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El propédsito de este trabajo es realizar un estlidgilistico-cognitivo de textos
escritos, con el objetivo de investigar como nidedliferentes edades resuelven una
tarea que implica dos problemas encadenados:i)iagentido a lo representado en
una imagen fotografica y b) formular linglisticartegren un texto escrito, el sentido
gue se atribuye. Para resolver discursivamenteadi@tea, los nifios tienen que ser
capaces de transformar representaciones mentalestenal linguistico, a partir de
un input icénico y de una consigna escrita, esto es, pipductexto escrito que

resulte eficaz para alcanzar este objetivo.

El problema central de esta tesis tiene puntodtacto con varios campos tedricos
y experimentales: en primer término, forma partdageestudios sobre desarrollo
cognitivo, mas precisamente, sobre las capacidadesa) comprender objetos
simbdlicos culturales, tal el caso particular defdéografia, b) atribuir estados
mentales propios y ajenos, conocida como Teoridad®lente y c) resolver

problemas con ayuda del lenguaje; y, en segundartér de las investigaciones en
Psicolinguistica Evolutiva que se dedican a la aigjan del uso discursivo del

lenguaje. Dado que se analizan textos escritodjuyem en el analisis tanto las
posturas tedricas del Andlisis del Discurso coméadanguiistica del Texto, cuanto
las investigaciones de la Psicologia Cognitiva esartratamiento cognitivo de los

textos.

Los fendmenos linguisticos que se intenta obse@scribir y explicar en este
trabajo de investigacion se sitian en el planoadprbduccion textual escrita. Se
parte de considerar que el “lenguaje de lo esorilenguaje escrito (...) no refiere
s6lo a una pieza de discurso concreta, sino a ajuro virtual de formas de
expresion que esperamos de los textos. El aprgadizaestas formas de expresion
es un largo y complejo proceso que requiere umaviahcion educativa sistematica.
A pesar de ello (...) forman parte del espacio meatgdbs sujetos aun cuando estan

comenzando a usar la escritura” (Tolchinsky Lanasma9937-8).

No se debe perder de vista, ademas, que sabeelukarguaje es algo mas que

conocer la lengua, esto es, para ser un usuaripatente de un lenguaje natural no
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basta con conocer un conjunto de reglas de cowgirugramatical, asignacion
semantica y fonoldgica, entre otros, sino que esigo también emplear un amplio
conjunto de conocimientos de sentido comun y deranicias acerca del mundo
interno e intencional de las personas (Austin, 1%&2arle, 1980 [1969]; Bruner,
1984, 1988, 2002, 2003; Astingtoat al, 1988; Perner, 1994; Wellman, 1995;
Belichdn, Riviére e Igoa, 1996; Astington, 1998yiRie y Nufiez, 1998; Sotillo y
Riviere, 2000). Al plantear este marco de analigi®vitablemente, surge la
necesidad de dar cuenta de la naturaleza funaileni actividad que realizamos los
humanos cuando “producimos significados” o “querenexpresar algo” en la

produccion del lenguaje, sea oral o escrita.

Por otra parte, el paradigma dominante de la psytal cognitiva acerca de como
funciona la mente, respecto de los aspectos rapeesenales de la mente humana,
es orientador para vincular posturas tedricas desiaolinglistica Evolutiva, la

Linguistica del Texto y el Analisis del Discursajegse ocupan de investigar el
proceso de produccion del lenguaje en tanto capacidinstrumento conjunto de

comunicacioén y representacion (Vygotsky, 1979; Hiakn, 1985; Mahler, 2000).

Teniendo en cuenta lo expresado, la tesis se cgesttesde un abordaje comun
interdisciplinario de un objeto empirico concreta produccion textual escrita—,
desde diferentes puntos de vista. Hablar de is@plina no implica negar la
necesidad de la construccion disciplinaria; lardigeiplina no reemplaza el trabajo
disciplinar sino que lo supone, no elimina lasrdifeias entre ciencias sino que tiene
como insumo lo ofrecido por ellas gracias, precesaie, a su mutua diferenciacion
(Follari, 2000).

Ahora bien, las investigaciones en psicologia dshdollo cognitivo son muy vastas
y seria practicamente imposible poder resumir en aapitulo todo el

desenvolvimiento de esta disciplina que, sin lugatudas, debe las aportaciones
cientificas mas innovadoras a uno de los pensadudissdestacados de la psicologia
del siglo XX, Jean Piaget. En estos ultimos veintic afios, la expansion de las

