que conforma el
apartado de Tests. En otras palabras, es a partir de un conjunto de prue-
bas que podemos delimitar el déficit de un enfermo particular. No obs-
tante, estos dos mismos componentes son los que conforman la eva-
luacién clinica o tradicional, de manera que hace falta incluir algo mas.

Desde la Neuropsicolingtistica se trabaja con Modelos de actua-
cién verbal (denominados también Arquitecturas funcionales o Sistemas
de procesamiento de la informacién”). Asi, el objetivo primero que se
persigue es el de describir un modelo que contenga las estructuras y los
procesos necesarios para escribir al dictado, para hablar con nosotros
mismos, para leer un cuento, para repetir una pseudopalabra, para dialo-
gar, ... A este objetivo se llega desde la Psicolingiistica (sujetos neuro-
légicamente “normales”), pero representa una validacién empirica todo
lo que puede aportar la Neurolingiiistica (sujetos lesionados cerebrales).

La relacién entre el modelo y los otros dos componentes es
clara. En el caso de la relacién entre modelo y déficit, es a partir de un
modelo que debemos describir el déficit y es el déficit el que propor-
ciona evidencia sobre la realidad psicolégica del modelo. Asf, el déficit se
describe como un malfuncionamiento de un componente (una repre-
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sentacién o estructura y/o un proceso) del modelo, siempre que el resto
de componentes estén preservados. Esta preservacién constituye lo que
Nespoulous (1985, 1990) llama ““fenémenos positivos” y son tan impor-
tantes como los fenémenos negativos pues a partir de aquéllos podre-
mos paliar éstos en la rehabilitaciéon. La interrelacién modelo-déficit
implica una doble relacién entre modelo y déficit: compatibilidad y
derivabilidad (Caramazza 1986, Grodzinsky 1990).

Ahora bien, se produce también una relacién entre el modelo y
los tests. Es a partir del modelo disefiado que deben crearse pruebas
especificas: de hecho, una para cada estructura analizada y una para cada
proceso implicado. Esto ha permitido generar tests cognitivos para el
analisis afasiolégico. Dos de los mas usuales en el ambito espafiol son el
EPL.A (Valle y Cuetos 1995) y el HESP (Lecours, Pefia-Casanova y Dié-
guez-Vide 1998). Ahora queda completada la flecha bidireccional entre
tests y déficit: explicar el déficit desde el test es trabajo de la valoracién o
diagnéstico; mitigarlo por medio de pruebas especificas lo es de la
terapia o rehabilitacion. Es evidente que se trata de dos tipos de tests
diferentes.

3.1. Un caso prictico

SPM es un enfermo que llega desde un Servicio de Neuropsico-
logfa para realizar un diagnéstico preciso de su enfermedad y posibilitar
una rehabilitacién adecuada. El diagnéstico ofrecido desde la fase aguda
o subaguda es el de afasia tipo Wernicke. La literatura comenta al respec-
to problemas de comprensiéon que pueden ser orales, escritos (lectura) o
orales y escritos a la vez; en este caso, se descartan problemas de com-
prension escrita, pues la lectura es perfecta. Se acompafia el déficit en la
literatura con una produccién fluida pero, por muy fluida que sea, no es
lo mismo presentar un paragramatismo que una anomia, una jerga neo-
logistica o una parafasia verbal. Y lo que también es evidente es que toda
esta semiologia no se presenta junta en un unico enfermo. De hecho,
ante la propia conversacién con el enfermo se descartan jergas, neolo-
gismos, anomia y toda la produccién de un enfermo de tipo Wernicke, al
menos con la intensidad que estos rasgos semioldgicos se describen en
los diferentes articulos y capitulos de libros. Ademas, en una fase crénica
como ésta, podrian observarse aspectos curiosos evolutivos, como el que
presente una afasia de conduccién o lo que se denomina un Wernicke
reducido (Pefia-Casanova y Barraquer 1983).

Es obvio que no podemos realizar un programa de rehabilita-
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cién cognitivo con los datos que tenemos hasta ahora ni con la suma de
estos datos con los procedentes de otras pruebas de caracter cognitivo
como la Fignra de Rey (Rey 1941), el Test de Piramides y Palmeras (Howard y
Patterson 1992) o el Token Test (De Renzi y Vignolo 1962). Si lo hiciéra-
mos, quedarian muchos interrogantes abiertos: ¢los problemas de com-
prension de este afasico de Wernicke son generales o particulares?; si son
particulares, ¢afectan por igual a cualquier conducta verbal?; si afectan a
una conducta en especial, ¢afecta por igual a todos los estimulos verbales
o sélo a algunos?; si afecta a algunos, ¢a cudles y por qué? Todos estos
interrogantes, y otros similares, deben responderse.

3.2. Evaluacion de la comprension oral

A continuacién, proponemos un modelo para la comprension

oral:
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Figura 4. Un modelo pata la comprensién oral
(adaptado de Lecours, Pefia-Casanova y Diéguez-Vide 1998).

En este modelo se representan un conjunto de estructuras (los
cuadrados seflalados con “S”) y un conjunto de procesos (las flechas se-
fialadas con “P”); las dos “S” y “P” a la vez que aparecen en dos cuadros
s6lo quieren representar el hecho de que estos dos componentes debe-
rfan con toda seguridad subdividirse en subcomponentes mas especi-
ficos, pero para los objetivos de este trabajo esto es irrelevante. Por su
parte, las tres flechas que aparecen en tres componentes indican la
posibilidad de una activacion.

Aunque aqui se presenta este modelo, serfa valido para los efectos de
la evaluacion afasioldgica cualquier otro que represente estos componentes.
No entraremos aqui en la validacién de los mismos, pero es evidente que
debe existir un procesamiento que diferencia sonidos verbales de sonidos
no-verbales (tratamiento de la informacion aferente), debe existir un compo-
nente que discrimine aquellos sonidos que son verbales y que sea capaz de
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reconocer las unidades subléxicas percibidas (registro fonosilabico de entra-
da), debe existir un léxico en el que se encuentren representadas las formas
de las palabras percibidas y al que se accede tras una activacion del registro
subléxico (Iéxico logofénico de entrada) y debe existir, por ultimo, un alma-
cén de nuestro conocimiento de los objetos y del mundo que nos rodea (co-
nocimiento semantico).

*  Tratamiento de la informacion aferente — Acceso — Registro fonosilibico de
entrada

El primer componente del modelo debe realizar una tarea
especifica: reconocer qué sonidos son verbales y cudles no (es decir, qué
sonidos son ambientales). La lesién de este componente provocara una
agnosia auditiva', juno de los sintomas diagnosticados para nuestro
paciente! En otras palabras, una agnosia auditiva es aquella disfuncién
cerebral que imposibilita el reconocimiento de cualquier sonido, verbal y
no-verbal, de manera que la prueba que debemos pasar consiste en un
reconocimiento de sonidos ambientales (una campana, el llanto de un
nifio, la sirena de una ambulancia, etc.) y en un emparejamiento de
dichos sonidos con los dibujos o los objetos que los representan.

La actuacién de SPM respecto a estas pruebas no deja lugar a
duda: 93,75% de éxito en el reconocimiento; 100% de éxito en el empa-
rejamiento. A partir de estos datos, debemos descartar un problema en
este componente y, por lo tanto, una agnosia auditiva.

*  Registro fonosildbico de entrada
El registro fonosilabico de entrada es el almacén donde se en-
cuentran en memoria, en sus formas de origen auditivo, las representa-
ciones abstractas de todas las silabas de la lengua considerada. Se trata de
un componente que en otros modelos recibe el nombre de analisis
acustico (Patterson y Shewell 1987), sistema de andlisis auditivo (Ellis y
Young 1988) o nivel de rasgos (Elman y McClelland 1984).
No obstante, vale la pena justificar el porqué de la etiqueta “sildbica”. La
idea principal radica en diferenciar en la comprensién oral un componente
fonético (tratamiento de la informacién aferente) y un componente fonolé-
gico (registro fonosilabico de entrada), diferencia que, a lo sumo, s6lo en-
contramos en el modelo conexionista, pero aplicada a fonemas, no a silabas.
Las razones que nos llevan a adoptar una perspectiva silabica, sin adoptar un
nivel de analisis de fonemas anterior, son varias, tanto de caracter psicolin-

1 Aunque no son exactamente lo mismo, en este trabajo consideraremos sinénimas la ag-
nosia auditiva y la sordera cortical.
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glifstico como relacionadas con el analfabetismo, la escolarizacion y los sis-
temas grafémicos de escritura (para una revisién de estos trabajos, remiti-
mos a Lecours, Pefia-Casanova y Diéguez-Vide 1998, Vega y Cuetos 1999);
sin embargo, no queremos dejar de mencionar los dos pacientes descritos
por Takahasi et al. (1992) y Nakakoshi et al. (2001). En el primer caso, se
describe un enfermo que era capaz de identificar el numero de silabas de
una palabra, a pesar de no comprender su significado; en el segundo, se es-
tudia un enfermo con alteraciones en la percepcion oral de secuencias silabi-
cas. Es obvio que el acceso al registro fonosildbico de entrada estd intacto.

El cuadro clinico que se relaciona con este componente se de-
nomina sordera verbal pura (sordera para el sonido de las palabras o sorde-
ra especifica para las palabras). Aunque fue definido por primera vez por
Sérieux (1893), uno de los primeros estudios exhaustivos lo proporcio-
naron Saffran, Marin y Yeni-Komshian (1976) a partir de un enfermo sin
alteraciones auditivas periféricas que, aun conservando la identificacion
de instrumentos musicales y sonidos ambientales, no era capaz de com-
prender lo que se le decfa. Asi, se trata de un cuadro con preservacion de
todas las conductas verbales, excepto la percepcion oral. Evidentemente,
la diferencia con los enfermos comentados anteriormente consiste en
que en este caso s pueden discriminar sonidos no verbales, asi como
distinguir las voces de personas familiares o el acento en que emiten la
produccién (pero siempre sin comprension de lo que se produce).

Estos enfermos presentan una sintomatologia algo variada que,
hasta el momento, no ha recibido una descripcién completa. Como ca-
racteristicas generales, discriminan mejor las vocales que las consonan-
tes, pero otros fenémenos son mas complejos, como la peor discrimina-
cién de fonemas que sélo difieren en un rasgo fonético (p.e., discriminan
peot la pateja /p/-/b/ en relacién con /p/-/m/) o los problemas con el
punto de articulacién o alteraciones con las fricativas (en comparacién
con las oclusivas). Estas alteraciones todavia estin sujetas a controversia:
por ejemplo, la peor discriminacién en relacién con un unico rasgo foné-
tico también se encuentra en sujetos normales, y ademas de problemas
con el punto de articulacién algunos autores han encontrado dificultades
en la sonoridad.

Para valorar este componente, son validas pruebas consistentes
en una discriminacion sildbica o pruebas relacionadas con una segmenta-
cién fonoldgica. La actuacion de SPM, aunque no era perfecta, tampoco
podia atribuirse a una disfuncién de este registro. Asi, la discriminacién
de palabras presentaba una actuacién con un 96,43% de éxito; la de
pseudopalabras, 91,07%. En relacién con la segmentaciéon fonoldgica, la
de palabras se situaba en el 98,34% de éxito mientras que la de pseu-
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dopalabras era de 83,34%.

*  Léxico logofonico de entrada

El léxico logofénico de entrada es el almacén depositatio, en sus
formas de origen auditivo, de las palabras que cada individuo es capaz de
reconocer cuando las oye. El léxico de input fonolégico (Patterson y
Shewell 1987) o el léxico de input auditivo (Ellis y Young) serfan idén-
ticos en su estructura y funcionamiento?.

Este 1éxico presenta una problemitica en espafiol: la unica manera de ana-
lizar correctamente su participacion es a través de palabras irregulares o, en
otros términos, palabras que no puedan realizar una conversion directa entre
sonidos percibidos y sonidos articulados. Esta clase de palabras no existe en
espafiol ni para la comprension ni para la produccion oral. Ahora bien, el
hecho de que no exista en espafiol esta clase de palabras y que todas puedan
realizar la conversién mencionada, no implica ni mucho menos que este
componente sea inexistente o inevaluable. De ser asi, no existirfan las lexi-
calizaciones en tareas de repeticiéon de pseudopalabras (producir sindicato
cuando se repite la pseudopalabra sindilato).

El cuadro clinico que encontramos en este subgrupo evidente-
mente se relaciona con el acceso a la informacién léxica: una vez analiza-
dos los componentes subléxicos que forman parte de una onda sonora,
el siguiente paso consiste en comprobar en el léxico si la informaciéon
emitida se corresponde con una palabra o no. Una alteraciéon en este
subgrupo produce lo que se conoce como sordera para la forma de la pala-
bra, cuadro estudiado por primera vez por Howard y Franklin (1988). En
concreto, se trata de enfermos con un solo problema: la incapacidad de
distinguir entre palabras reales y palabras inventadas (o pseudopalabras).

Hay una forma concreta que analiza exhaustivamente si el acce-
so a este léxico estd o no preservado. Se trata de la prueba conocida co-
mo decision léxica auditiva: el enfermo debe decidir si un estimulo pre-
sentado es una palabra de su lengua o no, presentaciéon que puede hacer-
se pasando los estimulos aislados (el enfermo debe responder 570 7o) o
en parejas (el sujeto debe decir cual de los dos estimulos es una palabra).

La actuacién de SPM en esta prueba fue de un 94,44% de éxito
en palabras y un 72,22% de éxito en pseudopalabras. Aquf los datos no
son tan claros, sobre todo en lo referente a pseudopalabras, pero la ac-
tuacién fue deficitaria sélo en aquéllas pseudopalabras formadas a partir

2 En este caso, los modelos conexionistas presentan léxicos diferentes, pues no realizan
una diferenciacién clara entre el léxico fonolégico y el ortografico.
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de la adicién, omisién o sustitucién de un sonido por otro en una pala-
bra “irregular-extranjera” (por ejemplo, holin formado a partir de holding).
De todas formas, tampoco puede decirse que la tasa de éxito presuponga
un déficit importante.

o Acceso al conocimiento semantico y sistema semdntico

Todos los procesos del modelo propuesto representan accesos, es
decir, procedimientos que permiten poner en marcha los mecanismos
necesarios para reconocer una unidad, ya sea subléxica (registro), Iéxico-
fonolégica (Iéxico) o Iéxico-conceptual (semantica). En este trabajo se
sostiene que los procesos, sean o no accesos, funcionan en términos de
activacion, es decir, a partir de excitaciones e inhibiciones como las que
se sostienen en los modelos conexionistas citados anteriormente (una
filosofia que también han adoptado el resto de modelos en versiones
recientes: comparese, p.c., el modelo de 1982 de Tyler y Marslen-Wilson
con el de 1990 de Marslen-Wilson). Segin este postulado, el acceso
permitirfa activar aquellas unidades compatibles con la sefial acustica y, al
mismo tiempo, inhibir aquéllas que fueran discordantes; en todo caso,
aquf no se adopta una postura serial o paralela respecto al funciona-
miento de estas activaciones.

Siguiendo con la propuesta formulada en este trabajo, una pato-
logfa del acceso léxicosemantico se relaciona también con un cuadro cli-
nico: la sordera para el significado de las palabras. Se trata de un cuadro des-
crito hace muchos afios (aunque, evidentemente, no con este nombre)
por Bramwell (1897; citado en Ellis y Young 1988), y reanalizado por
Kohn y Friedman (1986). Son enfermos que, a pesar de un habla y una
lectura completamente correctas, no poseen una comprensiéon de lo que
se les presenta oralmente.

El conocimiento o sistema semdntico, por su parte, es un componente
que definen la mayorfa de modelos, pero asumiendo que deberfa especi-
ficarse mucho mas: gexiste un sistema semantico comun para todos los
sistemas sensoriales?, ¢son diferentes el conocimiento semantico verbal y
el visual?, etc. Este sistema es un almacén depositario de las concepcio-
nes que el individuo se crea de él mismo y de su entorno, de las relacio-
nes entre ambos y, también, de las relaciones existentes entre las partes
que es capaz de discernir entre él y/o aquél; en suma, un lugar mental
depositario del capital conceptual. Sea cual sea la estructura y funciona-
miento internos, los elementos constitutivos de este componente pueden
ser evocados intencionalmente en funcién de distintos objetivos: comu-
nicar, a través del lenguaje, de forma oral o escrita, una idea, una inten-
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cién, un afecto o dar sentido, responder, a una informacién verbal o no
verbal aferente.

En relacién con el sistema semdntico es importante tener en
cuenta que existe una dificultad afiadida para su estudio, tanto por su
heterogeneidad como, sobre todo, porque atin no conocemos el tipo de
informacién almacenado: no sabemos si se organiza en rasgos o pri-
mitivos semanticos, en prototipos, en redes semanticas...). Ademds, y en
relacién con la patologfa, son numerosos los cuadros clinicos que im-
plican un deterioro semantico. Desde las demencias tipo Alzheimer a la
demencia semantica existe un conglomerado de patologias y, aun peor,
de etiquetas: disfasia profunda, agnosia semantica, etc. No obstante, aquf
nos gustaria destacar una: la afasia profunda, jel segundo diagnostico!

La afasia profunda es un cuadro polisintomatico que se caracte-
riza por presentar, entre otros, un efecto de la categoria gramatical, una
mejor actuaciéon con palabras concretas, alteraciones con palabras mor-
fol6gicamente complejas y errores con pseudopalabras; pero el error
patognomonico es el semantico, en forma, sobre todo, de parafasias.

St analizamos la actuacién de SPM en relacién con el acceso al
conocimiento semantico y respecto al propio sistema semantico veremos
que, nuevamente, hay que descartar una disfuncién en estos componen-
tes. En referencia al acceso, no presenta errores cuando se le induce a
ellos desde una perspectiva semantica y, ademas, en una prueba de em-
parejamiento entre palabras y dibujos presenta una actuacién del 97,5%
de éxito. Respecto al sistema semantico, no se realizaron pruebas espe-
cificas por dos razones: primero, porque no existian en el momento de la
evaluacion parafasias semanticas; y, segundo, porque ante palabras que
no podia denominar o repetir era capaz de categorizarlas seman-
ticamente.

*  Corolario

El resumen de estas primeras pruebas no puede ser mas
desalentador. Ante un enfermo que presenta, supuestamente, un
problema en la comprensién oral, no hemos podido encontrar ningin
déficit en ningun componente del modelo. Es por ello que debemos
continuar con el examen, pasando a la produccién oral.

3.3. Evaluacion de la produccion oral

Como se acaba de demostrar, si no existe un problema en los
mecanismos que rigen la comprensién oral podtia ser que hubiera alguna
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alteracion en los mecanismos de la produccion oral, aunque se tratarfa de
una disfuncién particular, pues ya se ha comentado que la semiologia
expresiva no produjo datos negativos. En este caso, los mecanismos que
debemos valorar son los que se expresan en la siguiente figura:
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Figura 5. Un modelo para la produccién oral
(adaptado de Lecours, Pefia-Casanova y Diéguez-Vide 1998).

Para no alargar la exposicion, presentaremos de manera sucinta
las pruebas que sirven para evaluar estos componentes (dejando de lado
el conocimiento semantico pues ya se ha validado su funcionalidad), con
la actuaciéon que realizé6 SPM.

* En relacién con los primeros componentes del modelo podemos en-
contrar tres cuadros patolégicos. Primero, un conjunto de alteracio-
nes fonolégicas. Cuando un enfermo trata de recuperar la forma de
una palabra y no lo consigue, se producen errores en la eleccion de
las formas originales, resultando, normalmente, una apariciéon de adi-
ciones fonolégicas o sustituciones (parafasias fonoldgicas). Estas altera-
ciones son frecuentes en afasicos tipo Wernicke, asi como, aunque en
menos medida, en afasicos de conduccién. En general, estos datos se
han encontrado en varios pacientes y en tareas diferentes: p.e., Val-
dois, Joanette y Nespoulous (1989) han hallado una adicién silabica,
mientras Kohn y Smith (1990) han encontrado un mayor nimero de
errores fonolégicos en la repeticiéon de palabras multisildbicas, res-
pecto a palabras monosildbicas.

* Segundo, podemos encontrar también problemas en la extraccién de
la forma de la palabra: si analizamos la relacién que existe entre el
sistema semantico y el léxico logofénico de entrada, observaremos la
existencia de errores que, en principio, parecerfan paradéjicos. Asi, se
asume que existe un problema léxico, y no semantico, en las parafasias
semdnticas (quizas no en todas, pero si en la mayoria). Una parafasia
semantica serfa un sistema de compensacion del enfermo para paliar
su incapacidad de acceder a la forma de una palabra, incapacidad que
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se traduce en la seleccidon de otra forma semanticamente relacionada.
Es evidente que en una parafasia semantica el sistema semantico de-
be estar relativamente preservado, pues de otra forma es imposible
elegir la etiqueta de un componente del mismo campo conceptual.
Una alteracion similar la encontramos en la jergafasia neologistica: es re-
lativamente sencillo asumir un problema semantico en un neologis-
mo, pero la realidad es que se trata de un problema meramente fo-
nolégico, tal y como pusieron de manifiesto Ellis, Miller y Sin (1983).

* Por dltimo, encontramos el terreno amplio de las anomias: las anomias
nos sirven de gran ayuda, porque hay tres tipos diferenciados. Prime-
ro, existen algunos casos de anomias semanticas: actuacién pobre en
la denominacién de algunas categorias semanticas, permaneciendo
otras intactas (Yamadori y Albert 1973, Warrington y Shallice 1984,
Hart, Berndt y Caramazza 1985). Segundo, las anomias como conse-
cuencia de una disrupcién en el acceso serfan aquéllas donde el pro-
blema residirfa en la activacion de las palabras: serfa el caso, p.e., del
enfermo de Howard y Orchard-Lisle (1984), J.C.U., con una actua-
cién pobre en la denominacién, pero que mejoraba con ayudas foné-
micas; sin embargo, si se le proporcionaba como ayuda un fonema
erréneo, la respuesta era errénea, aunque se corregia la mayorfa de
veces. Por ultimo, existe un tercer tipo de anomia: las generadas en el
léxico logofénico de salida (Kay y Ellis 1987) en las que, aunque la
informacién semadntica esté intacta, el enfermo no puede acceder a la
forma de la palabra (se trata de pacientes que estarfan en un cons-
tante estado de “tenerlo-en-la-punta-de-la-lengua”).

Tanto el acceso al léxico como el propio léxico logofénico de
salida (denominado en otros modelos léxico output fonolégico —Patter-
son y Shewell 1987— o léxico de output de habla —FEllis y Young 1988—;
vid. nota 2) se evalian mediante pruebas de denominacién, con la tnica
diferencia que en el caso del acceso se realizan estas pruebas con
induccién de errores. De hecho, cualquier prueba vinculada con una
evocacion léxica serda valida para evaluar la funcionalidad del 1éxico de
produccién oral. SPM no cometia errores en la denominacién cuando se
le inducia a ello y la actuacién en las pruebas de denominacién (94,19%
de éxito) y de evocaciéon categorial (percentiles entre 90 y 100) son evi-
dentes. Ademas, no existe ningun indicio ni de parafasias fonolégicas, ni
de jergafasia, ni de anomia (al menos, con una afectacién importante).

Una vez que se ha recuperado la forma de la palabra en el léxico
logofénico de salida, y previo a su articulacion, debe planificarse la ejecu-
cién motriz, es decir, debe planificarse paso a paso la palabra para con-
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trolar la planificaciéon de los 6rganos motores. Esta tarea estarfa enco-
mendada al registro de salida y al proceso que une el Iéxico y el registro,
ambos de salida. Dependiendo del lugar de la lesién, encontraremos una
sintomatologfa diferente. Asi, si estuviera dafiado el registro fonosildbico
de salida, los errores que se encontrarfan en los enfermos serfan los mis-
mos para cualquiera que sea la tarea (de produccién): produccién oral,
lectura en voz alta, denominacién, etc. Ahora bien, si el problema es
léxico la sintomatologfa variarfa dependiendo de la tarea.

Asi, los errores tipicos que se pueden apreciar en este estadio se-
ran aquéllos en los que exista algin trastorno silabico o fonolégico: omi-
siones, sustituciones, transposiciones, adiciones, etc. Se tratara, asi, de
enfermos que se equivocan en alguno de los elementos que componen
una palabra, produciendo por lo general una pseudopalabra. Este tipo de
error es frecuente en la afasia de conduccién y, cuando es una sus-
titucién —el caso mas frecuente— suele hablarse de parafasias fonémicas, a
menudo acompafiadas de conductas de aproximacion fonémica. En algunos
trabajos actuales (p.e., Cuetos 1998) se reserva el término de anomia a ni-
vel del fonema para las alteraciones que acabamos de mencionat.

St analizamos una vez mas la actuacién de SPM vemos que no
presenta ninguna alteracién relacionada con este proceso de segmenta-
cién de palabras en silabas.

Por dltimo, la ejecucién de las 6rdenes motoras destinadas a la
produccién del habla presenta tres patologias asociadas, todas ellas dife-
rentes y, en parte, similares. En el terreno de la programacién motora
(registro fonosilabico de salida, acceso, programacién de la informacion
eferente; este ultimo componente, debe recordarse, es plurimodal, de
manera que deberia especificarse mas), encontraremos que puede existir
un problema en la produccién por una incapacidad en la ejecucion de la
gestualidad orofacial, sin que ello implique una alteracién verbal. Este
cuadro se conoce con el nombre de apraxia orofacial o apraxia del habla.
Mis en concreto, la apraxia orofacial es una alteracion articulatoria que
afecta la capacidad de programar los distintos componentes osteoarti-
culares y musculares que intervienen en el lenguaje, sin defectos motores
ni verbales.

Los otros dos cuadros son, desde el punto de vista lingiistico,
algo mas complejos. Los trastornos motores derivados de lesiones en el
control muscular del habla (paresia, lentificacién, incoordinacién, etc.) se
denominan disartrias, y son consecuencia de lesiones en el sistema ner-
vioso central, en el periférico o en ambos (para una relacién exhaustiva
de la disartria, vid. Darley, Aronson y Brown 1975). Por su parte, los dé-
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ficit observados en las producciones fonéticas reciben el nombre de anar-
tria, y suelen asociarse a cuadros de afasicos tipo Broca, aunque también
podria aparecer aislada (anartria pura). El cuadro clinico de la anartria se
caracteriza por una preservacion del lenguaje, en todas las modalidades
(lectura, escritura, repeticién, comprensién oral, etc.), con un defecto
motriz en la produccién oral, defecto que se traduce en la imposibilidad
de realizar movimientos articulatorios. Estas alteraciones fonéticas son
de diversa naturaleza: problemas vocalicos o consonanticos, metatesis,
cambios en los puntos de articulacién o en el modo de articulacién, pro-
blemas con la sonoridad, etc.

En cierta medida, este problema articulatorio es paralelo a otro
en que, en lugar de problemas en ciertos movimientos articulatorios, se
producen substituciones de ciertos movimientos articulatorios. Asi, un
enfermo puede tener problemas con consonantes aproximantes, proble-
ma que se solucionara produciendo esa consonante de manera oclusiva.
Este tipo de sustitucién recibe el nombre de parafasia fonética, cuadro cli-
nico que resultara de ciertos desajustes en el programa coarticulatorio de
la emisién y que sera paralelo al desajuste de la anartria (no en vano, la
anartria y las parafasias fonéticas son una sintomatologia de la afasia tipo
Broca).

En ambos casos, tenemos que atribuir el problema a una
alteracién en el subgrupo programador. Si la apraxia del habla y la
disartria podrian ser consecuencia de disfunciones en el componente de
programacién de la motilidad fonoarticulatoria —sobre todo, teniendo en
cuenta que este componente estd formado por diversos subcomponen-
tes—, la anartria y las parafasias fonéticas son consecuencia de altera-
ciones en el registro fonosilabico de salida o en el acceso que conecta
éste a los programadores.

Es obvio que no hace falta decir que estos componentes estan
también preservados en la actuacién de SPM, pues su produccién, a
nivel eferente, es perfecta.

Asi, ¢dénde esta el problemar

3.3. Los diltimos pasos del diagndstico

Como se acaba de ver, todos los mecanismos de comprension
oral estan preservados, asf como los vinculados a la produccién oral. De
igual forma, no se observa en SPM ninguna de las alteraciones asociadas
a cada uno de los componentes del modelo presentado. Ahora bien, en
este modelo faltan algunos aspectos: en particular, aquéllos que conectan
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los componentes de la entrada con los componentes de la salida. Estos
podemos ejemplificarlos en la figura 6:
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Figura 6: Conexiones entre los componentes de entrada y de salida del modelo
(adaptado de Lecours, Pefia-Casanova y Diéguez-Vide 1998).

El proceso de conversion fonosilibica permite la interacciéon de los
registros silabicos de entrada y de salida, es decir, la transcodificacién de
las representaciones mentales de las silabas oidas en sus equivalentes de
origen fonoarticulatorio. Hay que advertir que todas las arquitecturas
funcionales incluyen este proceso, aunque, como en otros casos, con
otros nombres: conversién ortografico-fonolégica a nivel subverbal
(Patterson y Shewell 1987) o conversién grafema-fonema (Ellis y Young
1988). La preservacién de este proceso de conversiéon debe permitir al
enfermo repetir correctamente pseudopalabras y palabras regulares, aun-
que éstas, en caso de un mal funcionamiento como consecuencia de una
etiologfa cerebral, podrian también repetirse via léxicos.

Los datos de SPM en relacién con este proceso de conversion
son impresionantes: la repeticién de palabras se sitda entre un 70% y un
80% de éxito (dependiendo de la inclusién o no de palabras con silabas
ramificadas), pero de un total de 52 pseudopalabras SPM es incapaz de
repetir ninguna (teniendo en cuenta que los estimulos inclufan diversas
variables: regularidad, frecuencia fonoldgica, longitud, etc.). No hay nin-
guna duda: este mecanismo de conversiéon esta dafiado, ocasionando la
“mal-denominada” agnosia fonoldgica (o fonoligico anditiva), aunque en la ac-
tualidad también se conoce como afasia fonoligica.

Una vez mas es necesario insistitr en que los diagnésticos
iniciales no eran erréneos, sino propios de la fase del enfermo. Asi, por
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poner un ejemplo, la evolucién de una dislexia profunda en una dislexia
fonolégica —los correlatos lectores de las afasias profunda y fonolégica—
ha sido también documentada en la literatura especializada (Southwood
y Chatterjee 2001).

Por otra parte, el emparejamiento léxico permite realizar un vin-
culo arbitrario entre representaciones de palabras de uso muy frecuente,
es decir, de aquellos estimulos cuyo potencial semantico es totalmente li-
mitado en una presentacion aislada y que poseen, en contexto, una fuer-
za gramatical significativa (se trata de las llamadas palabras funcionales o
vocabulario de clase cerrada: articulos, conjunciones, preposiciones,
auxiliares, etc.). La conversién morfoldgica se relacionarfa con las reglas
que rigen la unién entre afijos —lexicalizados como tales— y raices
(VitomaN —> retomariais).

Los cuadros clinicos que presentan problemas en estos com-
ponentes reciben el nombre de agramatismo 'y paragramatismo. Aunque se
trata de cuadros clinicos con una afectacién sintactica o semantica (es
decir, cuadros vinculados a la oracién y no a las palabras), no cabe duda
de que el primer paso hacia la comprensién de una oracién pasa por la
comprension de las palabras que conforman esta oracién. La concepcién
clasica (Lecours y Lhermitte 1979) considera que en ambos sintomas
existe un problema con las palabras de funcién (preposiciones, articulos,
conjunciones, auxiliares, etc.) y con los morfemas gramaticales (los que
marcan el tiempo, el nimero, el género, etc.), pero en el primer caso los
enfermos realizan una omisién de estos elementos, mientras que en el
segundo caso realizan una sustitucién. En ambos casos, la omisién o la
sustitucion se observan en la produccion, no en la comprension.

Hoy se sabe que hay una gran variedad en los cuadros agramati-
cos y paragramaticos, variabilidad debida a cuestiones interlinglisticas.
Se sabe, p.e., que algunos de los problemas que existen en la produccién
oral estan presentes también en la comprensiéon oral. También se reco-
noce que los sintomas de agramatismo y paragramatismo —morfolégica-
mente— coexisten en el mismo tipo de paciente (se trata de una diferen-
cia impuesta por la lengua, no por la lesién), siendo la unica diferencia
entre ambos sintomas la longitud de la frase; es decir, un enfermo
agramatico en la morfologia puede presentar también paragramatismo.
Igualmente, se reconoce que los patrones respecto a las palabras de
funcién y los morfemas gramaticales son muy variables (omisién en
algunos casos, substitucién en otros, y conservacion en otros tantos).

La actuacién de SPM en estos niveles lingtisticos es diferencial:
respecto a las palabras de funcién, la actuacién presenta un éxito del
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90% (repeticion) y 80% (decision léxica auditiva); en cuanto a la morfo-
logia, un 60% y un 86,67% (decisién léxica auditiva) para sufijos flexivos
y derivativos, respectivamente, y un 30% (repeticién) en ambos sufijos.
Aunque no es propio del ambito de la afasia fonolégica, podemos
advertir también un déficit morfolégico, sobre todo en la repeticién, y se
tratard, sin lugar a dudas, de los “restos” de la primera afasia profunda.

4. CONCLUSION

En este trabajo hemos presentado los pasos a seguir en la
evaluacion diagnéstica de un paciente lesionado cerebral con trastornos
del lenguaje. Se han destacado, sobre todo, dos aspectos: la necesidad de
disponer de modelos —o arquitecturas funcionales— que reflejen el
funcionamiento, en términos de estructuras y procesos, de las diversas
conductas verbales y el diagnéstico semioldgico lingistico en términos
de fenémenos negativos y positivos.

Paso a paso, y siguiendo la evaluaciéon diagnéstica de un enfer-
mo (SPM), se ha destacado la relacién entre un componente del modelo,
una (o varias) prueba(s) y un sintoma semiolégico. Es evidente que todo
lo expuesto aqui es insuficiente tanto porque algunos componentes no
se han descrito de forma exhaustiva (como ya se ha comentado en el
texto) como porque otros aspectos (a saber, sintaxis, discurso...) ni se
han mencionado. Quedan aparcados estos temas para un futuro.

De hecho, con el diagnéstico ofrecido en las paginas anteriores
deberfamos ir mas alla. Se puede hacer ese camino de una forma egoista
y de una forma altruista. La primera opcién incluye la posibilidad de
conseguir “hacer luz” en algunos aspectos patolégicos: la (re)considera-
cién de la hipétesis de la mediacién fonoldgica, la necesidad de registros
silabicos, la relacion entre los mecanismos de conversién o la separacion
en el procesamiento de palabras funcionales y morfemas serfan algunos
ejemplos.

El segundo camino, el altruista, es mucho mejor. Consiste en
ofrecer, a partir del diagnéstico preciso que se ha realizado, una
rehabilitacién terapéutica precisa. Por poner un ejemplo, para mejorar
los graves problemas en la repeticién de pseudopalabras, pueden
realizarse ejercicios como los siguientes:

* Trabajar en progresién la produccién desde sonidos faciles (bilabia-
les) a sonidos mas dificiles (palatales o velares)

* Trabajar en progresion desde silabas CV o VC a silabas complejas

* Repetir palabras con un fonema o una silaba modificados:
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— Inicio: de hospital a hospital

— Aumentar en complejidad: de hospital a husbetal o ansbrintal
* Fusiones de palabras: de silla y pizarra a sizarra o pizalla
* Emparejamientos de pseudopalabras: emparejar la pronunciaciéon de

una pseudopalabra (p.e., boncar) con dos posibilidades escritas (p.e.,
vonkary bancar)

Se trata, en definitiva, de considerar que un enfermo con tras-
torno del lenguaje es, ante todo, un ser humano, de manera que la eva-
luacién diagnéstica y la rehabilitacion terapéutica hay que realizarla como
si el paciente fuéramos nosotros mismos. Lo expresan a la perfeccion
Helm-Estabrooks y Albert (2005: 448):

...]a rehabilitacion de la persona afasica debe tener en cuenta que se trata de
un ser humano unico. El paciente afasico puede estar asustado, solo o en-
fadado. Tanto si el clinico trabaja con un sujeto afasico como si lo hace con
un grupo, o con una organizaciéon nacional diseflada para ayudar a indivi-
duos con afasia, debe convertirse en un aliado personal. La meta debe ser
considerar al individuo con afasia en su totalidad como persona y dentro de
un marco también integro. Aunque este sujeto haya perdido algo tan precio-
so como el lenguaje, todavia mantiene su identidad como persona. El obje-
tivo dltimo de la terapia en estos sujetos consiste en potenciar al maximo la
capacidad total de una persona afasica para vivir, a pesar de su discapacidad.
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1. INTRODUCCION: TIPOS DE REHABILITACION

En este trabajo presentamos una revisiéon sobre metodologfas de

intervencién para la rehabilitacién de pacientes con afasia y algunas de
nuestras experiencias con este tipo de personas.

La rehabilitacién del lenguaje de pacientes afasicos es todavia un tema
controvertido, falto de investigaciones sistemadticas y que, en ultima instan-
cia, queda en funcién de variables dificiles de precisar, entre las que la habili-
dad del terapeuta no es la menos importante. El alcance de la lesion, la gra-
vedad de la afasia y la destruccion de almacenes de representaciones linglis-
ticas o el debilitamiento de las conexiones que permiten acceder a tales re-
presentaciones son algunas de las variables importantes en la rehabilitacion.

Pefia-Casanova y Pérez Pamies (1983) enumeran las siguientes como
variables pertinentes en el proceso de rehabilitacion: etiologfa, tipo y grave-
dad de la afasia, edad y sexo, dominancia cerebral, defectos asociados. Con
mucho menor peso mencionan: medio social y escolaridad premérbida, mo-
tivacién y personalidad, intervalo entre la lesioén y el inicio de la terapia y fre-
cuencia de la misma.

Cuetos (1998) afirma que hay cuatro tipos generales de rehabilitacion:

1. Facilitacion:
El objetivo de este tipo de terapia es “conseguir allanar el camino del paciente hacia
la informacion a la que no puede acceder”. En estas notas se muestra un ejemplo
cuando se habla de la denominacién por induccién en el caso de pacientes
con anomia: mediante claves, inductores o dibujos se pretende que el pacien-
te consiga denominar aquellas palabras que no puede acceder por sus pro-
pios medios.

2. Re-aprendizaje o restablecimiento:
Se trata de volver a enseiar las habilidades perdidas. Los “articulogramas”, que se
comentan mas adelante pueden ser un ejemplo de este tipo de terapia.

3. Reorganizacion o sustitucion:
Este tipo de terapia se aplica cuando el paciente ha perdido la informacién
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pero, debido a la gravedad de la lesién, no es capaz de volver a aprender esa
informacién por los medios habituales, por lo que se tiene que intentar por
otros procedimientos diferentes, generalmente haciendo uso de los procesos
intactos. La Melodic Entonation Therapy (MIT) que se comenta mas adelan-
te podria ser un ejemplo de este tipo de terapia.
4. Adaptacion o compensacion:
Cuando el paciente estd incapacitado para recuperar o reorganizar las fun-
ciones perdidas no queda otro remedio que sustituir la habilidad perdida por
otros sistemas alternativos que le permitan comunicarse con su medio re-
ducido.
Desde otro punto de vista podemos clasificar las diferentes te-
rapias que comentaremos de otra manera:
*  Metodologia basada en la estimulacién del lenguaje.
*  Metodologia basada en ejercicios sistematicos de lenguaje.
*  Metodologia basada en otros sistemas no lingtisticos.
* Sistemas alternativos de comunicacion.
Esta clasificacién hace referencia al cédigo comunicativo que se
pretende que el paciente use para comunicarse con su medio y a los c6-
digos que se usan en la terapia como apoyo. La tabla 1 resume los obje-

tivos y medios de estos tipos de metodologfa.

SISTEMA DE
COMUNICACION QUE
PERSIGUE LA TERAPIA

APOYOS DE OTROS METODOS DE
COMUNICACION

Metodologia basada | Restablecimiento de la | Ninguno. El paciente interacciona verbalmente
en estimulacién na- | comunicacién oral con su medio familiar que trata de ser estimulan-
tural del lenguaje te y ajustado a las caracteristicas comunicativas
del paciente

Metodologia basada | Restablecimiento de la | El logopeda ofrece estimulos graficos, visuales,

en ejercicios sistema- | comunicacién oral tactiles, sonoros, etc.; pero es el lenguaje oral el
ticos de lenguaje fin y el medio principal de la rehabilitacién

Metodologia basada | Restablecimiento de la | Otros sistemas de comunicacién, como los ges-
en otros sistemas no | comunicacion oral. tos naturales o el dibujo, se convierten en me-
lingtiisticos dios terapéuticos para alcanzar el fin de restable-

cer el lenguaje oral. En caso de fracaso de este
objetivo la terapia se encaminara hacia una co-
municacién no-verbal.

Sistemas alternativos | Establecimiento de un | Se renuncia a la capacidad verbal (perdida) del
de comunicacién sistema de comunicacién | paciente para establecer la comunicacion a través
no-verbal. de otros sistemas.

Tabla 1. Objetivos y medios de los tipos de terapia del lenguaje aplicados a pacientes afasicos

2. METODOLOGIA BASADA EN LA ESTIMULACION DEL LENGUAJE

El objetivo de esta metodologia es el restablecimiento de la co-
municacion a través del lenguaje oral. No se usa ningun otro sistema de
comunicacién. El paciente interacciona verbalmente con su medio fami-
liar que trata de ser estimulante y ajustado a las caracterfsticas comuni-
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cativas del paciente.

La interaccién natural con los familiares u otras personas puede
considerarse un medio de estimulacion para pacientes afasicos. Para los
que conservan algunas capacidades comunicativas éste puede ser el mé-
todo natural y principal que contribuya a la recuperacién de la afasia. En
pacientes gravemente afectados la comunicaciéon espontinea con los fa-
miliares puede ser imposible y cualquier intento de intensificarla se con-
vierte en fuente de frustracion.

Los familiares de pacientes moderadamente afectados debieran
recibir instrucciones del tipo de tareas que pueden realizar y las adapta-
ciones en su conducta y lenguaje apropiadas para facilitar la recuperacion
del paciente.

Los familiares de pacientes con dificultades severas de comuni-
cacion deberan adoptar conductas de anticipacién y de comunicaciéon no
verbal que, en la medida de lo posible, faciliten un cierto nivel de enten-
dimiento con el paciente. Tendran que reforzar la comunicacién verbal
con otra no-verbal: tratar de comunicar a través de la mirada, del con-
tacto fisico y la accién (manipulacién de objetos, gestos indicativos...).

En la estimulacién natural del lenguaje, la conversacion serd la
modalidad de lenguaje elegida prioritariamente. No habra que recurrir a
estrategias didacticas en las que se le obligue al paciente a repetir o expli-
car cosas a modo de discurso. L.a conversacion sincera, con transmision
de informacién por ambas partes serd el ejercicio mas estimulante. Se
trata de aprovechar los contextos creados por el conocimiento compar-
tido o por el material visual (T'V, radio, prensa) y manipulativo (tareas
domésticas, aficiones) para facilitar la comunicacién verbal apoyandose
en la comunicacién contextual...

Los familiares tendran que desarrollar nuevas habilidades de co-
municacién para compensar las dificultades de la persona afasica. Debe-
rdn mantener un contacto intenso con los logopedas para comprender
las estrategias de trabajo e informar de las posibilidades reales de comu-
nicacién con el paciente. Deberan asumir la falta de comunicacién y
aceptar las condiciones residuales. En muchas ocasiones no se podra re-
cuperar el estado pre-mérbido pero quizas si se pueda establecer un cier-
to nivel de comunicacién. A veces no se alcanza ese nivel por los senti-
mientos negativos de los pacientes afasicos o por la falta de entusiasmo
de la familia. En mas de una ocasiéon hemos interrumpido una terapia
cuando la familia se dio cuenta de que era imposible recuperar el habla
con total normalidad impidiendo el desarrollo de estrategias compen-
satorias basadas en el uso de cédigos alternativos o en el desbloqueo de
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capacidades residuales como el dibujo o la gesticulacién natural.

La falta de comunicacién no suele ser lo que mas preocupa a la
mayoria de las familias tras el alta hospitalaria. El miedo por la enferme-
dad que originé la afasia y las secuelas motoras, si las hay, suelen ser las
principales preocupaciones en los primeros meses. En un momento pos-
terior, la familia se da cuenta del impacto de la falta de comunicacién y
deciden afrontar la rehabilitacién del habla. Recibir una adecuada infor-
macién, no crear falsas expectativas y aprovechar los meses iniciales es
imprescindible.

Los logopedas deben trabajar intensamente con la familia. En
ocasiones pueden actuar como co-terapeutas, pero siempre son los inter-
locutores reales del paciente. Es imprescindible conseguir que la familia
se prepare para el estatus comunicativo al que puede llegar la persona
afasica y no rechace sus posibilidades adoptando una visién no ajustada
a la realidad. La dialéctica del todo o nada —volver a hablar o no volver a
hablar— es un planteamiento erréneo y perjudicial.

La frustracién por la incapacidad de comunicarse puede condu-
cir a sentimientos de enfado y depresiéon. Ademas, algunas personas con
afasia, particularmente en los primeros momentos del proceso de re-
cuperaciéon, pueden padecer cambios emocionales bruscos, pasando, sin
razones aparentes, de la risa al llanto o el grito. Algunos pueden mos-
trase ensimismados, con una fuerte necesidad de someterse a rutinas in-
variables. Los sentimientos de desconcierto y culpa son frecuentes.

Los familiares también pueden sentir fuertes emociones de an-
siedad, célera, confusién, depresion y desesperacion. Los conyuges pue-
den experimentar una intensa soledad. Es natural que la afasia origine un
proceso de dolor y los familiares necesitaran ayuda para superatlo.

LLa National Aphasia Association (www.aphasia.org) recomienda
algunas estrategias que los familiares pueden seguir para superar esos
trastornos emocionales:

Tomar contacto con algunos grupos de autoayuda formados por familiares que
han superado el problema.

Incluir al paciente afasico en las decisiones familiares tanto como sea posible.

Dar tiempo al paciente afasico para que se exprese, no hablar en su nombre.

Simplificar la estructura de las oraciones y reducir el ritmo de habla.

Usar gestos naturales que el paciente afasico pueda comprender.

Comunicarse a través del contacto

Reconocer y verbalizar la frustracién a la persona amada por no ser capaz de
comunicarse eficazmente.

Es necesario asumir la responsabilidad por empezar la conversacién y la nece-

sidad de mantenerla. Si es necesario realizar mas comentarios y respuestas
que preguntas o peticiones. Si el familiar no comprende realizar habra que
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expresarse con un rodeo o repetir con frases mas sencillas. Los logopedas
pueden ofrecer algunas estrategias para aumentar la comunicacién con ges-
tos o con sistemas alternativos de comunicacion.

* Colaborar activamente con los logopedas si se establece algun sistema de co-
municacién alternativa como puede ser un tablero de comunicacién.

* Ser muy activo para colaborar con los especialistas en el proceso de recupera-
cién. La familia debe ofrecerse a aumentar las estrategias de intervencién y
colaborar en todo con los logopedas.

* Atender a las necesidades personales, del enfermo y de los familiares. particu-
larmente a las necesidades bésicas de alimentacién y suefio pero también a
mantener los contactos sociales.

* Mantener las actividades de ocio. Considerarlas necesarias y no prescindibles.

* Evitar cambios importantes de vida como cambiar de domicilio.

* Solicitar ayuda profesional si se cree conveniente.

3. METODOLOGIA BASADA EN EJERCICIOS SISTEMATICOS DE LEN-
GUAJE

LLa mayoria de las situaciones formales de terapia tradicional ba-
sada en las actividades lingtisticas poco tienen que ver con la comunica-
cion real a través del lenguaje en situaciones de vida cotidiana. El pacien-
te es inducido a decir con precision y claridad palabras y oraciones que
se valoran en funcién de la gramadtica. Se tiene poco presente que una
emisién puede ser incorrecta gramaticalmente pero portadora de verda-
dero valor comunicativo. También se infravaloran otros recursos lingiifs-
ticos y no lingtisticos que sélo se ponen en accién cuando el paciente se
ve envuelto en una verdadera interacciéon donde quiere afirmar, dar su
opinién, negar o rebatir.

Sin embargo estas actividades “formales” suelen resultar impres-
cindibles en la terapia con pacientes afasicos. Gracias a ellas se puede, en
ocasiones, desbloquear alguna capacidad lingiistica o realizar aprendi-
zajes que pueden llegar a ser funcionales.

En nuestra opinién las actividades formales no deben ser reali-
zadas por los familiares, salvo excepciones (familias mejor preparadas y
actividades adecuadas). En general son ejercicios de dificil preparaciéon y
ejecucion. Un logopeda experto puede sacar partido al ejercicio obser-
vando la conducta del paciente e intuyendo el tipo de ayuda que puede
ofrecer para salvar la incomunicacién y no originar mayor frustracion.

Los ejercicios son tareas en si mismas neutras: ni dafian ni mejo-
ran. Depende de muchos factores que se conviertan en tareas de estimu-
lacién y rehabilitaciéon (cémo son implementadas, cémo es la interaccién
paciente-terapeuta, qué sistema de ayudas administra, ...)
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En las dltimas décadas la intervencion logopédica ha aceptado
totalmente el paradigma comunicativo. El lenguaje es medio de comuni-
cacion. No sélo es un conjunto de reglas sino algo que los sujetos
usamos para comunicarnos. En nuestra opiniéon esto ha influido en un
cambio en la forma de administrar las terapias:

— Mayor tendencia a realizar actividades que podriamos incluir dentro de la te-
rapia ambiental: intervencién con los familiares y comunicadores preferentes
para favorecer conductas de ajuste a la situacion linglifstica y comunicativa
del paciente afasico: adiestramiento e informacién a familias, implemen-
tacion de sistemas aumentativos de comunicaciéon en el entorno familiar ...

— Aceptacion de sistemas alternativos de comunicacion.

— Transformacion de la terapia basada en ejercicios formales en una terapia de
ejercicios funcionales.

Los ejercicios formales se basan en tareas en las que el paciente
debe hacer un uso correcto del lenguaje pero no estrictamente comuni-
cativo. Segun la teorfa de la comunicacién sélo existe comunicacion
cuando el emisor informa de algo que no conoce al receptor. Por ejem-
plo: si un terapeuta le pide a un paciente que le diga el nombre de un
objeto representado en una imagen que ambos contemplan, éste tendra
que hacer un uso no comunicativo del lenguaje ya que ambos, terapeuta
y paciente saben el nombre del objeto representado en la imagen. Sin
embargo, si el terapeuta le pregunta al paciente por la marca de su coche,
éste debera esforzarse por informar del dato que el otro ignora. Esta
ultima si es una situacién comunicativa: un emisor (el paciente) debe
transmitir una informacién a un receptor (el terapeuta). Las situaciones
comunicativas son mads atractivas para hacer esfuerzos por movilizar
cualquier recurso comunicativo (lingtifstico o no) e indican, a ambas par-
tes, la capacidad real de transmisién de informacion.

En la terapia de afasia también se tiende a aplicar estas ideas a
las tareas tradicionales. Un simple ejercicio de denominacién de image-
nes se puede transformar en un ejercicio funcional si el paciente elige
entre varias imagenes la que quiere comunicar a un terapeuta que se situa
en una posicion de espectador. Obviamente se valora la capacidad real
de “hacerse entender” y no la precisién fonética o gramatical, ya que lo
que el ejercicio persigue es “llegar a comunicar eficazmente”.

3.1. Trabajando la comprension

3.1.1. Variables que influyen en la comprension:
VARIABLES DEPENDIENTES DEL SUJETO
— Intrinsecas al sujeto: nivel educativo/cultural, habilidades lingtiisticas, comu-
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nicativas y cognitivas previas a la afasia.
Intrinsecas al estado post-mérbido: estado psicologico, alteraciones neuro-
psicoldgicas concomitantes, tipo y severidad de la afasia.

VARIABLES DEPENDIENTES DE LOS ESTIMULOS

Y

Variables lingiifsticas: se refiere a la forma y contenido de los estimulos pre-
sentados al paciente como mensajes que debe entender. Los elementos lin-
glifsticos variaran en cuanto a su longitud, complejidad semantica o sintac-
tica y forma fonoldgica.

La frecuencia de la palabra en el idiolecto del paciente puede ser un elemento
importante. Las palabras mas frecuentes se identifican con mayor rapidez y
eficacia. En ocasiones, este efecto frecuencia se observa con mas potencia en
palabras ligadas a aspectos privados del paciente (términos profesionales,
toponimos, etc.) que a la frecuencia de uso establecida en el dialecto o en la
lengua. Conocimos un paciente que presentaba un correcto reconocimiento
y comprensién de términos ligados a su profesiéon como “balasto, carril o
cota” y era incapaz de reconocer palabras como “sopa o reloj”.

El grado de abstraccion de la palabra es otro factor decisivo. Las palabras mas
abstractas o menos representables suelen tener indices mas bajos de com-
prensién. “Coche” podra ser comprendida con mayor eficacia que “luz” o
que “amigo”.

Cuando se presentan palabras con relaciones semdnticas evidentes las tareas de
comprensién son mas complicadas para la mayorifa de pacientes que con
palabras sin relaciones de proximidad semantica. Por ejemplo: identificar una
de las palabras del par “tortilla-huevo” puede ser mas dificil que una del par
“camion-peine”.

La redundancia en el mensaje es un factor que suele facilitar la comprension.
La expresion “deme lo que usamos para arreglarnos el pelo” puede ser mas
facilmente comprensible que “deme el peine”. Este efecto positivo de la re-
dundancia es posible que llegue a afectar a unidades lingtifsticas mas grandes:
algunos pacientes pueden sacar mas informacién de un discurso, que crea su
propio contexto y redunda, que de una frase o palabra aislada.

Dado que muchos pacientes tienen problemas de reconocimiento y discri-
minacién de sonidos o de fonemas la siwilitud fonética entre palabras actia
negativamente en la comprension

Variables extralingtifsticas: los temas de mensajes pueden suscitar atenciéon o
dispersatla. La introduccién de informacién de tipo visual y redundante
puede favorecer enormemente las tareas de comprension.

.1 2. Estrategias para facilitar la comprension

Alertar al paciente: comenzar la tarea con una sefial de alerta que funcione
como un inductor de atencién. Puede ser alguna palabra clave acompafiada
con un gesto (“jatento!”); implementar en los programas de ordenador una
sefial visual o acustica que induzca a la atencion.

Asegurarse de que el paciente mantiene la mirada en el terapeuta o en el
estimulo adecuado y que ésta indica que mantiene la atencién el tiempo
necesario.

Pausas: remarcar con una pausa posterior a las palabras clave en las ora-
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ciones facilita la comprensién. Por ejemplo: “Ponga el reloj/ dentro de su
bolsillo/ y el boligrafo/ debajo del libro”; donde la batra significa que el
emisor ha hecho una pausa intencional con la prosodia adecuada.

— Es posible que esto mejore la comprensién de oraciones de baja comple-
jidad pero no las de mayor complejidad.

— Reducir la velocidad de emision de los mensajes facilita su comprension.

— Proporcionar informacién suplementaria o redundante: textos escritos o
pantomimas.

— Reducir el nimero de estimulos y objetos que se presentan simultinea-
mente.

— Realizar pausas y maniobras distractoras entre dos {tems puede reducir la
tendencia a la perseveracion.

3.1.3. Actividades para trabajar la comprension

3.1.3.1. Analisis acustico y entrenamiento auditivo

Las dificultades de percepcién auditiva son muy importantes y
puede que en algunos casos determinantes de la falta de comprension.
La comprensién, en estos casos, aborta en fases muy tempranas de los
procesos de identificaciéon de fonemas, previos a los de reconocimientos
de palabras.

El trabajo directo en reconocimiento auditivo de unidades lin-
giifsticas puede ser importante. Evidentemente los estimulos seran, nece-
sariamente, palabras o pseudo-palabras construidas con fonemas de la
lengua siguiendo las reglas fonotacticas de la lengua. Sin embargo, se
pueden usar estimulos auditivos no lingtisticos para que el paciente cen-
tre su atenciéon y comprenda la tarea. Hay que tener en cuenta que los
afasicos de Wernicke, que pueden ser sujetos que aprovechen estas ta-
reas, suclen presentar logorrea y anosognosia.

Las tareas que pueden plantearse se pueden dividir en aquellas
que plantean la discriminacién o el reconocimiento de los estimulos.

* Tareas de discriminaciéon
Las tareas de discriminacién suponen una comparacién entre dos o mas esti-
mulos y un juicio sobre si son o no son iguales. La orden que se suele dar es
la siguiente: “va a escuchar dos sonidos, diga si son iguales o diferentes”.

* Tareas de reconocimiento
Las tareas de reconocimiento implican un procesamiento de imagenes men-
tales de los sonidos en la memoria de trabajo. Se compara el estimulo pre-
sentado por el examinador con las imagenes mentales almacenadas previa-
mente, que pueden ser las que hemos inducido momentos antes o las que es-
tan almacenadas en la memoria del sujeto.

Veamos algunas posibilidades.

A) Presentamos inicialmente dos sonidos y los asociamos a sendas imagenes.
Por ejemplo: presentamos una imagen de dos copas chocando al tiempo que
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reproducimos un sonido de dos copas chocando; presentamos una imagen
de un coche “frenando” y su correspondiente ruido. Presentamos un tercer
sonido —de nuevo el “frenazo”— y pedimos al paciente que identifique el so-
nido. Si la presentacién ha superado la memoria a corto plazo, la tarea es de
reconocimiento. El sujeto debe haber almacenado la imagen mental de am-
bos sonidos y cuando escucha uno de ellos lo reconoce. Esta tatea es llama-
da de “decisiéon forzada”. El sujeto debe elegir forzosamente entre uno u
otro estimulo. La tarea sufre ligeras modificaciones si la decisién debe ser
tomada entre un juego limitado de imagenes (closed-set o decisién limitada)
que suele oscilar entre cuatro y ocho elementos.

B) Una modalidad muy usada de las tareas de reconocimiento es la del “recono-
cimiento de imagenes”. Aunque su nombre pueda llevar a engafio esta es
una tarea de reconocimiento de palabras. Es similar a la descrita anterior-
mente. Se presentan varias imagenes que se asocian a determinadas palabras.
Se pronuncia entonces una palabra y se pide al sujeto que identifique la ima-
gen de referencia. Légicamente si se espera que la tarea se resuelva gracias a
la discriminacién de un sélo rasgo fonético las palabras deben estar cuidado-
samente elegidas y su significado debe ser conocido por el paciente. Ponga-
mos un ejemplo: presentamos una imagen de una “bota”, una “gota”, una
“boca” y una “jota”. Le decimos al sujeto “Sefiala la [béka]”. En esta tarea el
paciente debe comparar la palabra oida con la representacién mental que
tiene almacenada para cada una de las palabras.

3.1.3.2. Identificacién de palabras
DESCRIPCION DE LA TAREA

Se presenta un numero determinado de objetos y se pide al paciente que
sefiale el que le indicamos verbalmente (vid., p.e., la figura 1).

W
— SV

Deme ... el anillo

Deme ... lo que nos ponemos en el dedo.

Deme ... la cosa de oro. Lo mis valioso.

Figura 1: Ejercicio de identificacion de palabras

VALORACION

Es una tarea facilmente comprensible para la mayoria de los pacientes. Los
pacientes suelen aceptarla cuando su nivel de aciertos es relativamente alto
pero puede ser terriblemente frustrante si no alcanzan un nivel minimo. La
mayorfa de familiares pueden realizarla como co-terapeutas eficazmente.

La utilizaciéon de gestos naturales y mimica puede ser de gran ayuda en esta
tarea. Los gestos pueden acompafiar o sustituir a las palabras.

Esta tarea puede ser aplicada como introduccién a un sistema de comunica-
ci6n mediante gestos naturales. Se estimula al paciente a que asuma el rol de
comunicador y sea ¢l quien pida un objeto determinado indicindolo con el
gesto que previamente ha realizado el terapeuta. Es importante que la fami-
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lia se familiarice con los gestos y se llegue a acuerdos “pactados” sobre su
g ¥ g
significacion.

VARIABLES PERTINENTES EN LA PRESENTACION DE OBJETOS Y FORMA
DEL LENGUAJE

El nimero de objetos es un factor que aumenta la complejidad.

Los objetos reales podtian elicitar mayor nimero de aciertos que las foto-
graffas o dibujos de objetos.

La orden puede darse unicamente de forma verbal o se puede acompafiar de
gestos naturales que faciliten la comprension.

NIVELES DE EXIGENCIA LINGUISTICA

La orden verbal se puede limitar a una palabra o puede incluir una frase:

—  Sefiale ...... sustantivo (el nombre del objeto: el anillo).

— Sefale ...... frase relativa al uso o funcién del objeto (lo que nos ponemos
en el dedo) o frase relativa a algin atributo del objeto (lo que es de oro, lo
mas caro).

Para la mayoria de afasicos es mas dificil de comprender el uso escueto del
sustantivo. La frase aporta mas informacién y mas contexto que facilita la
comprension.

3.1.3.3. Ejecucién de 6rdenes
DESCRIPCION DE LA TAREA

Se indica al paciente que preste atencién y se le pide que ejecute la orden
que se le indica.

Las 6rdenes pueden ser ejecutadas con la accién del propio cuerpo o
manipulando algun objeto. Las primeras pueden plantear problemas en los
casos en que la afasia va acompafiada de apraxia ideomotriz. Dependiendo
de cémo se le presenten los objetos que debe manipular debera previamente
realizar la tarea de seleccién del objeto adecuado, lo que implica la com-
prension de las palabras de la frase. La tabla 2 muestra un ejemplo de ora-
ciones usadas en este tipo de tareas.

cierre el libro cierre lo ojos

abra el sobre abra su boca

coja una moneda acérquese

ponga la cuchara en la taza ponga su dedo en su oreja

ponga el lapiz en el estuche sefale el techo

saque el lapiz del estuche toque su mejilla con la palma de la mano

Tabla 2: Ejemplos de oraciones usadas en las tareas de ejecucién de érdenes.

VALORACION
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La apraxia puede enturbiar ficilmente la apreciacién acerca de la com-
prension de las 6rdenes.

Suele ser una tarea muy frustrante cuando no se consigue un indice casi per-
fecto de aciertos.

No es bien aceptada cuando los familiares actiian como co-terapeutas.



3.1.3.4. Comprension de enunciados y oraciones
DESCRIPCION DE LA TAREA
Se le pide al paciente que escuche una frase y nos indique si lo que decimos
estd bien o estd mal. Las frases que emitimos pueden tener mayor o menor
grado de complejidad sintactica, relacién pragmatica con el propio paciente,
longitud, etc.
La tabla 3 muestra un ejemplo de alguna de estas frases.

Usted se llama Napole6n Las mujeres tienen ramas y hojas.
Su mujer es Cleopatra. Los nifios vuelan.
Usted tiene un hijo. Los relojes marcan la hora.

Tabla 3: Ejemplos de frases usadas en la tarea de comprensién de enunciados.

VALORACION

Se trata de una tarea muy complicada para la mayorfa de pacientes afasicos
con alteracién moderada o severa de la comprension.

3.1.3.5. Comprension de textos e historias

DESCRIPCION DE LA TAREA
El paciente escucha una pequefia historia. Se acompafia normalmente de
material visual que se relaciona con ella. La historia se repite cuantas veces
se considera oportuno. A continuacién se le hacen preguntas que debe con-
testar sefialando alguna parte del los dibujos en el caso de que no pueda ha-
cerlo verbalmente. La figura 2 muestra un ejemplo.

Un incendio destruy6 ayer un grupo de casas. Los bomberos llegaron rapidamente y apa-
garon las llamas con sus mangueras. El fuego y humo hizo desalojar las viviendas proxi-
mas. Afortunadamente no hubo ninguna victima.

Sefiale la casa incendiada.
Sefiale los bombetos.
Sefiale las mangueras.

¢Muri6 algin bombero?

Figura 2: Ejemplo del matetial verbal y no verbal usado en una tarea de comprension de textos e
historia.

VALORACION

Es una tarea que se puede realizar con pacientes con comprension relativa-
mente preservada.
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— Usar una unidad lingiifstica superior a la frase suele ayudar a la comprension
global. El paciente suele comprender bien el contexto creado por el texto y
eso ayuda a la comprensién de las oraciones de la serie de preguntas.

— En nuestra opinién es muy util repetir durante varias sesiones las imagenes,
variando ligeramente el discurso inicial y la setie de preguntas.

3.2. Trabajando la expresion

3.2.1. Variables que influyen en la expresion

Las capacidades expresivas preservadas en los sujetos afisicos
varfan mucho. Desde el mutismo de la afasia de global hasta la logorrea
incontenible en los de Wernicke, pasando por la falta de espontaneidad
de los afasicos transcorticales. Desde los problemas severos de algunos
afasicos anémicos hasta las escasas dificultades de los pacientes conduc-
ciéon. Desde las dificultades artricas y de velocidad y prosodia de un pa-
ciente de Broca hasta las dificultades de seleccion de fonemas con abun-
dantes parafasias y neologismos en los pacientes de Wernicke.

Por otro lado, aunque en algunos pacientes se observen mejores
capacidades comunicativas que estrictamente lingisticas, en otros se ob-
servan alteraciones para la simbolizacién e incluso alteraciones cogni-
tivas mas generales que se pueden confundir con la demencia o con el
estado de depresion profunda en el que algunos quedan sumidos.

Las situaciones son extraordinariamente variables y, por tanto,
las estrategias de intervencion también deben setlo.

3.2.2. Esquema de objetivos y etapas de intervencion en afasias fluentes y no-fluentes
En los esquemas siguientes se recoge un resumen de las etapas que pro-
ponen Casanova y Pérez (1990) diferenciando entre las afasias de Broca y
Wernicke como polos opuestos en algunos objetivos de la intervencion.

PRE-REEDUCACION

Atencién, memotia, otientacién temporal, orientacién espacial, calculo, agnosia auditiva, agnosia
visual, apraxia

REEDUCACION DEL LENGUAJE
Metodologias clasicas de estimulacion lingiiistica

REDUCCION - Afasia de Broca LOGORREA — Afasia de Wernicke
OBJETIVO: recuperar emisiones verbales volunta- | OBJETIVO: limitar la produccién vetbal y dotatla
rias. Usar la comptensién verbal poco afectada de mayor significado.

DESMUTIZACION ANULACION DE LA LOGORREAY MEJORA EN LA

»  Estimular crouitos verbales relativamente preserva- | COMPRENSION
dos donde intervienen redes subcorticales: | ¢+ Tareas de comprensién con respuesta no
usos afectivos, practicos, series automaticas verbal.
apoyadas por factores mnénicos (musica, | *  Trabajos con seties: seleccién de elementos
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sonsonetes, canciones, poemas, oraciones...)
*  Emplear facilitadores: esbozo oral, gestos, mi-
mica, exageraciones prosédicas, escritura.
»  Contextnalizacion semdntica de todas las activi-
dades y contenidos
*  Trabajar desde la repeticién hasta la deno-
minacién.
Sintomas de fracaso: no se consigue ninguna
emision voluntaria
DESARROLLO DE LA EMISION ESPONTANEA
Metodologia audiovisual, seméntico-pragmatica
similar a la del aprendizaje de segundas lenguas.
(Aun asi es frecuente la dificultad de generali-
zacion)
Favorecer el aprendizaje sobre oraciones para
evitar el agramatismo. “Claves” sinticticas seme-
jantes a las utilizadas con sordos.
Sélo si hay serias dificultades artricas se haran
esfuerzos por un trabajo en fonética.
En segundo nivel queda el aumento del vocabu-
lario.
Sintomas de fracaso: no usar las frases (o pala-
bras) en comunicacién real (escasa generaliza-
ci6n) y fijacion de estereotipias. Estrategias alter-
nativas: terapias de tecuperacién de estereotipias
y otros sistemas de comunicacion

de la serie.

*  Ejercicios aritméticos con el mismo obje-
tivo

*  Clasificacién semantica: suele estar preser-
vada la identificacién de campos semanticos

Sintomas de fracaso: no mejora en la com-

prension

MEJORA DE LA EXPRESION

*  Fonologia: trabajar la segunda articulacién
con todas las modalidades posibles (repe-
ticién y deletreo, lectura, dictado, copia)

* Integrar lo adquirido en didlogo evitando la
jerga

Sintomas de fracaso: no desaparece la jerga ano-
sognosica.

Estrategias alternativas: rehabilitacion basada en
otros sistemas de comunicacién

REEDUCACION DE LOS TRASTORNOS FONETICOS Y TRASTORNOS FONOLOGICOS

SINDROME DE DESINTEGRACION
FONETICA

SINDROME DE TRASFORMACIONES
FONEMICAS (PARAFASIAS FONEMICAS)

Afasias de conduccién y de Broca (aunque tam-
bién puedan darse sintomas de transformaciones
fonémicas)

Dificultades pata la pronunciacién y busqueda
labotiosa del punto o modo de articulacién.
Transformaciones constantes y previsibles. Afec-
ta a la tercera articulacion.

Puede darse en un cuadro de afasia de Broca o
aislado (anartria pura) .

Prosodia muy afectada. Habla escandina.
APRAXIA

En pacientes de Broca suele datse la apraxia bu-
cofonadora:

Terapia VAT bucofonador

Terapia tradicional: imitacién postural, feed-
back, asociacién a gestos y onomatopeyas.
FONETICA

Sélo se trabajara si es el factor limitante de la in-
teligibilidad y afecta a la recuperacién del voca-
bulario

Orden ontogenético para fonemas.

Transformacién de las palabras por procesos de
omisién, sustitucién o desplazamientos de fone-
mas: parafasias fonémicas. No se dan dificulta-
des articuladoras. Afecta la segunda articulacién.
Forma parte de la sintomatologia de afasia de
Wernicke y es la principal caracteristica de afasia
de conduccién. En conduccién hay mejor com-
prensién y no suele haber anosognosia

No se puede plantear la reeducacién fonémica

desligada de la recuperacién de capacidades se-

manticas.

No se trabajar antes de haber recuperado: aten-

cién silenciosa, superado la anosognosia y dismi-

nuido la jerga.

*  Se pueden usar gestos de recuerdo de fone-

mas (estimulacién multisensorial)

Se trabajard disctiminacién y clasificacién

fonolégica usando léxico de maximo con-

traste

*  De la discriminacién se pasard a la repeti-
ci6n, emision con iniciador y emision libre
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AGRAMATISMO PARAGRAMATISMO

Simplificacién sintictica y supresion palabras | También llamado disintaxis.

funcion Transgresiones de la conexién sintictica total-
Mantenimiento de la significacion mente impredecible.

Alteracién total del significado.

Mucho mas frecuente e intenso en lenguaje es-
crito.

Orden de dificultad creciente.
Sintagma—>oracion
Dialogo—narracion

Método preventivo: DEICTICOS (aqui, yo, mio) -
PRONOMBRES - ADVERBIOS - VERBOS — SUS-
TANTIVOS (en sintagmas y oraciones cortas)

1. combinar eje sintagmatico y paradigmatico
en oraciones simples

2. relaciones sintacticas entre frases: oraciones
compuestas

3. narracion

3.2.3. Tareas para trabajar la expresion

3.2.3.1. Facilitando la denominacién
La tarea de denominar puede ser interesante en algunos tipos de
afasia y en algunos momentos de la intervencién. La incapacidad de
decir el nombre de objetos que conocemos puede ser muy frustrante en
determinados afasicos. Dependiendo de cémo se plantea la actividad de
denominacién la tarea puede ser mas satisfactoria e incluso puede con-
tribuir a desbloquear la capacidad de denominar.
DENOMINACION POR COMPLETACION
Algunos pacientes pueden encontrar mucho mas ficil la tarea de denominar
un objeto cuando completan una frase con la palabra adecuada. Este tipo de
denominacién “por completacién” suele ser mucho mas facil que la “deno-
minacién por confrontacién” (diga qué es eso...).
Estas habilidades suelen estar preservadas en las afasias transcorticales.
En nuestra experiencia con tres afdsicos con afasia mixta transcortical se
pudo estimular extraordinariamente este tipo de denominacién pero no se
increment6 significativamente la denominaciéon por confrontacion o el uso
espontaneo de palabras.
Para la denominacién por completacion se le pide al paciente que
complete la frase que el terapeuta dice y lo haga lo més rdpidamente posible
sin pensar mucho la respuesta. La tabla 4 muestra un ejemplo de esta tarea.

TERAPEUTA PACIENTE
Para desayunar tomo café con ... LECHE
Para andar necesito un buen par de ... ZAPATOS
En la boda el novio besaala ... NOVIA
Los peces en el mar y los pajaros en ... EL AIRE, EL MAR
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El mejor amigo del hombre esel ... PERRO
El plato tipico de Valenciaes la ... PAELLA
Para escribir necesito papel y ... LAPIZ
Espafia limita el norte con ... FRANCIA

Tabla 4: Ejemplo de la tarea de denominacién por completacion.

DENOMINACION POR INDUCCION
La induccién consiste en facilitar al paciente la primera silaba o incluso el
primer sonido de la palabra que no puede pronunciar espontaneamente. Los
pacientes que son sensibles a la induccién pueden decir la palabra con facili-
dad cuando el terapeuta pronuncia esa silaba. La sensibilidad a la induccion
es una caracteristica de los pacientes con afasias transcorticales.

3.2.3.2. Dominando la apraxia articulatoria (articulogramas)

Algunos pacientes con afasia no fluente padecen una desorgani-
zacién del habla similar a una apraxia ideomotora para las posturas arti-
culatorias. Sin tener dificultades de motricidad bucofacial (anormalidades
del control o de la funcién muscular) no son capaces de realizar volunta-
riamente los sonidos del habla cuando quieren decir la palabra. El proce-
dimiento para afrontar la rehabilitacion, en este tipo de dificultades foné-
ticas y no fonoldgicas, podria ser el siguiente, ademds de realizar progra-
mas especificos para eliminar la apraxia, ejercitando los movimientos de
los 6rganos de articulaciéon o de programas como Visual Action Therapy
(VAT) de Helm-Stabrooks y Albett (1994):

1) Ejercicios de percepcién como precursores de los de produccion.

2) Manipulacién de los articuladores con espatula o manualmente por el
logopeda para aumentar el feedback propioceptivo. Algunos pacientes
aumentan su grado de control de los articuladores al mantener un pequefio
punto de esparadrapo pegado a alguna zona de los labios.

3) Observacion ante el espejo de la movilidad bucofacial mediante imitacién
del paciente o siguiendo 6rdenes verbales

4) Realizar sonidos del habla mediante control voluntario o mediante érdenes
verbales para dominar la produccién verbal. Se puede usar la imitaciéon o los
“articulogramas”. La figura 3 muestra un ejemplo.
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Figura 3: Ejemplo de los articulogramas de las palabras wio, abora y ola

El orden con que se presentan los fonemas tiene bastante importancia: s6lo
aquellos que tienen un gesto articulatorio externo tienen buenas posibilida-
des de ser integrados mediante un control voluntario y un feed-back visual.
Los que poseen gesto articulatorio interno (palatales y velares) tienen peor
prondstico de ser elicitados mediante esta técnica. Para ellos reservamos de-
terminados gestos de apoyo, como pueda ser la tos, que facilitan el punto de
articulacién adecuado.

3.2.3.3. Melodic Intonation Therapy

La Melodic Intonation Therapy (MIT) se basa en datos conocidos
desde hace mucho tiempo: algunos afisicos son capaces de entonar e
incluso cantar con la letra de cancién mientras que son incapaces de pro-
nunciar esas mismas palabras en otra ocasién. Actualmente sabemos la
causa neuropatolégica de este hecho: la lesién que produce afasia se lo-
caliza en el hemisferio dominante mientras que la habilidad para la musi-
ca tiene su substrato biolégico en el hemisferio no-dominante.

La MIT parte de la base de que las habilidades intactas del he-
misferio no dominante pueden ser usadas para reorganizar las funciones
del hemisferio dominante.

CANDIDATOS
Pacientes con infarto unilateral en H.I. con lesién en area de Broca o bajo
de ésta, con inclusién de la sustancia blanca periventricular situada bajo la
corteza motora relacionada con la cara.

La semiologfa es la tipica en la afasia de Broca: habla no fluida, con
articulacion imprecisa o defectuosa o incluso reducida a la estereotipia. La
comprension auditivo-verbal debe estar conservada, al menos moderada-
mente. La repeticién debe ser relativamente mala. El paciente debe estar
motivado, emocionalmente estable y con buena capacidad atencional.

PROCEDIMIENTO
Esta terapia se basa en que al presentar al paciente enunciados o palabras
con una entonaciéon determinada su capacidad de articulacién mejora consi-
derablemente. El logopeda elige cuidadosamente las palabras o enunciados y
las presenta salmodiandolas él mismo. El paciente debe repetir intentando
copiar la melodia, ritmo y pronunciacion.

La melodia con que se presenta estd basada en una de las caracteristi-
cas comunes a las lenguas occidentales: se basan en la acentuacion, despre-
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ciando, en el nivel fonolégico segmental la tonalidad de las silabas. De esta
manera la regla es la siguiente: sflaba ténica—tono agudo; silaba 4to-
na—tono grave. Se altera también la duracién de las silabas, concretamente
la de sus nicleos, que llegan a ser cuatro o cinco veces mas largos que lo
normal: tanto mds largas como mayor es la dificultad articulatoria del
paciente. El resultado es una salmodia que modula en tres o cuatro notas las
sflabas tonicas y alarga las vocales. L.a mayorfa de candidatos adecuados me-
joran espectacularmente la inteligibilidad durante las sesiones de esta terapia.
EVOLUCION DE LA TERAPIA

El logopeda alarga los enunciados llegando a realizar frases semejantes a las
que usamos en periodos conversacionales (entre ocho y doce silabas).

Se pretende que el paciente aumente su velocidad, manteniendo la pre-
cision articulatoria y disminuyendo la entonacion exagerada y la salmodia.

Si progresa la terapia el paciente mejora voluntariamente su habla es-
pontanea cuando se esfuerza por mantener una co-articulaciéon enérgica con
transiciones entre fonemas ligeramente mds larga de lo normal.

La terapia MIT debe ser intensiva para obtener buenos resultados. Se
suele practicar de tres a seis veces diarias (normalmente 2 con el logopeda y
el resto con algun familiar) con una duracion entre diez a treinta minutos.

Se considera que la terapia fracasa si el paciente no puede mejorar vo-
luntariamente su producciéon espontanea, independientemente de los éxitos
que obtenga en repeticion.

4. METODOLOGIA BASADA EN OTROS SISTEMAS DE COMUNICACION
NO LINGUISTICOS

En algunos casos la pérdida de las funciones lingtisticas es tan
intensa que no se puede restablecer, al menos inicialmente, la capacidad
de comunicarse a través del lenguaje. El trabajo mediante la estimulacion
ambiental o mediante ejercicios sistematicos del lenguaje no es suficiente
para desbloquear la situacién de falta de habilidades expresivas.

Otros sistemas de comunicacién, como los gestos naturales o el
dibujo, se convierten en medios terapéuticos para alcanzar el fin de res-
tablecer el lenguaje oral. En caso de fracaso de este objetivo la terapia se
encaminara hacia una comunicacién no-verbal.

Citamos aqui dos programas extraidos de Helms-Estabrooks y Albert
(1994). El primero estd basado en la capacidad de transmitir informacién
semantica reconocible a través del dibujo (Vuelta a la pizarra) y el segundo
esta disefiado para la eliminacion de la apraxia (VAT). Ambos programas
cumplen sus expectativas en los casos en los que se indican pero hemos
podido comprobar que son excelentes introductores hacia otros sistemas
alternativos de comunicacion basados en la imagen como el SPC.
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El tercer programa que hemos introducido aqui es el de “Control
voluntario de las producciones involuntatias” de Helms-Estabrooks y Albert
(1994). Es un programa que usa las capacidades residuales de lectura para
conseguir disminuir las perseveraciones y estereotipias. La lectura se toma
aqui como un codigo auxiliar para mejorar el cédigo oral primario.

4.1. Vuelta a la pizarra

CANDIDATOS
Pacientes que han fracasado en la terapia de lenguaje. Con buenas habi-
lidades de percepcion visual y posibilidad para el dibujo expresivo. Que son
capaces de detectar elementos humoristicos en vifietas.
MEJORIAS ESPERADAS
Uso del dibujo libre como sistema de comunicaciéon. Algunos pacientes no
fluentes, y también fluentes, verbalizan durante las acciones de dibujo.
ESTIMULOS
12 historias de una, dos o tres vifietas dibujadas con linea e ideadas para
expresar lo mds exactamente posible personas, sentimientos, objetos, etc.
APLICACION DEL PROGRAMA
Antes de comenzar con el programa se hace un test de dibujo de “escenas
con percance” antes de empezar el tratamiento.

* Se presenta una vifieta, se deja que la estudie, se le aparta de la vista y se pide
al paciente que la copie en una ficha.

*  Se evalua la fidelidad de la copia, debe contener el tema principal, los detalles
criticos del humor.

* Sies correcto se continua el programa. En caso contrario se verbaliza con ¢él
las deficiencias y se le pide hasta tres intentos. Si aun as{ fracasa se elimina la
vifieta del programa.

*  Después de cinco historias de una sola vifieta se pasa a dos y tres vifietas

Se aplica el test de dibujo inicial y se juzga todos los dibujos por parte de un
juez ingenuo.

ENTRENAMIENTOS POSTERIORES
A los pacientes se les estimula a usar el dibujo para comunicarse y a los
familiares a seguir ciertas estrategias de preguntas para facilitar la interpreta-
ci6én de los dibujos, también a dibujar conjuntamente y a favorecer la comu-
nicacién multimodal.

4.2. Visual Action Therapy (VVAT)

Esta terapia estda destinada a pacientes con apraxia ideomotora de miembro
o apraxia buco-facial o ambas. Normalmente se trata de pacientes con afasia
global con escasas posibilidades de volver a hablar. En nuestra experiencia la
hemos usado para los objetivos que los autores proponen y, con algunas
modificaciones, para trabajar la comprension verbal conectandola, ademas,
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con un sistema alternativo basado en sefialar imagenes (SPC). Se basa en la
capacidad de asociacién de imagen con objetos reales a los que representa y
el uso del gesto deictico para sustituir el objeto por su imagen. Se pretende
también que sea el paciente el que pueda usar el gesto natural para sustituir

la accién u objeto.

TERAPIA DE ACCION VISUAL (Visual Action Therapy=VAT)

VAT de miembros (VAT proximal y VAT distal)

CANDIDATOS

1. Etiologia: AV C unilateral H.I.

2. Lesiones: Todas o gran parte de areas de len-
guaje

3. Tipo de afasia: global o casi global. Afectadas
todas las habilidades y modalidades lingtiis-
ticas

4. Praxis: apraxia de miembro intransitiva y
transitiva de moderada a severa

5. Rasgos psicoldgicos: alerta, orientado y coope-
rativo con un ambito atencional bueno

6. Reconocimiento diferido de dibujos: escalas de
memoria Wechsler

7. Dibujos de memoria con palitos: Bateria 16bulo
parietal del BDAE

8. Rompecabezas: WAIS-R

9. Copia de dibujos: B.D.A.E

10.  Discriminacion de simtbolos: B.D.A.E

VAT bucofacial

CANDIDATOS

1. Etiologia: AV C unilateral H.I.

2. Lesiones: Implica o aisla dreas anteriores del
lenguaje en H.I.

3. Tipo de afasia: produccion verbal severamen-
te restringida con habilidades auditivas mo-
deradamente presetvadas o recuperadas.

4. Praxis: apraxia bucofacial moderada o seve-
ra, apraxia de miembros moderadamente
preservada o recuperada

5. Rasgos psicoldgicos: alerta, orientado y coope-
rativo con un ambito atencional bueno

6.  Reconocimiento diferido de dibujos: escalas de
memoria Wechsler

7. Dibujos de memoria con palitos: Bateria 16bulo
parietal del BDAE

8. Rompecabezas: WAIS-R

9. Copia de dibujos: B.D.A.E

10.  Discriminacion de simbolos: B.D.AE.

ESTIMULOS
Siete objetos reales, siete dibujos silueta de los objetos, siete dibujos accién.
Material de apoyo para ejecutar las acciones.

PROGRAMAS POSIBLES:

VAT PROXIMAL (apraxia de miembro distal)
VAT DISTAL (apraxia de miembro proximal)
VAT BUCOFACIAL

NIVELES DEL VAT DE MIEMBROS

NIVEL I ETAPA 1 Emparejar objetos-imagenes imitando al logopeda
ETAPA 2 Habilidades praxicas necesarias para manipular objetos reales fingien-
do su uso. Uso de objetos y apoyos contextuales
ETAPA 3 Demostracion de imagenes-accion por el logopeda
ETAPA 4 Ejecucion de la 6rdenes de las imagenes accién usando objetos reales
ETAPA 5 Demostracion: las pantomimas representan a los objetos. Sin apoyos
contextuales.
ETAPA 6 Reconocimiento de las pantomimas sefialando el objeto
ETAPA 7 Produccién de pantomimas
ETAPA 8 Demostracién de la representacién de objetos ocultos. El gesto re-
presenta a un objeto oculto
ETAPA 9 Produccién de gestos para objeto oculto
NIVELII | MISMAS ETAPAS A partir de etapa 5 no se usan objetos reales, sélo imdgenes
NIVELIII | MISMAS ETAPAS Nunca objetos reales

Cuando acaba el VAT distal empieza el VAT proximal y luego el bucofacial.
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OB]ETIVOS DEL VAT
Reducir la apraxia.

— Mejorar la capacidad de usar gestos simbdlicos como medio de comuni-
cacion.
El VAT bucofacial tienen como objetivo mejorar la apraxia oral.

RESULTADOS DEL VAT

— Cambios significativos en test de comprensién auditiva y en test de comu-
nicacién en pantomima, a pesar de que VAT transcurte en silencio.

— No hay cambios significativos en los tests de expresion verbal (debido a la
apraxia).

— Mejora en repeticién verbal PICA, en pantomima, comprensién auditiva,
comprension lectora y copia grafica.

La figura 4 muestra algunos de los dibujos que usamos en la fase de

“reconocimiento de pantomimas”.

I~ |~

Figura 4: Dibujos para el reconocimiento de pantomimas del programa VAT
4.3. Control voluntario de las producciones involuntarias

Este programa pretende aprovechar las estereotipias de pacientes con afasia
severa no fluida. Se basa en la lectura en voz alta de la produccion verbal del
paciente. La secuencia de tareas empieza con la lectura y denominacién por
confrontacién hasta el uso conversacional de esas palabras: desde una ac-
ci6én involuntaria hasta verbalizaciones voluntarias con valor propositivo.

En primer lugar hay que localizar el nicleo de palabras que emite invo-
luntariamente y conseguir activar, a partir de esas, otras que se emitan vo-
luntariamente.

CANDIDATOS

Etiologia: AVC unilateral H.I.

Lesiones: por lo general subcorticales (no necesariamente).

Produccién de habla: severamente limitada y reducida a estereotipias.

Praxis: apraxia de miembro intransitiva y transitiva de moderada a severa.
Lectura: pueden emparejar palabras escritas con imdgenes de objetos y accio-
nes. La pronunciacién ante palabras escritas puede ser parafasica.
ESTIMULOS Y METODO

1 Sesién

RAREal ol

— Se seleccionan los estimulos a partir de las producciones involuntarias o es-
pontaneas del paciente (a partir de la grabacion del test de afasia).
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— Se pide al paciente que escriba al dictado esas palabras. Se selecciona las que
escribe y pronuncia posteriormente correctamente.
— Se puede ampliar el vocabulatio con términos emocionales. Se seleccionan
aquellos que el paciente lee consistentemente bien.
— Sele entregan al paciente esas palabras en fichas para que las practique.
2 Sesion
— Se revisa el vocabulario. Se retiran las palabras que dan problemas.
— Se dibujé por el reverso de la ficha un icono que se referfa a la palabra (p.c.:
corazén-amor)
— Se usan esos dibujos en tareas de denominaciéon por confrontacion. Al mas
minimo problema se le ofrece la palabra impresa.
— Se afiade nuevo vocabulario leido.
3 Sesion
— Se revisa las palabras por denominacion y se asignan iconos a las palabras de
la 2 sesion.
— Se comprueba que hay aumento espontaneo del vocabulario voluntario.
— Se anima al paciente para usar el vocabulario con valor propositivo. Por
ejemplo en tareas de contestar a preguntas como: ¢Qué ha desayunador
Criterios de continuacién
Resulta evidente si el paciente puede o no usar las palabras por con-
frontacion.
La familia informa si hay nuevas producciones espontaneas y estas
pueden unirse a la lista de vocabulario.
Es posible que los pacientes perseveren y entonces este no es un buen
método.
El método se usa hasta acumular 200 o 300 palabras y frases cortas
con valor proposicional.
Los retests de comunicacién espontinea indicaran si se debe o no se-
guir con esta terapia.

5. SISTEMAS ALTERNATIVOS DE COMUNICACION (SAC).

Aunque no es seguro que un paciente que no ha podido recupe-
rar el lenguaje oral pueda usar un sistema alternativo de comunicacion,
un numero de éstos podria beneficiarse de los SAC, bien como un puen-
te entre su estado inicial y la recuperacion total o parcial de sus habilida-
des lingtisticas, o como usuarios finales de sistemas de comunicacién
alternativa.

En nuestra experiencia hemos visto pacientes que no podfan ha-
cer la operacién semantica basica de asociar cualquier significante (oral,
verbal, gestual o grafico) a su significado. Sin embargo, si hemos visto
pacientes que podian asociar un icono a su significado pero eran inca-
paces de usar la expresion verbal.
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Segun Garret y Beukelman (1992), citado en Basil Almirall,
Soro-Camats y Rosell Bulté (1998), las intervenciones basadas en los
SAC deberan tener en cuenta las siguientes premisas:

1. La comunicacién es un proceso holistico y debera ser considerada en el con-
texto familiar y social, as{ como en relacion al estilo de vida y a los objetivos
de cada persona.

2. El objetivo principal de la intervencion es la mejora de la participacion del
individuo en actividades importantes para él.

3. Se debe hacer hincapié en la comunicacién de la intencionalidad y del signi-
ficado.

4. La intervencion utilizard las habilidades residuales, en vez de hacer hincapié
en el déficit.

5. Es importante proporcionar oportunidades para que la comunicaciéon
ocutra.

6. Un interlocutor bien preparado puede determinar el éxito de un proceso co-
municativo, es decir, puede hacer que ocurra efectivamente o no.

7. La comunicaciéon es un proceso multimodal, que incluye las técnicas, siste-
mas y estrategias de la comunicacion alternativa y aumentativa y el habla na-
tural.

8. Ia comunicacion es idiosincrasica e individual.

A riesgo de no estar en sintonia con los premisas anteriores,
hemos de resefiar que en algunos casos de pacientes afasicos seriamente
afectados que percibian claramente las posibilidades que podian usar con
sistemas alternativos de comunicacién los rechazaban enérgicamente o
se mostraban pasivos ante la experiencia de limitacion entre capacidad
de comunicarse y pensamiento. Otros pacientes, quizds mas ajustados a
su situacion si han aceptado los tableros de comunicacién como estadio
final. A otros, estos sistemas han ayudado a comunicarse transitoriamen-
te y quizas a recuperar también el lenguaje oral.

Desde el punto de vista de los SAC los posibles usuarios no se
clasifican en funcién del tipo de afasia, sino de sus capacidades residuales
de comunicacién. Couto (1998) propone la siguiente clasificacion:

Comunicador de seleccion basica.
En este grupo, los individuos presentan una alteracién tan grave que requie-
ren una asistencia maxima del interlocutor para comunicar sus intenciones
basicas como ir al lavabo, comer, etc. Muchos de los individuos afasicos se
encuentran en esta situacion inmediatamente después de ocurrir su problema
cerebral, pero después mejoran. Sin embargo, algunas personas que padecen
afasia global crénica u otras debilidades neurolédgicas suelen permanecer en
este nivel de comunicacién por un largo periodo de tiempo.

Comunicador en situaciones controladas.

En este nivel, las personas demuestran mas capacidad que aquellas que sola-
mente comunican elecciones elementales. Suelen indicar sus necesidades es-
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pontaneamente sefialando objetos, simbolos graficos, palabras escritas, fo-
tografias y otros items. Los individuos pertenecientes a esta categorfa estan
atentos a las rutinas diarias y capacitados para participar en conversaciones
sencillas controladas por el interlocutor. Individuos con una afasia global
persistente, con afasia de Broca y con afasia de Wernicke pueden estar in-
cluirlos en esta categoria.

Comunicador multimodal.

En esta categorfa estan aquellos que mantienen un buen nimero de habilida-
des comunicativas, pero que estan tan desconectadas o son tan inconsisten-
tes que resultan poco efectivas si no encuentran algin tipo de ayuda. Estas
personas tienen una serie de habilidades preservadas entre las cuales se inclu-
yen la capacidad para realizar dibujos, gestos, deletreo, o sefialar palabras y
simbolos, e incluso alguna habilidad para el habla. En este nivel de comuni-
cacién estan algunos individuos con afasia de Broca y afasia de conduccion.

Comunicador con necesidades especificas.

Este tipo de persona necesita ayuda en situaciones especificas, que requieran
gran claridad y eficiencia, como por ejemplo hablar por teléfono. La inter-
vencién requerida en este nivel de comunicacién suele ser concreta, pues es-
tos individuos suelen utilizar gestos y habla con bastante eficiencia. Algunos
afasicos de Broca, de conduccién y anémicos pueden estar en este estado en
fases posteriores de su proceso.

Comunicador de entrada anmentada.

Este individuo tiene dificultades en el procesamiento auditivo, a causa de
alteraciones en la comprensién del lenguaje. Por ello, el interlocutor de la
comunicacién tendrd que acompafiar y complementar su produccién verbal
con gestos y simbolos visuales como la escritura, la fotografia, dibujos u
otros simbolos representando palabras clave y temas cruciales. Las personas
con afasia de Wernicke suelen ser quienes mas se benefician de este tipo de
estrategia, debido a sus dificultades en el procesamiento auditivo, tan carac-
teristicas en este tipo de afasia.

Couto (1998) propone un modelo de intervencién basado en la clasificacion

anterior:

Comunicador de seleccion basica (afasia global crénica, afeccion neuroldgica grave)

Habilidades residuales

Pre-lingtiistico. Con ayuda puede hacer elecciones bésicas y desarrollar ha-
bilidades de conversacién, como iniciar y terminar y guardar su turno.

Objetivos de la inter-
vencion

Desarrollar afirmacién e indicacion de la referencia elegida; turnos de con-
versacion; elegir un tema o cambiatlo. Estd centrada en el intetlocutor

Actividades para los
intetlocutores

Montar un album con dibujos del entorno fisico, de la familia y de activida-
des funcionales; facilitar la participacién en juegos, participar de forma in-
teractiva en las elecciones de paciente.

Actividades para el
usuario

Eleccién del vestuario en la rutina diaria; elegir un tema en un contexto
para una actividad funcional, (p.e. comida); participar en un juego de cartas;
comunicar afirmacién y negacion con la cabeza.

Comunicador en situaciones controladas (afasia global, de Broca o de Wernicke)

Habilidades residuales

Inicia el proceso comunicativo con asistencia en situaciones estructuradas.
El habla es esteteotipada o no existe. Puede comunicar informaciones espe-
cificas, opiniones o sentimientos.

Objetivos de la inter-

Desarrollar el uso de las estrategias de comunicacion alternativa o aumenta-
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vencion

tiva que le permitan participar en intercambios comunicativos controlados y
previsibles y en rutinas de conversacion.
Entrenamiento de los interlocutores en la comunicacion.

Actividades para los
intetlocutores

Identificar temas de conversacion que sean de interés del usuario; respon-
der a todos los intentos y formas de interaccion; esforzarse para determinar
el mensaje que la persona intenta transmitir; hablar con el usuario mientras
ofrece pistas y opciones escritas.

Actividades para el
usuario

Pedir atencion, presentarse al interlocutor en una situaciéon de comunica-
cién estructurada, comunicar informacién biografica sefialando en un texto
escrito que contenga esa informacion especifica contestando preguntas y
confirmando o desmintiendo las pistas dadas por el intetlocutor.

Comunicador multimodal (afasia de Broca o de Conduccion)

Habilidades residuales

Se comunica utilizando varias modalidades (habla, dibujo, gestos, deletreo,
sefialar palabras y/o simbolos). Muchas veces ofrece fragmentos de infor-
macién que el intetlocutor puede, o no, ser capaz de entender.

Objetivos de la

intervencion

Desarrollar la integracion de las diferentes modalidades de comunicacién y
expandir su uso. Hacer inventario de las necesidades comunicativas en el
entotno del individuo. Proporcionar un vocabulario apropiado y ensefiarlo
en el contexto natural.

Actividades para los
intetlocutores

Ensefarle a presentarse y explicar su enfermedad; elaborar la informacién
biogrifica en una libreta; hacer preguntas de SI/NO que le permitan expre-
sar sus necesidades, y preguntas que requieran respuestas cualitativas; inter-
pretar las tentativas de comunicacion (sefialar fragmentos de palabras, dibu-
jos, etc.); fomentar el cambio de modalidad comunicativa; fomentar su par-
ticipacién en la seleccién de vocabulatio para su libreta de comunicacion.

Actividades para el
usuario

Presentarse y comunicar informacién biografica previamente almacenada
sefialindola en el sistema de comunicacién aumentativa o alternativa; co-
municar SI/NO a través de gestos o sefialando las palabras; comunicar las
necesidades fisicas seflalando sobre si mismo o los simbolos correspondien-
tes; comunicar informacién especifica sobre temas concretos sefialando pa-
labras o simbolos en el sistema de CAA; comunicar nuevas informaciones
indicando o escribiendo la primera o primeras letras de la palabra y ayudar
al interlocutor a descubrir la palabra deseada; preguntar cosas sefialando;
dibujar para comunicar informacién nueva; utilizar frases o palabras control
para evitar malos entendidos o interrupciones; cambiar de sistema de comu-
nicacion cuando sea necesario para mantener la conversacion.

Comunicador con necesidades especificas (todas las categoria)

Habilidades residuales

Se beneficiard de ayudas en situaciones que requieran especificidad, claridad
o eficiencia (p. ¢j., salir de compras).

Objetivos de la inter-
vencion

Utilizar el teléfono, participar en el entorno familiar, participar en activi-
dades de la comunidad y asumir responsabilidades.

Actividades para los
interlocutores

Identificar situaciones y mensajes especificos de interés; participar en el
desarrollo de los componentes del sistema y utilizarlos.

Actividades para el
usuario

Comunicar informaciones especificas por teléfono; comunicar una infor-
macién durante una actividad en la comunidad (pasatiempo, compras, etc.)

Comunicador de entrada anmentada

Habilidades residuales

Se beneficiard del hecho de que el interlocutor produzca palabras clave u
opciones escritas para complementar la entrada auditiva. Puede ser que ha-
ble sin dificultades.

Objetivos de la inter-
vencion

Desatrollar habilidades para centrar los temas fundamentales en una
conversacién utilizando palabras clave.
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Actividades para los | Utilizar gestos durante el proceso comunicativo; identificar roturas en la
interlocutotes comprensién auditiva; escribir palabras clave indicando los temas princi-
pales durante la conversacion

Actividades para el | Utlizar cuadernos con paginas en blanco y también con instrucciones pata
usuario los interlocutores; centrar los temas fundamentales en la conversacién a
partir de las palabras clave escritas.
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EL USO DEL VERBO EN SUJETOS AFASICOS
DE PREDOMINIO MOTOR. BASES PARA SU REHABILITACION

Vicente Rosell Clari
<vicente.rosell@uv.es>

Hospital Dr. Peset de Valéncia

1. INTRODUCCION

Como es bien sabido, la afasia es el deterioro adquirido del
lenguaje oral, escrito o mimico, en su faceta de comprensién, produc-
cién o en ambas, a partir de una lesién cerebral localizada, una vez que el
lenguaje ya ha sido adquirido.

Dependiendo de la etiologia y de la zona lesionada, junto a los trastor-
nos afasicos pueden aparecer otros muchos déficit neuropsicolégicos como
cambios en la personalidad, déficit praxicos, gnésicos, mnésicos o combi-
naciones de ellos (Barraquer & Pefia-Casanova 1983; Pefia-Casanova &
Pérez Pamies 1990; Vilarifio 1999; Pascual & Fernandez 2003). Todas estas
dificultades repercuten en la calidad de vida de los pacientes afasicos e inter-
fieren en las relaciones familiares y sociales.

En el estudio de la afasia es posible distinguir una aproximacion
neurolégica, una aproximacién neuropsicolégica y una aproximacion
neurolingiifstica. El neurélogo obtiene los datos clinicos necesarios para
conocer un perfil clinico esencial de las alteraciones cognitivas, motoras,
conductuales, etc., que junto a las pruebas complementarias permiten
establecer el diagndstico probable de localizacién, extension y etiologia
de la lesién cerebral. Con estos datos ya se puede anticipar un prondstico
de la evolucién de la enfermedad, aplicar un tratamiento farmacolégico
especifico y dar paso a que un equipo inicie el estudio y rehabilitacién de
los déficit cognitivos y motores, si los hubiese (Robles 2002).

El neuropsicélogo, inicialmente, tenfa como objetivo fundamen-
tal el estudio de la relacién entre la conducta y el cerebro, determinar qué
funciones cognitivas resultaban alteradas por el dafio ocasionado en el
cerebro por una lesién cerebral determinada. Posteriormente, a finales
de los afios setenta, se produce el encuentro de la neuropsicologia y la
psicologia cognitiva. Esta concibe el cerebro como un sistema de pro-
cesamiento de la informacién y genera modelos de dicho procesamiento
para cada funcién cognitiva. En adelante, el objetivo de la neuropsicolo-
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gia no sélo va a consistir en especificar que un determinado subsistema
cognitivo (atencién, memoria, lenguaje) esta alterado o no, sino en expli-
car cémo se ha alterado la funcién de ese subsistema a consecuencia de
una lesién cerebral y, por ende, en contribuir a explicar el procesamiento
normal de la informacion.

La neurolingtistica es la ciencia que estudia los correlatos anato-
morfolégicos y fisiolégicos de las conductas lingtisticas y de los diferen-
tes sistemas y subsistemas del procesamiento lingtistico.

En los dltimos afios se ha desarrollado gran cantidad de ayudas
técnicas, de programas de rehabilitacion e investigaciones que pretenden
mejorar alguno o varios de los déficit que presentan los sujetos afasicos
o con daflo cerebral.

Desde la neurologia, se ha estimulado la bisqueda de nuevos
tratamientos que puedan usarse junto con la terapia del lenguaje, incluso
el uso de varias drogas. Agonistas de Dopamina, piracetam, anfetaminas,
y mas recientemente el donepezil, se han usado en el tratamiento de la
afasia tanto en la fase aguda como en la crénica.

La justificacion para el uso de drogas en el tratamiento de afasia estd basada
en dos tipos de evidencia. Algunas drogas, como la dextroanfetamina, mejo-
ran la atencién y refuerzan el aprendizaje y la memoria. En segundo lugar,
datos clinicos y de laboratorio sugieren que el tratamiento con drogas puede
restaurar parcialmente la funcién metabdlica en la zona isquémica que rodea
la lesion del cerebro y también tiene un efecto de neuroprotector del dafio
cerebral agudo. Los estudios en animales han demostrado los efectos benefi-
ciosos de algunas drogas en la plasticidad neuronal, pero los datos en huma-
nos todavia son pocos (Bakheit 2004; Klein & Alberto 2004; Berthier 2005).

Por otro lado, desde la neurologia y la neurofisiologia se estan
proponiendo algunas técnicas que se muestran eficaces como tratamien-
tos complementarios en la rehabilitacion de la afasia, p.e. la estimulacion
magnética transcraneal (Martin, Naeser, Theoret, Tormos, Nicolas, Kur-
land, Fregni, Seekins, Doron & Pascual-Leone 2004). También se estan
poniendo a prueba medicinas complementarias y alternativas como la
acupuntura, la hipnosis, el entrenamiento en relajacién, la retroalimenta-
cién biolégica y la medicina homeopatica herbal, en el tratamiento com-
plementario en la afasia, mostrando muchos de estos estudios resultados
contradictorios (Murray & Heather 2001; Laures & Shisler 2004).

Desde la neuropsicologia se proponen muchas técnicas e instru-
mentos que pretenden una mejora global de los déficit mostrados por
los pacientes. Estos tratamientos se realizan en hospitales con unidades
de dafio cerebral, donde se realizan combinadamente programas de reha-
bilitacién motora, cognitiva, del lenguaje, ocupacional y psiquiatrica,
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siempre que sea necesario. Sin embargo, en la mayoria de los hospitales,
no hay posibilidades de realizar un tratamiento holistico, estando ase-
gurado el tratamiento médico y de rehabilitacién motora en todos ellos.
En sélo algunos hospitales se puede acceder a terapia del lenguaje, y en
la inmensa mayoria de ellos los pacientes no reciben ninguna rehabili-
tacion de las demas funciones cognitivas alteradas.

En los ultimos afios son muchos los programas y técnicas desarrolla-
dos para mejorar otros aspectos no estrictamente verbales. Ejemplo de ello
son aplicaciones multimedia como los programas AIRE (Ayuda Informatica
para Rehabilitaciones Especiales 1997) o GRADIOR (Franco, Orihuela,
Bueno & Monforte 2001) que abordan el tratamiento de déficit cognitivos a
grupos muy variados de poblacién. Conviene destacar también el desarrollo
de técnicas de intervencién y de apoyo psicosocial (Fernindez-Guinea
2001), asf como los beneficios de terapias psicoldgicas de grupo e individua-
les para los pacientes con afasia, sus parejas y sus parientes (Van der Gaag,
Smith, Davis, Moss, Cornelius, Laing & Mowles 2005).

Respecto a la terapia del lenguaje propiamente dicha, los enfo-

ques pueden ser variados.

Siguiendo una perspectiva temporal podemos distinguir, en primer lugar, la
rehabilitacion afasiologica tradicional que mediante la realizacion de activida-
des lingiisticas pretende la recuperacion de los sintomas afasicos observa-
dos en los tests de diagnéstico de la afasia. Estas terapias se adaptan a los
recursos lingiifsticos residuales del paciente y a partir de los mismos disefian
una serie de ejercicios que permiten el trabajo especifico sobre las dificulta-
des lingiisticas especificas (p.e., Ducarne 1989; Borregon & Gonzalez 1993;
Urruticoechea 2000). Esta metodologia tradicional sigue utilizindose en la
actualidad pero se han hecho muchas modificaciones de las que sefialaremos
las siguientes:

1.- Los terapeutas intentan rehabilitar un lenguaje funcional para el paciente,
acorde con sus usos previos y sus necesidades socio-familiares actuales, pri-
mando la integracién del paciente en su medio (Agudo, Gonzalez, Villanue-
va & Borragan 1996; Rayner & Mariscal 2003).

2.- Se potencia la realizacién de actividades en las que el paciente tenga éxito,
tanto al inicio como al final de la sesién, para no frustrarle con un constante
enfrentamiento con sus déficit (Otsuki, Soma, Yoshimura, Miyashita, Na-
gatsuk & Naritomi 2005).

3.- Se utilizan, en la medida de lo posible, contextos socio-lingtisticos lo mas
naturales posible, dando mayor importancia a los aspectos semanticos y
pragmaticos (Jacobs 2001; Hickin, Best, Herbert, Howard, Osborne 2001;
Simmons-Mackie, Kingston & Schultz 2004; Doesborgh, Van de Sandt-
Koenderman, Dippel, Van Harskamp, Koudstaal & Visch-Brink 2004).

4.- Se desarrollan programas especificos para la mejora de aspectos especificos
de las alteraciones afasiolégicas del lenguaje como el agramatismo, la ano-
mia, la repeticién, aspectos fonético-fonoldgicos, la escritura, etc. (Carlomag-
no, Pandolfi, Labruna, Colombo & Razzano 2001; Herbert, Best, Hickin,
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Howard & Osborne 2001; Kiran & Thompson 2003; Kulik, Koc-Kozlowiec,
Wronska, Rudnicka-Drozak 2003; Sarno, Postman, Cho & Norman 2005).
5.- Se utilizan nuevas tecnologias para la mejora de los déficit del paciente (p.e.,
Programas informaticos Hospital Sant Pau de Barcelona; Grawemeyer, Cox
& Lum 2000; Laganaro & Overton 2001; Mates, Von Steinbuchel, Wittmann
& Treutwein 2001; Beveridge & Crerar 2002; Boser, Weinrich, Mccall 2004;
Mortley, Vadee, Enderby, & Hughes 2004).
En segundo lugar, hay una serie de terapias que pretenden aumentar la com-
prensioén o produccion del lenguaje, o bien a través de técnicas de estimula-
ci6én-facilitacién que utilizan el formato estimulo-respuesta (Sad 2001), como
la Terapia de Accién Visual (TAV, Helm-Estabrooks & Albert 1991) para
afasicos globales, la Terapia de Control Voluntario de Producciones Invo-
luntarias (Helm-Estabrooks & Albert 1991) para las esteriotipas, o la Terapia
por Entonacion Melédica (MIT, Albert, Sparks & Helm 1973). A estas tera-
pias habria que sumatles las terapias de comunicacién funcional (Saa 2001),
que ponen énfasis en la comunicacién de ideas sin importar el contenido lin-
glifstico especifico o el modo de comunicacién, enfatizando la competencia
comunicativa sobre la competencia lingiiistica y estimulando todos los as-
pectos pragmaticos del lenguaje que acompafian los actos de habla (PACE,
Davis & Wilcox 1985).
En tercer lugar, conviene destacar las aportaciones realizadas desde la neu-
ropsicologfa cognitiva. La rehabilitacién cognitiva presenta tres requisitos:
un modelo normal de los procesos que se van a tratar, una hipétesis sobre el
dafio de esos procesos y una hipdtesis sobre coémo intervenciones especifi-
cas modifican el funcionamiento de los procesos dafiados (Caramazza &
Hillis 1993). Este método de tratamiento emplea un diagrama modular de
funciones cognitivas o lingiifsticas necesarias para la comunicacién, busca
ayudar al paciente por facilitacién de funciones intactas, reorganizacién de
funciones utilizando los médulos preservados, aprendizaje o re-aprendizaje
de los médulos deficientes, o mediante estrategias de adaptacion o compen-
sacion, cuando el paciente esta incapacitado para realizar nuevos aprendiza-
jes o reorganizaciones (Cuetos 1998; Saa 2001).
Las propuestas de rehabilitacién de la afasia desde la neuropsicologia cogniti-
va coinciden con la neuropsicologia tradicional en el desarrollo de programas
especificos para cada uno de los déficit observados, sin embargo, se dife-
rencian tanto en la interpretacién de los déficit como en la interpretacioén de
las hipétesis y de las modificaciones realizadas en las funciones alteradas a
partir de la terapia. Algunos ejemplos de programas de rehabilitacién cogni-
tiva son los desarrollados para la rehabilitacion de la comprension oral (Ber-
ham & Byng 1992; Sartori, Miozzo & Job 1994; Gow & Caplan 1996; Moz-
ris, Franklin, Ellis, Turner & Bayley 1990), para la rehabilitaciéon de la pro-
duccién oral (Howard, Patterson, Franklin, Orchard-lisle & Morton 1985;
Ellis, Kay & Franklin 1992; Kohnert 2004; Boyle; 2004), programas de reha-
bilitacion de los trastornos de lectura (Moyer 1979; Wilson 1987; Berhmann
& MclLeod,1995; Friedman & Nitzberg 1996; Weekes & Coltheart 1996), los
programas de rehabilitacién de la escritura (Carlomagno & Parlato 1989;



Carlomagno, Lavarone & Colombo 1994; Broom & Doctor 1995; Beeson,
Creciente & Volk 2003) y los programas de rehabilitacién de trastornos de
comprensién y produccién de oraciones (Helm-Strabooks & Ramsberger
1986; Byng & Coltheart 1986; Byng 1988; Schwartz, Saffran, Fink, Myers &
Martin 1994; Hoen, Golembiowski, Guyot, Deprez, Caplan & Dominey
2003).

* Por ultimo, desde un punto de vista practico y aplicado, muchos investiga-
dores muestran la eficacia del entrenamiento intensivo en terapia del lengua-
je, frente a tratamientos a mas largo plazo, tanto en las fases agudas como en
la afasia crénica (Pulvermuller, Neininger, Elbert, Mohr, Rockstroh, Koeb-
bel & Taub 2001; Bhogal, Teasell & Speechley 2003; Breitenstein, Kamping,
Jansen, Schomacher & Knecht 2004; Meinzer, Elbert, Wienbruch, Djundja,
Barthel & Rockstroh 2004; Meinzer, Djundja, Barthel, Elbert & Rockstroh
2005).

En este trabajo se describe brevemente el uso del verbo que
realizan nueve pacientes afasicos de predominio motor, en una tarea de
habla espontanea, sugiriéndose un programa de rehabilitacién del verbo
en funcién de los resultados obtenidos y de los principios terapéuticos
propuestos tanto desde la neuropsicologia cognitiva como desde la psi-
cologia tradicional.

2. DIFICULTADES EN EL USO DEL VERBO EN LA AFASIA

El verbo como nucleo de la frase puede sufrir alteraciones y
déficit sintacticos que dificultan la produccién o la comprensién de len-
guaje (Friedman & Grodzinsky 1997, 2000; Friedman 1998, 1999, 2001,
2002; Bastiaanse y colaboradores 1998, 2000, 2003; Grodzinsky & Finkel
1998; Grondzinsky 2000a, 2000b; Chinellato 2002; Wenzla & Clahsen
2004). También se ha comprobado que las dificultades verbales no sélo
se limitan a la sintaxis, sino que pueden derivarse de déficit en la relacion
de estructuras sintdcticas y semanticas (Caplan 1985; Linebarger,
Schwartz & Saffran 1983; Grodzinsky 1990; Caplan & Hanna 1998) o
dificultades semanticas y pragmaticas (Caramazza & Zurif 1976; Alt-
mann & Kamide 1999) e incluso fonolégicas (Kean 1979; Obler, Harris,
Meth, Centeno & Mathews 1999).

Son muchos los investigadores que observan dificultades en la
produccién de verbos en sujetos afasicos motores (p.c., Silveri, Perri &
Cappa 2003; Thompson 2003; Bastiaanse & van Zonneveld 2004; Mon-
dini, Luzzatti, Zonca, Pistarini & Semenza 2004), pero también en otras
patologias (p.e., Berndt, Mitchum, Haendiges & Sandson 1997; Luzzatti,
Raggi, Zonca, Pistarini, Contradi & Pinna 2001).

Aunque muchos trabajos indican que los afasicos motores
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presentan un mayor déficit en los verbos que en los nombres, también
presentan dificultades en estos ultimos, y al contrario, sujetos con lesio-
nes mas bien posteriores como los afasicos de Wernicke, pueden tener
mas dificultades en la produccién de nombres que en la de verbos, pero
también manifiestan dificultades en estos dltimos. Por tanto, podemos
concluir que aunque existe un déficit en la produccién de verbos en los
sujetos agramaticos, este déficit ni es especifico, desde un punto de vista
gramatical, es decir, también se producen dificultades en la producciéon
de nombres, ni es especifico de los sujetos afasicos agramaticos.

Por otro lado, sus caracteristicas lingtiisticas hacen de los verbos
elementos 6ptimos para la investigacion de la representacion del Iéxico
mental, y medio de contraste de las teorfas e hipétesis explicativas. En
este sentido, otros factores como la frecuencia, imaginabilidad, concre-
cién y abstracciéon, que han demostrado su influencia en la organizacion,
recuperacion y procesamiento del 1éxico mental, también la han mostra-
do en el procesamiento léxico de verbos (p.e., Fiez, Balota, Raichle &
Petersen 1999; Luzzatti, Raggi, Zonca, Pistarini, Contradi & Pinna 2001;
Fiebach, Friederici, Muller & von Cramon 2002; Faroqi-Shah & Thom-
pson 2004). Sin embargo, hay algunas caracteristicas especificas de los
verbos que también tienen interés, desde el punto de vista de la organi-
zacién y procesamiento del léxico mental. Una de ellas es su complejidad
semantica en funcién del nimero de argumentos, encontraindose ma-
yores dificultades y errores en acceder a verbos mas complejos que a los
que tienen un menor nimero de argumentos, siendo estos dltimos mas
utilizados por los sujetos afasicos (p.e., Thompson, Lange, Schneider &
Shapiro 1997; Kim & Thompson 2000; Thompson 2003).

Aunque se han estudiado otros rasgos especificos de los verbos
en el procesamiento léxico —como la transitividad (Jonkers 1999; De Ble-
ser 2000)—, con resultados contradictorios, una de las caracteristicas ver-
bales que ha generado mayor niamero de investigaciones, teorias e hipo-
tesis es la morfologia verbal, y dentro de ella, en su dimensién de regula-
ridad. Los verbos regulares e irregulares han servido en los dltimos afios
para contrastar las hipdtesis conexionistas de una dnica ruta, frente a las
hipétesis duales de acceso, recuperacion y procesamiento de los verbos.
Se han encontrado resultados que apoyan ambos grupos de teorias (Le-
velt, Roelofs & Meyer 1999; Janssen, Roelofs & Levelt 2002; Janssen &
Penke 2002). Estos resultados contradictorios pueden verse influidos
por la metodologia usada y por efectos de frecuencia (Fiez, Balota, Rai-
chle & Petersen 1999; Fiebach, Friederici, Muller & von Cramon 2002).
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3. DIFICULTADES DEL USO DEL VERBO EN PACIENTES AFASICOS Y
AGRAMATISMO

Tanto desde la neuropsicologia tradicional como desde la cogni-
tiva, se coincide en sefialar a las dificultades en el uso del verbo como
parte integrante del concepto de agramatismo. Este concepto se le atri-
buye a Pick (1913, 1973), el cual lo distinguié del paragramatismo.

El primero de ellos se caracteriza por omision y reduccion de la complejidad
lingiifstica en un marco de afasia no fluente, asociado, generalmente, a lesio-
nes frontales. Se observa igualmente dificultad para las uniones gramaticales,
la conjugacién de los verbos y el conjunto de elementos y palabras de fun-
cién que dan cohesién a los distintos elementos de la frase. El agramatismo
se asocia al uso predominante de palabras de clase abierta en frases construi-
das por yuxtaposicion de elementos, especialmente sustantivos, con pérdida
de los sufijos, utilizando en ocasiones el verbo en forma no personal, sobre
todo el infinitivo. Las estructuras de la frase son muy simplificadas, cortas,
con pocos sintagmas y sin apenas oraciones subordinadas. Estos sintomas
no aparecen en todos los pacientes y en el mismo grado ya que son disocia-
bles entre si.

* El segundo tipo de agramatismo, denominado paragramatismo, se caracteri-
za por sustituciones de una forma gramatical por otra y se da en el seno de
un lenguaje fluente, asociado con lesiones temporales. En los casos puros de
agramatismo temporalmente determinado, se observan perturbaciones en el
uso de palabras auxiliares, incorrecta formulacién de inflexiones, prefijos y
afijos, y en contraste con el agramatismo motor, el discurso no esta deteni-
do, tendiendo mas bien a la logorrea con el modelo de la frase y la entona-
cién intactas. En estos sujetos también pueden aparecer fendmenos caracte-
risticos de sujetos con afasias motoras como la caida de las inflexiones, con-
juntamente con la yuxtaposicion de las palabras que comprenden el esquele-
to de la frase.

Sin embargo, muchos autores manifiestan que la tendencia a la
omisién o sustituciéon se determina mas bien por el idioma y porque el
sujeto ve limitada su capacidad de procesamiento del lenguaje, y no tanto
port el tipo de afasia o por el lugar de la lesion (Bates & Goodman 1997;
Nespopulus 2000; Bates 1999; 2001; Paradis 2001). Aun asi, en los
estudios modernos del procesamiento gramatical en la afasia, el término
Afasia de Agramatismo se intercambia con el término de Afasia de Bro-
ca, implicando la forma severa, selectiva y especifica de agramatismo, en-
contrado en sujetos no fluentes, con lesiones frontales izquierdas (Dick,
Bates, Wulfeck, Utman, Dronkers & Gernsbacher 2001).

En cualquier caso, el agramatismo no es un concepto unitario y
desde la neuropsicologia cognitiva actual se han realizado varias disocia-
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ciones de la sintomatologfa integrante en este concepto.

Una de las primeras disociaciones que se encuentra en la literatura
cientifica hace referencia a la disociacion entre la omisién de palabras de
funcion e inflexiones por un lado, y el déficit de construccion de frases en la
produccién hablada por otro (Tissot, Mounin & Lhermite 1973; Saffran,
Schwartz & Marin 1980; Micelli, Mazzucchi, Menn & Goodglass 1983; Pa-
risi 1987; Berndt 1987). Parisi (1987), puso de manifiesto que se puede reali-
zar una disociacion dentro de la anterior. Este autor encontré pacientes que
presentaban problemas con las palabras de funcién y no con las inflexiones,
y al contrario, pacientes que presentan dificultades en las inflexiones y no en
las palabras de funcion.

Saffran, Berndt & Schwartz (1989), mostraron que los sujetos afasicos
no fluentes, agramaticos y no agramaticos, podian clasificarse en un conti-
nuo entre afasicos de Broca agramaticos y no agramaticos, opuesto a una
distincién clara. El analisis individual de los pacientes con agramatismo de
esta muestra de sujetos apunt6 hacia diferentes modelos de agramatismo.
Un paciente mostr6é una produccion correcta de morfemas ligados, aunque
produjo pocos morfemas gramaticales independientes, mientras que otro
paciente exhibi6 el modelo opuesto. Otros investigadores han informado de
una variabilidad similar entre los pacientes afasicos (Miceli, Silveri, Romani
& Caramazza 1989; Bird & Franklin 1990).

Ronchon, Saffran, Berndt & Schwartz (2000), proporcionaron eviden-
cia adicional de que la produccién de palabras funcionales y morfemas liga-
dos son disociables (Saffran y colaboradores 1989; Miceli y colaboradores
1989) y apoyan los resultados que sugieren que la complejidad sintictica
puede disociarse de la produccién de palabras de funcién (Berndt 1987;
Nespoulous, Dordain, Perron, Ska, Bub, Caplan, Mehler & Lecours 1988).

La segunda disociacién que se manifiesta en la literatura cientifica es la
que diferenca entre agramatismo en la produccién oral y escrita. (Bub &
Kertesz 1982; Isserlin 1985).

Una tercera disociacion informada por diversos autores es la que se
centra en los trastornos de produccién y los de comprension en sujetos con
agramatismo (Schwartz, Saffran & Marin 1980; Kolk, Van Grusven &
Keyser 1985; Berndt 1987; Howard 1985; Caramazza & Berndt 1985).

Junto a las posibles disociaciones de sus elementos integrantes,
otra dificultad que se observa en el concepto de agramatismo es su falta
de especificidad. Se ha encontrado agramatismo en sujetos con otras pa-
tologias neuroldgicas: en pacientes con Alzehimer (Bickel, Pantel, Eysen-
bach & Schréder 2000; Grossman & Rhee 2001) o pacientes con Parkin-
sonismo (Grossman, Lee, Morris, Stern & Hurtig 2002; Del Rio, Loépez
Higes, Fernandez Guinea, Navarro & Castillo 2003). También se ha en-
contrado agramatismo en pacientes con afasia de Wernicke (Crain, Ni &
Shankweiler 2001), afasia global (Crain, Ni & Shankweiler 2001), afasia
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anémica y de conduccién (Dick, Bates, Wulfeck, Utman, Dronkers &
Gernsbacher 2001). Se ha observado agramatismo en sujetos con lesio-
nes frontales izquierdas, derechas, subcorticales y cerebelosas (Caplan,
Hildebrandt & Makris 1996; Arriada, Otero & Corona 1999; Robles
2002; Neininger & Pulvermiller 2003).

Dado que el agramatismo expresivo y comprensivo no son
déficit que se dan en un determinado y tnico grupo de sujetos afasicos,
no estan identificados con lesiones en una regioén especifica cerebral, y se
puede observar en sujetos normales bajo ciertas condiciones de estrés,
Bates & Dick (2000) afirman que una funcién compleja como el lenguaje
se media por una gran cantidad de areas cerebrales, y de procesos dife-
rentes, con algunas areas y procesos jugando un papel mas critico que
otros. El dafio a una regién particular puede producir déficit serios en
una habilidad determinada, pero por ningin medio se puede imputar a
esta regiéon como el mecanismo responsable de la habilidad en cuestion.
Estos autores proponen una visién distributiva para el lenguaje y otras
habilidades cognoscitivas complejas.

4. BREVE REVISION DE LLAS TEORIAS EXPLICATIVAS DEL AGRAMATIS-
MO PRODUCTIVO

Existen dos grandes grupos de teorias que intentan explicar el
agramatismo productivo. En un primer gran grupo estan aquellas teorfas
que explican el agramatismo como un déficit lingtistico.

Una de las primeras teorfas lingiifsticas desatrolladas fue la teoria fono-
légica basada en los patrones del sonido (Kean 1979). Segun esta teotfa, el
agramatismo afecta a las palabras de mayor complejidad acustico-articulato-
ria, o de mayores posibilidades de variaciéon fonoldgica y morfologica. La
complejidad fonolégica de los afijos y raices puede reducir los recursos para
el procesamiento morfolégico en los sujetos afisicos agramaticos. Aunque
algunas investigaciones apoyan esta teorfa (Centeno, Obler, Cairns, Garro &
Mertrifield 1996; Obler, Harris, Meth, Centeno & Mathews 1999), se han ob-
servado algunos problemas importantes. Estas teorfas no explican la omi-
sion de palabras funcionales ya que la mayoria tienen una estructura fonolé-
gica poco compleja. Algunas de las sustituciones que realizan los sujetos con
agramatismo son mas complejas desde un punto de vista articulatorio que
las palabras diana. Pronto se demostré que el uso de formas no personales
parece determinarse en funcién de factores sinticticos y semanticos en lugar
de fonoldgicos.

De las teorfas lingtisticas, las que han aportado un mayor nimero de
investigaciones son las teorfas sintacticas. De éstas se debe destacar la Hipd-
tesis del Arbol Recortado (Friedman & Grodzinsky 1997, 2000; Friedman 1998,
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1999, 2001, 2002). Segun esta hipétesis, los afasicos agramaticos producen
frases con el nodo Tiempo alterado o “recortado”. Cuando un determinado
nodo del arbol sintactico estd dafiado no pueden realizarse las proyecciones
superiores al nédulo deteriorado, recortando la ramas mas altas del arbol
sintactico.

Por otro lado, estos autores proponen que el agramatismo es un feno-
meno unitario y estos pacientes pertenecen a una misma categorfa que for-
ma una verdadera entidad clinica y tedrica. Sin embargo, admiten la posibili-
dad de variacién dentro de este déficit y la explican a partir de la Hipdtesis de
la Severidad Métrica (Friedman & Grodzinsky 1997, 2000; Friedman 1998,
1999, 2001, 2002). Segun estos autores, existen varias posibilidades de Varia-
cién. En la menos severa se dafian los nodos altos (CP) y los pacientes pre-
sentan dificultades en la produccién de frases subordinadas, interrogativas y
negativas, manteniendo intacta la morfologfa verbal. Una forma mas severa
implica a los morfemas de tiempo + el anterior (CP+T). La mas severa
incluye también dificultades en los morfemas de concordancia (CP+T+
Concordancia).

La Hipétesis del Arbol Recortado ha recibido apoyo de estudios trans-
lingiifsticos de la produccion de verbos en afasicos de Broca, en diferentes
idiomas, asi como resultados que la contradicen, desarrollandose otras mu-
chas teorfas que intentan explicar los resultados contradictorios (Hipdresis del
Agramatismo como Dificultad en el Movimiento del 1erbo, Bastiaanse & Thomp-
son 2003; Hipdtesis del Dasio del Campo, Chinellato 2002; Hipdtesis del Déficit en
la Especificacion del Tiempo, Wenzla & Clahsen 2004).

Un segundo gran grupo de teorfas que explican el agramatismo
productivo son las teorfas cognitivas, las cuales proponen que el agrama-
tismo se produce por un déficit en el procesamiento, como una reduc-
ci6én de recursos.

Este déficit se interpreta como una limitacion de la memoria de trabajo
(Hipdtesis de la Limitacion de la Memoria de Trabajo, Miyake, Carpenter & Just
1994; Hipdtesis del Recurso Separado de Interpretacion del Idioma (SLIR), Caplan &
Waters 1999; Modelo Declarativo/ Procesal, Ullman 2001a, 2001b; Pancheva &
Ullman 2001; Hipdtesis de la Complejidad Jerdrquica, 1zvorski & Ullman 1999,
2000; Pancheva & Ullman 2001), como la adaptacién de los sujetos afasicos
a sus déficit lingiifsticos en tareas de habla espontanea (Hipdtesis de la 1 aria-
cion Estratégica, Kolk, Van Grusven & Keyser 1985) o como la realizacién del
procesamiento a mayor lentitud que el procesamiento normal (Hipdtesis de la
Sintaxis Lenta, Haarmann & Kolk 1991, 1994; Pifiango 2000).

Sin embargo, ninguna teorfa es capaz de explicar la totalidad de
los resultados obtenidos en cuanto al uso del verbo en los pacientes
afasicos o el agramatismo productivo, fallando cada una de ellas en la
explicacién de resultados diferentes. Este hecho, unido a que la mayoria
de las investigaciones se han realizado en inglés, con las consecuentes
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dificultades de transferencia de los resultados obtenidos al castellano y
las pocas investigaciones realizadas con sujetos castellanohablantes,
muestran la necesidad de profundizar en la investigacién del uso del ver-
bo en particular y del agramatismo en general, en pacientes afasicos que
utilizan el castellano como vehiculo de comunicacion.

5. METODO
5.1. Muestra

La muestra estaba compuesta por nueve sujetos afasicos, con
edades comprendidas entre los 53 y 82 afios. Siete sujetos eran varones y
dos mujeres. El nivel formativo y profesional de los sujetos era muy va-
riado. En esta muestra de sujetos hay dos doctores, uno en quimica y el
otro en arquitectura, un empresario del textil, un constructor, un camio-
nero, un representante de productos textiles, un operario de RENFE, un
ama de casa y una modista. Todos los sujetos habian sufrido un acci-
dente vascular cerebral (A.V.C.) con un tiempo minimo de mas de un
afio desde el inicio de la enfermedad. La seleccion de la muestra se reali-
z6 a partir de la adaptacion espafiola del Test de Boston para el Diagnos-
tico de la Afasia (BDAE, Goodglass y Kaplan 1983).

Los criterios de seleccion de la muestra fueron los siguientes:

1.- Todos los sujetos a nivel premérbido no presentaron procesos infecciosos o
inflamatorios cerebrales, sin historias de traumatismos craneoencefilicos o
pérdidas de conciencia, sin historia actual o pasada de patologia psiquiatrica,
con adecuado funcionamiento intelectual y sin ninguna evidencia de estado
confusional o alteracion de la conciencia.

2.- Todos los sujetos utilizan como primer idioma el castellano, siendo ésta la
lengua de uso en sus relaciones sociales, laborales y culturales, limitindose en
algunos casos, la segunda lengua a un uso familiar y en la mayoria de los ca-
sos reducido.

3.- Todos los sujetos presentan un nivel de comprensiéon por encima del 60%
en el Test de Boston para el diagnéstico de la Afasia, y se han eliminado los
sujetos con patologias degenerativas o patologias de predominio sensorial.

5.2. Material y procedimiento

Se realizaban conversaciones libres con preguntas abiertas a los
sujetos, en las que se tenfa en cuenta el aspecto verbal: pasado, presente
y futuro: ¢A qué se dedicaba? Expliqueme en qué consistia su trabajo.
¢Qué hara este fin de semana que viene?, etc.

Estas conversaciones libres se grabaron en un tiempo total aproximado de
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5.3.

5.3.

30 minutos por paciente, mediante 2 o 3 sesiones de grabacion de la conver-
sacion espontanea. Cada sesion se grababa en una cinta magnetofénica para
su ulterior analisis. Se transcribieron todas las grabaciones con el sistema in-
formatico CHILDES PROJECT (Child Language Data Exchange System).
Posteriormente se analizé la utilizacién del verbo por cada sujeto, constru-
yéndose las tablas individuales en las que se estudiaba los verbos producidos
por cada paciente, si su uso era cotrecto o incorrecto, el modo, el tiempo, el
aspecto, la persona, y el nimero de cada verbo producido, el total de verbos,
el total de los errores y el porcentaje de verbos producido en cada pagina. Se
analizaron después los resultados globales, de todos los sujetos.

Resultados

1. Descripcion cualitativa de los errores

Los errores verbales de los sujetos afasicos en castellano son muy variados,
siendo los mas frecuentes las repeticiones y rectificaciones. Aparecen algu-
nas parafasias tanto verbales como fonémicas, y algunos errores articulato-
rios, aunque en esta muestra, estos ultimos son poco frecuentes. Hay una
tendencia clara a la omision de elementos o particulas verbales, as{ como la
utilizacién incorrecta de las formas no personales. Respecto a los verbos
conjugados se realizan numerosas sustituciones de unos morfemas verbales
por otros. Estas sustituciones hacen referencia tanto al tiempo como al nu-
mero o persona. En algunos sujetos, aparecen catalanismos o coloquia-
lismos en el uso del verbo y este uso se ha contabilizado como error.

5.3.2. Resultados en funcion del modo verbal
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El modo verbal mas frecuentemente utilizado de forma significativa es el
indicativo, seguido de los verbos en forma no personal, el subjuntivo y el
imperativo respectivamente. Todas las comparaciones de medias tienen dife-
rencias estadisticamente significativas (P< 0,05). Destacar que los sujetos de
esta muestra realizan muy pocos errores de modo.

Indicativo Subjuntivo Imperativo I;er:)i;?: Cs)
Total Verbos 3208 165 36 673
Media 356,4 18,33 4 74,77
D.T. 192,1 17,20 5,31 44,15

La Hipétesis del Arbol Recortado (Friedman & Grodzinsky 1997, 2000;
Friedman 1998, 1999, 2001, 2002) no puede explicar estos resultados ya que
se esperarfan muchos mds errores de modo de los que realmente se pro-
ducen.

Estos resultados confirman estudios anteriores (Miera 1996; Rosell
2001; Rosell & Miralles 2002a). Una posible explicacion de los mismos se



realizarfa desde un punto de vista cognitivo. El subjuntivo es el modo verbal
que se utiliza para la subordinacién, dado que los sujetos afasicos utilizan
preferentemente frases simples en su lenguaje espontineo, serfa de esperar
un bajo uso de este modo verbal. El modo imperativo sélo se utiliza para
mandar o apremiar a alguien a hacer una cosa, y es improbable que se use
por el paciente con el examinador.

5.3.3. Resultados en funcion del tiempo verbal
El tiempo verbal mas utilizado es el presente, seguido del pasado y las for-
mas no personales. El tiempo verbal menos utilizado es el futuro. Todas las
comparaciones de medias son estadisticamente significativas excepto la
comparacién de las formas no personales con el pasado para P<0,05.

Presente Pasado Futuro Formas no
personales
Total Verbos 2317 1017 74 673
Media 257,44 113 8,22 7477
D.T. 153,25 73,95 338 4415

Estos resultados también coinciden con resultados anteriores (Schnitzer
1989; Miera 1996; Rosell 2001; Rosell & Miralles 2002b) y podrian explicar-
se desde un punto de vista cognitivo: para los sujetos afasicos es mas senci-
llo procesar y hablar de hechos presentes, que no de hechos que ya han pa-
sado, los cuales demandan una mayor capacidad de memoria, o de hechos
que todavia no se han producido, los cuales necesitan una mayor capacidad
de razonamiento y anticipacion, y por tanto, de procesamiento cognitivo.

5.3.4. Resultados en funcion del aspecto verbal

El aspecto mds usado en conversacion libre es el presente, seguido de las
formas no personales, sobre todo el infinitivo. El siguiente es el pretérito
imperfecto, después el indefinido y el pretérito perfecto. El condicional y el
futuro son los menos utilizados. Desde un punto de vista estadistico, no se
aprecian diferencias significativas para P<0,05 entre los aspectos verbales
menos frecuentes, es decir, entre las siguientes comparaciones: futuro com-
puesto/pretérito pluscuampetfecto; condicional simple/pretérito pluscuam-
petfecto; condicional compuesto/pretérito pluscuamperfecto; condicional
simple/futuro compuesto; condicional compuesto/futuro compuesto.

Pret. | Pret. | Pret. | Pret.| Fut. | Fut. | Cond. | Cond.
Pres. |. . . . Inf. | Ger. |Part.

indef. | imp. | perf. | plus.|sim.|com.| sim. | com.
Total | 2295 | 335 | 465 | 200 | 17 | 73 1 21 1 532 | 94 | 47
Media | 255 |37,22]51,66(22,22(1,88(8,11]0,11 | 2,33 | 0,11 [59,11]10,44]5,22
D.T. | 150,51 ] 25,20 | 41,38 14,88 | 2,80 3,29] 0,33 3 0,33 |33,87] 6,83 4,89
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En cuanto a la frecuencia de uso de los diferentes aspectos verbales en su-
jetos afasicos en habla espontanea, estos resultados estan de acuerdo con re-
sultados anteriores (Rosell 2001; Rosell & Miralles 2002b) pero, sin ser con-
tradictorios, divergen de otros (Centeno, Obler, Cairns, Garro & Merrifield
1996; Centeno 1996), tal vez porque no se pueda extrapolar directamente
los resultados obtenidos con sujetos castellanohablantes venezolanos a suje-
tos espafioles. Posiblemente se observe un efecto de frecuencia de uso en
los aspectos verbales usados por nuestra muestra de sujetos aféasicos (Schnit-
zer 1989; Centeno, Obler, Cairns, Garro & Merrifield 1996), sin embargo,
no tenemos muestras de comparacion del uso del verbo en sujetos normales
espafoles, y las comparaciones con sujetos normales venezolanos o puer-
torriquefios no son transferibles dadas las diferencias en el uso del verbo.

El que aparezca un uso elevado del infinitivo no quiere decir que se
mantenga la tendencia del agramatismo en inglés, de omitir las formas con-
jugadas, ya que nuestra muestra de sujetos afasicos también produce gran
cantidad de verbos conjugados, por lo que se deberan realizar analisis
posteriores para identificar tendencias de error, siempre que ello sea posible.

5.3.5. Resultados en funcidn de la persona
La persona mas utilizada por los sujetos de esta muestra es la tercera, se-
guida de la primera y las formas no personales. La forma menos utilizada es

la segunda persona. Todas las comparaciones de medias son significativas
para P<0,05.

1s 9 3 Formas no
personales
Total Verbos 1140 155 2110 676
Media 126,67 17,22 234,44 75,11
D.T. 62,44 16,24 145,09 44,46

Los resultados coinciden con estudios previos (Rosell 2001; Rosell & Mira-
lles 2002b; Rosell, Gonzalez & Miralles 2002) y se ven influidos por el he-
cho de que en una conversacion realizada sobre temas familiares con sujetos
no conocidos, o de fuera del dambito del paciente, como el terapeuta o el in-
vestigador, el sujeto de referencia en la conversacion o es el propio sujeto o
una persona cercana a él. Raramente hay comentarios del paciente hacia el
médico, terapeuta o investigador. Por el contrario, cuando dos personas
conocidas hablan de acontecimientos compartidos, pasados, presentes o
futuros, pueden dirigirse el uno al otro, aumentando las probabilidades de
utilizar la segunda persona, por referencias cruzadas del uno al otro.

5.3.6. Resultados en funcion del niimero
El numero significativamente mas usado es el singular. Las comparaciones
de las medias del singular con los otros dos factores son estadisticamente
significativas para una P<0,05, sin embargo, no se aprecian diferencias esta-
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disticamente significativas entre el uso del plural y formas no personales.

. Formas
Singular Plural No personales
Total Verbos 2664 741 676
Media 296 82,33 75,11
D.T. 173,73 46,14 44,46

Estos resultados confirman los obtenidos en otros trabajos (Rosell 2001).
Posiblemente, la mayor frecuencia de uso del singular dependa también de
factores cognitivos relacionados con la situacién y la tarea, y no sélo de
diferencias morfoldgicas.

5.3.7. Resultados en funcidn del uso de formas verbales simples o compuestas
Muchas teorfas e investigaciones informan de que los sujetos afasicos
realizan un menor uso, o con mais dificultades, de las formas sinticticas,
morfolégicas y fonologicas verbales mas complejas (Kean 1979; Jarema &
Kehayia 1992; Obler, Harris, Meth, Centeno, Mathews 1999; Kolk 1995,
2001; Caplan & Waters 2003). Muchos otros autores proponen que los
afasicos motores tienen dificultades de procesamiento, mostrando peores
ejecuciones en tareas y estimulos que requieren un mayor procesamiento
(Haarmann & Kolk 1991; 1994; Pifiango 2000; Ullman, Corkin, Coppola,
Hickok, Growdon, Koroshetz & Pinker 1997 y Ullman 2001a). Por todo
ello se decidié contrastar, a posteriori, el uso de las formas simples y las
formas compuestas en el habla espontanea, en los pacientes afésicos.

Verbos Y%verbos | Verbos | %verbos Formas | %formas Total
simples simples comp. comp. no pers no pers verbos

> 3205 77,94 234 5,69 676 16,37 4112
Media | 356,11 77,78 26 5,67 75,11 16,67 456,38
D.T. 200,33 6,27 20,18 2,48 44,46 5,21 256,30

Los resultados confirman que las formas verbales simples son las mas
utilizadas por esta muestra de sujetos, seguidas de las formas no personales y
por dltimo, los tiempos verbales compuestos. Todas las comparaciones de
medias son significativas para P<0,05. Probablemente, la frecuencia de uso
es una variable, aunque no la unica, que explica parte de las diferencias
encontradas en el uso de los verbos simples y compuestos, aunque no
tenemos datos para comparar nuestros resultados con sujetos normales.

6. DISCUSION.
Los resultados obtenidos dependen pues de factores asociados a

la tarea, la situacién, los sujetos, factores lingtisticos, frecuencia de uso, a
factores cognitivos como la capacidad de anticipacién y abstraccién o la
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capacidad de procesamiento. Dado que estos elementos interaccionan
entre si en la obtencién de los resultados, la interpretacién de los datos
debe ser interactiva y es muy dificil que una dnica teoria sea capaz de
abarcar las distintas posibilidades, asi como la diversidad de resultados.
La Hipétesis del Arbol recortado fracasa al intentar explicar los datos obte-
nidos en esta investigacion ya que se esperarfan mas errores en los modulos
sintdcticos superiores que en los inferiores, y ello no ocutre a nivel de modo
verbal, frente a otro tipo de errores. Tampoco explica las diferencias
obtenidas a nivel de numero de producciones y errores en el interior de cada
nodo sintictico, i.e., las diferencias de producciones y nimero de errores
entre singular y plural, las diferentes personas, aspectos o tiempos verbales.
No hay una hipétesis capaz de explicar la totalidad de resultados
obtenidos, por lo que se desarrollan varias hipétesis que tratan de expli-
car los datos parciales. Estas hipétesis, expuestas en los puntos anterio-
res, hacen referencia a interpretaciones cognitivas de las diferencias ob-
tenidas en el uso del verbo. Al mismo tiempo, se observa una clara adap-
tacion del sujeto afasico a sus déficit lingtisticos (Hipotesis de la Com-
plejidad Jerarquica, Izvorski & Ullman 1999, 2000; Pancheva & Ullman
2001). En una tarea de habla espontanea los sujetos afdsicos realizan
pocos errores de modo ya que pueden utilizar frases mas simples, redu-
ciendo el nimero de ocasiones en que usan el modo subjuntivo. Sin
embargo, en una tarea de repeticién o frases incompletas, en la que se les
obliga a emplear el subjuntivo, no sélo realizan mas errores en subjun-
tivo que en indicativo, sino que ademads se observa la tendencia al error
de sustituir subjuntivo por indicativo y no al contrario (Rosell 2001;
Rosell & Miralles 2004; Rosell, Gonzalez & Miralles 2004).

7. BASES PARA LA REHABILITACION DEL VERBO EN SUJETOS AFASICOS

Tanto desde la neuropsicologia cognitiva, como desde la psico-
logia tradicional, se proponen una serie de principios generales que fa-
cilitan la rehabilitacion. Algunos de estos principios son los siguientes:
Recordar a la familia que el enfermo afasico tiene un trastorno grave de la
comunicacién y no hace las cosas porque no quiere o porque no se esfuerza
lo suficiente.

Hablar al paciente de uno en uno, con frases simples adaptadas a su nivel de
comprensién. Estos pacientes en conversaciones multiples, de grupo, se
pierden.

Deberemos conocer las limitaciones fisicas, de comunicacién, cognitivas, etc.
del enfermo afasico, comprenderle y ayudarle a que mejoren todas ellas si-
guiendo las indicaciones de los distintos profesionales.

No hay que tratar al afdsico como un nifio o un deficiente mental, ya que la
percepcién emocional y muchos aspectos cognitivos quedan preservados.
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Deberemos estimular al maximo los distintos factores afectados intentado
que sean lo mas funcionales posible para el paciente (p.e., levantarse de la
cama, vestirse, desvestirse, aseo personal, alimentacion, palabras y frases fun-
cionales, etc.).

Deberemos hablar al paciente y esperar a que el enfermo procese la informa-
cién y responda. Aceptaremos como valido cualquier medio de comunica-
cién que utilice, por ejemplo gestos, muecas, lenguaje escrito, dibujo, etc.,
potenciaremos esta comunicacién global.

Escuchar la musica que al enfermo le gustaba, revisar fotografias y videos asi
como diversos elementos facilitadores en la recuperacién de vivencias puede
ser también estimulante en funcién del estado de animo del paciente.

Iniciar la recuperacién y adiestramiento de la escritura desde el primer mo-
mento. Serd aconsejable en algunos casos iniciar al paciente en ejercicios de
psicomotricidad. La firma es necesaria e importante, deberemos trabajarla lo
antes posible.

Todo momento puede ser util para estimular la comunicacién y el lenguaje
en estos pacientes. (p.e., durante la comida podemos darle 6rdenes simples,
preguntas sencillas de s/ o 70, ejercicios de denominacién y designacion, etc.).
Ayudar a la familia a que comprendan los diferentes déficit siempre desde un
punto de vista pluridisciplinar. En ocasiones dedicar varias sesiones a co-
mentar los cambios que se han producido en el interior de la familia desde el
A.C.V. puede ser muy beneficioso para la rehabilitacién del paciente. La esti-
mulacién y comprensién de la familia es un elemento fundamental en la re-
cuperacion del paciente.

Establecer una jerarquia escalonada de objetivos a conseguir, adaptada a las
dificultades e intereses del paciente, desde lo mas facil a lo mas complejo.
Facilitar al paciente todo tipo de ayudas externas adaptadas a él, como ayu-
das técnicas, programas informaticos, dibujos, signos, palabras, moldes voca-
licos, etc.

Utilizar un grupo de estimulos y conductas especificas, trabajarlos intensa-
mente hasta que se realicen de forma adecuada, intentando que el paciente
consolide los aprendizajes.

Sila problematica emocional que muestra un paciente es muy intensa, es im-
prescindible que paralelamente a la terapia del lenguaje inicie una psicotera-
pia de apoyo.

En un contexto bilingtie se debera decidir en qué idioma se realiza la reha-
bilitacién del lenguaje. Se debera optar por el idioma mejor conservado, con
mas connotaciones afectivas y mas habitual, aunque se le permite al paciente
absoluta libertad en cuanto a su expresion espontinea.

El uso del verbo como nicleo del sintagma verbal y la oracion

nos permite explorar los diferentes niveles del lenguaje, las variaciones
morfolégicas verbales en funcién de la voz, modo, aspecto, tiempo, pet-
sona y namero, as{ como aspectos puramente articulatorios y motores.

Teniendo en cuenta los resultados de esta investigaciéon y de

acuerdo con la Hipétesis de la Complejidad Jerarquica y del principio je-
rarquico escalonado, no exclusivamente lingtistico, que propone ir desde
lo mas facil a lo mas complejo, en la rehabilitacién del uso del verbo ten-
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dremos que tener en cuenta los distintos aspectos verbales y progra-
marlos en funcién de los déficit y necesidades del paciente.

Desde un punto de vista articulatorio y fonético-fonolégico, inicial-
mente, deberemos utilizar verbos simples, cortos, sobre todo con los sujetos
afasicos que tienen una alteracién importante de la motricidad articulatoria.
Posteriormente se usaran verbos mds largos y complejos fénicamente.

Desde un punto de vista léxico-semantico, iniciaremos la rehabilitacién
con verbos frecuentes y plenamente funcionales, con alto grado de imagina-
bilidad y concrecién. A ser posible con un numero reducido de argumentos.

Desde un punto de vista morfoldgico, se iniciard la rehabilitacion con
verbos en voz activa, en modo indicativo, aspecto y tiempo presente,
primera y tercera personas y en singular. Dado que estos elementos verbales,
tal como ha quedado demostrado en este trabajo, presentan un mayor uso
en los sujetos afasicos, as{ como un menor nimero de errores (Rosell e.p.).

El inicio de la rehabilitacién morfolégica verbal se realizara lo antes
posible, utilizando frases simples desde un punto de vista sintdctico y se-
mantico, y que sigan el orden canénico de la lengua del paciente. Se reco-
mienda introducir lo mas tempranamente posible el uso de pronombres per-
sonales que delimiten la concordancia verbal y ayuden a definir la morfolo-
gia verbal, sobre todo en tareas de denominacién, para evitar un sobreuso
de las formas no personales, sobre todo del infinitivo.

Se deberan programar, tanto en clinica como en casa, situaciones en
que el paciente tenga que hacer un uso pragmatico del lenguaje y utilice dife-
rentes estimulos. Se aconseja un uso intensivo de listas cortas de estimulos
que se iran ampliando conforme el paciente vaya consolidando aprendizajes.

Los verbos utilizados, ademas de ser funcionales y adaptarse a las
necesidades evolutivas del paciente, deberan usarse en distintas tareas (p.e.,
repeticion, frases incompletas, descripciones, habla espontinea), dado que
desde un punto de vista cognitivo estas tareas suponen la utilizacién de pro-
cesos psicolingiifsticos diferentes.

Por otro lado, en ocasiones nos encontramos con tresultados sa-

tisfactorios partiendo de la rehabilitacién de estructuras mds complejas,

no

de las mas simples, aunque ello vaya en contra del principio jerar-

quico escalonado e incluso de la 16gica.
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Friedman, Wenkert-Olenik & Gil (2000), basandose en la Hipotesis
del Arbol Recortado iniciaron el tratamiento de la produccién de preguntas
correctas en un paciente hebreo y comprobaron que ademas de mejorar en
la produccion de preguntas, también mejoré la produccién de los morfemas
temporales verbales, la recuperacion del verbo y la utilizacién de clausulas de
relativo. Aunque estos resultados son sé6lo datos preliminares de un pacien-
te, sugieren que el tratamiento de una estructura mds alta puede mejorar la
producciéon de estructuras mas bajas, posiblemente reforzando la proyeccion
del arbol sintactico al nodo mds alto. Los autores concluyen que la interac-



ci6én entre la teorfa sintdctica de la produccién del agramatismo, la caracteri-
zacion sintctica para los grados de severidad y las consideraciones de las te-
rapias clinicas apuntan una direccién fructifera para el tratamiento de la afa-
sia que va en contra de la intuicion. Empezar el tratamiento con las estructu-
ras mas complejas consigue una mejoria en las estructuras menos complejas.

Thompson, Shapiro, Kiran & Sobecks (2003) entrenaron a cuatro
individuos con agramatismo a comprender y producir frases de relativo,
incluyendo las frases relativas de objeto. Los resultados indican que el trata-
miento se generaliza a las estructuras que estan linglisticamente relacionadas
y esa generalizacion se refuerza cuando la direccion de tratamiento es de lo
mas complejo a las construcciones menos complejas.

En castellano hay muy pocos trabajos dedicados el uso del
verbo en pacientes afasicos y muchos menos que realicen propuestas de
rehabilitacién. Sin embargo, en otros paises incluso se han desarrollado
programas especificos y nuevas tecnologfas para rehabilitar el uso verbal.

Weinrich, Boser & McCall (1999) demostraron que pacientes con afa-
sias expresivas severas pueden rehabilitar la produccién correcta de la mor-
fologfa verbal inglesa, en cuanto al tiempo pasado, mediante el entrenamien-
to con un programa de ordenador basado en la utilizacién de una interfase
de comunicacion icénica visual (C-171C).

Linebarger, Schwartz, Romania, Kohn & Stephens (2000) observaron
que pacientes con agramatismo aumentaron la estructura gramatical en la
produccién de frases con un sistema de comunicaciéon que los autores han
desarrollado recientemente y que denominan CS. Al contrario que otros sis-
temas aumentativos de comunicaciéon empleados con afasicos, el sistema C§
no se centra en encontrar las palabras, sino que se basa en las producciones
espontaneas de los pacientes y les permite mantener mas tiempo los elemen-
tos de la frase para congregarlos en estructuras mayores, supervisar y com-
pletar estas estructuras sin las presiones del tiempo en la conversacion nor-
mal. El sistema CS se utiliza mediante una pantalla tictil y los pacientes pue-
den grabar una pronunciacién de cualquier longitud. Los sujetos hablan a
través de un micré6fono y dos botones en la pantalla muestran el principio y
el final de una pronunciaciéon. Una forma coloreada se muestra en la pantalla
representando la duracién (longitud) e intensidad (amplitud) de la pronun-
ciacion. Moviendo estas pronunciaciones a un area superior de la pantalla el
paciente puede combinarlas en estructuras mayores como frases. El paciente
puede supervisar los diferentes elementos congregados en una sucesion.
Una narrativa se construye a base de estas sucesiones. Los autores usaron el
sistema CS con seis afasicos crénicos que mostraron las caracteristicas del
agramatismo. El sistema facilité significativamente la estructura sintictica
para cinco de los seis sujetos. Cambios fiables se observaron en las medidas
de complejidad estructural, sin embargo, no se observaron en la mejoria de
la produccién de palabras de clases cerradas, aunque el auxiliar y las flexio-
nes mostraron una tendencia en esta direccion.
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Weinrich, Boser, McCall & Bishop (2001) desarrollaron un programa
de entrenamiento basado en C-17IC para mejorar la produccion de frases
pasivas en inglés en dos sujetos con afasia no fluente severa. Los resultados
muestran que los pacientes comprendieron y produjeron las construcciones
de C-VIC, tanto para frases activas como para pasivas, incluso frases con
varios sujetos u objetos.

El uso del ordenador y las nuevas tecnologias, teniendo en
cuenta los principios y bases de rehabilitacién expuestos anteriormente,
muestran el camino futuro para el desarrollo y mejora de los métodos y
técnicas actuales, dentro de una rehabilitacién global y pluridisciplinar de
los diferentes déficit mostrados por los pacientes afasicos.
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Enric Serra y Montserrat Veyrat (eds.) (2005): Estudios de lingiiistica clinica, vol. 4, pp. 237-241

ABSTRACTS"

Montserrat Veyrat Rigat & Enric Serra Alegre: Lingiiistica clinica: acotaciones
epistemoligicas (Clinical Linguistics: epistemological annotations).

Clinical Linguistics aspires to know, describe and analyse the lin-
guistic deficit. It takes into consideration aspects of language which have
to do with its dysfunction, alteration or absence, and the evaluation,
diagnosis and rehabilitation of such disorders. On the other hand, it’s
interested in the development of both theoretical and practical proposals
based on the principles of the linguistic system’s capacity to recover or
re-enable language whose functioning has been lost or damaged.

The development of this work aims to state the features that
characterize Clinical Linguistics and to make certain epistemological an-
notations in order to contribute to the establishment of its own autono-
my inside Applied Linguistics’ field. It tackles methodological and con-
ceptual basics that allow Clinical Linguistics to introduce systematization
and thoroughness in statements that arise from the observation of facts.

Elena Garayzabal Heinze: Habilidades lingiiisticas y comunicativas en el Sin-
drome de Williams: el perfil cldsico a debate (Linguistic and communicative skills in
the Williams’ syndrome: the classic profile for discussion).

The patients affected by the Williams’ Syndrome generally show
serious cognitive deficit, but they seem to have a surprising control of
language. This fact has led to the possibility of postulating certain inde-
pendence between the cognitive and linguistic skills. The present investi-
gations, as it’s outlined in this study, don’t confirm this idea, not even in
what’s related to a supposed autonomy of the language regarding cog-
nitive aspects like the psychomotor or visual-spatial ones.

From an ecological approach which allows to obtain data not
only related to the pragmatic level, but also referred to the phonic, gram-
matical and semantic levels, a review of the general aspects of language
and communication which characterize the Williams” Syndrome is pre-
sented in this paper.

* Traduccién al inglés de Victor Felipo Sanjuan (Universitat de Valencia).
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Carlos Hernandez Sacristan, Enric Serra Alegre & Montserrat Veyrat
Rigat: Antonimos conversos y teoria de la mente (Converse Opposites and Theory of

Pairs of lexical units such as entrar / salir (to go in /| to go ond), ir /
venir (to go / to come), comprar | vender (to buy /| to sell), hablar | escuchar (to
speak | to listen), and similars are called converse antonyms. These pairs
are paradigmatic of the way how linguistic means allow us the denomi-
nation of the same referential scene from different perspectives. Here
we find, in particular, two perspectives normally associated with the sco-
pes of the participants in a communicative encountet, that is, with the
alternate roles of speaker and hearer (i.e., if “I am buying”, then “you are
selling”). Consequently, lexical conversion can be understood as dialogi-
cal conversion, that is as a kind of mental process that defines the cogni-
tive ability of a Theory of Mind. The aim of this paper will be to charac-
terize some types of discursive situation that require the use of converse
antonyms, and that can be of great interest both for the exploration of
psycholinguistic abilities and for the elaboration of speech therapy pro-
tocols.

Milagros Fernandez Pérez: ;Cimo evaluar el lengnaje infantil? (How to evaluate
children’s langnage?).

Assessing and evaluating children’s speech are two related acti-
vities with different aims. In the first case, the objective is to check the
communicative effectiveness of their linguistic skills; in the second, the
goal is to analyse those skills by placing them in a development stage and
remit them to quantitative and qualitative referents. This work focuses
on the assessment of the children’s verbal resources according to its
effectiveness in the sought communicative functions, always attending to
the natural and spontaneous reality of children’s speech. With examples
of the Koiné corpus, it shows how to tackle the value of children’s
expressions highlighting certain characteristics that show the presence of
grammatical structure in children’s language. This structure consists of
chaining together shared symbols to achieve meaning in communication.

Ana Isabel Codesido Garcia: Estudio de los usos construccionales de algnnas cla-
ses de verbos en las etapas iniciales de adquisicion de la lengua (Study of the construc-
tional uses of some types of verbs in the early stages of language acquisition).

This work shows that studying the acquisition progress in the
predicative elements allows to access the origin of children’s grammar
and is useful therefore, to observe the development of mother tongues.
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Taking the hypothesis which states that the semantic grammar
of the early stages in linguistic acquisition sustains the development and
consolidation of the later formal grammar, it investigates at which level
the enrichment of the verbal lexicon (quantitative and qualitative) contri-
butes to the development of the syntactic constructions in relation to the
increase in the number of participants and the typological richness of
such constructional schemes.

Isabel Fernandez Lopez: Pardmetros para la formacion de la categoria verbo en el
lenguage infantil: aplicacion en un corpus con ninos castellano-hablantes (Parameters
Jor the formation of the category verb in children’s language: application in a corpus
with Spanish speaking children).

This paper is interested in the parameters which take part in the
formation of the category verb in children’s language. The article uses
semantic, syntactic, morphologic and pragmatic criteria, that are projec-
ted onto a Spanish speaking children corpus. This allows to check the
functions of such parameters for the formation of the verbal category in
children’s grammar.

M?* Pilar Otero Cabarcos & M* Xosé Fernandez Casas: Afgunos procesos de
combinatoria sobre el andlisis del corpus de habla infantil del grupo Koiné (Some
combinatorial processes about the exploration on children’s speech Koine group
corpus).

The investigation tackles the development of acquisition in
children’s language of the combinatorial mechanisms in Spanish. Starting
from the description and analysis of the data given by the corpus Kozre,
the study focuses on an area of the process which leads to the formal
grammar: hesitation during the first combinations of words in the gen-
der concord.

After having revised the state of the question in the literature
about acquisition, the detailed analysis (both quantitative and qualitative)
of the recurrently existent singularities in the corpus leads to show the
constructional fluctuations in the gender concord as evidence of an abs-
tract schemes attempt phase that the child starts to internalize.

Gabriela Prego Vazquez: Recursos gramaticales y dindmicas interaccionales. La
protofuncion discursiva “cita” en el habla infantil (Grammatical resources and inter-
actional dynamics. The discursive protofunction “quote” in children’s speech).

The paper aims to study the grammatical and interactional re-
sources which children use to quote. Therefore, it deals with some dis-
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cursive practices which haven’t been deeply discussed in the investiga-
tions on language acquisition. However, the peculiarities of the first quo-
tes that appear in children’s language are highly relevant in order to value
the three basic pillars of children’s linguistic development: the communi-
cative and social competence, the indexation and the metapragmatic de-
velopment.

The analysis in the article (which includes the interactional di-
mension in the grammatical component in children’s speech description)
allows to work out the communicative values of quotes and to clarify
their role in the negotiation of participation frameworks and conversa-
tional roles.

Faustino Diéguez-Vide & Jordi Gich-Fulla: sComo se realiza un diagndstico
(nenrolingiiistico) cognitivo?: implicaciones semioldgicas. A propasito de un caso (How
to conduct a cognitive (neunrolinguistic) diagnosis: semiotic implications. A case).

This paper offers an approach to a neurolinguistic cognitive
diagnosis, this being understood as a first step towards the neurolin-
guistic rehabilitating therapy. The model presented for the aphasiological
evaluation considers both the oral comprehension and the performance
mechanisms. Its applicability is shown with a practical case, the semiolo-
gic linguistic diagnosis of a brain damaged patient with language disor-
ders. The achievement of a precise diagnosis (like the one given) would
not only allow to clarify some pathological aspects (like the reconsidera-
tion of the phonological mediation hypothesis) but also to offer a much
more precise therapeutic rehabilitation.

José Francisco Cervera & Amparo Ygual: Notas sobre rebabilitacion del len-
guaje y la comunicacion de pacientes afdsicos (INotes on language rebabilitation and
aphasic patients communication).

Various intervention methodologies are revised in this article.
They are examined from the professional experience itself in the re-
habilitation of aphasic patients. The methodologies used are classified
attending to the codes utilized as support in the therapy and to the code
which is to be used by the patient for communicating.

Vicente Rosell Clari: E/ uso del verbo en sujetos afasicos de predominio motor.
Bases para su rebabilitacion (The use of the verb in mainly motor aphasic patients.
Foundations for their rehabilitation).

This investigation makes use of the therapeutic principles pro-
posed both from the traditional psychology and the cognitive neuropsy-
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cology. In this context, the work starts from the description of the use
of verbs in the spontaneous speech carried out by nine mainly motor
aphasic patients. The results allow to suggest a verb rehabilitation pro-
gramme in Spanish speaking aphasic individuals, in which the hierarchi-
cal complexity hypothesis and the cut out tree hypothesis are applied.
The rehabilitation principles and basics, together with the use of new
technologies, show the future way for the development and improve-
ment of the present-day rehabilitation techniques, within a multidiscipli-
nary and global rehabilitation of the various deficit shown by the aphasic
patients.
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