investigaciones sobre la capacidad representaciofaitil parte, en principio, de
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una concepcion piagetiana de la mente infantilegduplantea modificaciones a esta
teoria. La gama de trabajos cubiertos es ampliang tun comdn denominador: la
mayoria de las investigaciones adopta la nociohedeia de la Mente propuesta por
los psicélogos cognitivos David Premack y Guy Waodid(1978) para explicar el
desarrollo infantil de la capacidad especificamédnienana que permite no solo
atribuir estados mentales propios y ajenos, sinemad, realizar inferencias,
predicciones, comprender el engafio, entre otrosd®esta perspectiva, los trabajos
se centran en: investigaciones sobre el descubmimiéenfantii de la mente
(Astington, Harris y Olson, 1988; Perner, 1994; Miah, 1995; Gopnik, 1996;
Astington, 1998; Riviere y Nufiez, 1998; Chandl®QZ2, Sotillo, Pascual y Aguado,
2006); Teoria de la Mente y falsa creencia (Wimsn&erner, 1993; Quintanilla y
Sarria, 2007; Nufez y Riviere, 2007; Danelon, 200&pria de la Mente y humor
(Puche-Navarro y Lozano, 1995, 1998; Riviere y Nufi®98; Travagliante, 2004);
Teoria de la Mente y verbos de estado mental (Breth y Beegley, 1982; Hughes y
Dunn, 1997; Schwnenflugel, Henderson y Fabrici@98] Riviéreet al, 1994;
Sotillo y Riviére, 2000; Riviere y Sotillo, 2003)goria de la Mente y metacognicion
(Flavell, 1993; Wellman, 1995) para citar solo algs y dejando otros temas
importantes de lado como, por ejemplo, Teoria dédate y autismo (Baron-Cohen,
Leslie y Frith, 1985; Frith, 1991; Hobson, 1993yiRre, 2000; Valdez, 2001).

Existe, ademas, una linea de investigacion condagrbestudio de la comprension
temprana de objetos simbdlicos. Judy DelLoache (19831, 1995a, 1995b, 2000),

en su extenso trabajo sobre la comprension y etlassimbolos en nifios pequefos,
sostiene que los dibujos, ilustraciones, fotosjessr, las representaciones iconicas
bidimensionales de los objetos, constituyen umsiatsimbolico al que los nifios, en
las culturas occidentales, estan expuestos desgepequefos, siendo la lectura
conjunta de libros con figuras sin textos una deftamas de interaccibn materno-
infantil mas comun (Ninio y Bruner, 1978; Perne®94; Wertsch, 1999; Marti y

Pozo, 2000; Peralta de Mendoza y Salsa, 2003, ZIg; Peralta de Mendoza y
DelLoache, 2004; Salsa y Peralta de Mendoza, 200@1; 2Salsa, 2004). Si bien

todos estos trabajos se han ocupado de investigaelaciones simbdlicas entre una

fotografia y su referente en nifios pequefos, emalgoria de los casos se ha tratado
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de tareas de resolucion no verbal; los nifios defgarcapaces de sefalar, indicar,
encontrar el objeto real que se representaba @dminte y, en los casos en que la
tarea solicitaba una resolucion verbal, la mismblnsigaba a denominar los objetos

representados simbdlicamente.

Finalmente, el desarrollo discursivo se presentaocain campo importante a
investigar en Psicolinguistica Evolutiva. Los tjalsason diversos y en su mayoria
estan abocados al estudio de multiples aspectosledarrollo narrativo (Labov,

1972; Karmiloff-Smith, 1985; Hickmann, 1985; Faydl986; Bamberg, 1987;

Teberosky, 1989; Marro, Signorini y Rosemberg, 1998rro y Rosemberg, 1991;

Perroni, 1992; Berman y Slobin, 1994; Desinano,719999; Mahler, 1998, 1999,

2000); narrativa y desarrollo del pensamiento {@mity Pellegrini, 1990; Chafe,

1994; Astington, 1990, 1998); narrativa y verbos ed#ado mental (Bamberg y
Reilly, 1996; Soler y Solé, 2005), entre otros.

El tema central de esta tesis —coOmo nifios de difese edades resuelven
discursivamente una tarea que implica, a su vemdhbzacion de una inferencia y
por ende la resolucion de un problema— permitergignar en un campo que vincula
desarrollo cognitivo y desarrollo linglistico. Hhput utilizado presenta dos
restricciones simultaneas: a) la fotografia setew@mla permite inferir un problema, y
b) las consignas restringen el tipo de respuesia,dgbera ser en primera o tercera
persona, respectivamente. Los nifios no soOlo tiegea poder transformar
representaciones mentales en material linglisticw, sademas, adoptar un
determinado punto de vista para formular un tegti® que resulte eficaz para este
propoésito. Conviene sefalar que no existen trabsphse este tema en el ambito
hispanohablante. En consecuencia, esta investigaegpera aportar evidencia
significativa acerca de una mejor comprension de [@ocesos cognitivos
involucrados en el trabajo de textualizacion asmaoal desarrollo de las

investigaciones que se dedican al estudio de potmhes textuales infantiles.

*k%k
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Al iniciar esta investigacion consideré relevantgbajar con una fotografia que
permite atribuir sentido a la escena que se remi@sg con una consigna que

propone formular, en un texto escrito, el sentigilbaido por varias razones:

1) En primer término porque todas nuestras acciondan esnediadas
simbdlicamente por sistemas semibticos y figurati(®ygotsky, 1969, 1979;
Vygotsky y Luria, 2007; Bajtin, 1985; Wertsch, 19%8alsa y Peralta de Mendoza,
2000, 2001; Peralta de Mendoza y Salsa, 2003, ZBE; Peralta de Mendoza y
DelLoache, 2004; Lacasa y Martinez Borda, 2004) alieser utilizados como
herramientas culturales, desempefian diversas fwEi@siquicas en ambitos
socioculturales concretos. El lenguaje oral y ésclos numeros, las fotografias, los
gréficos, los mapas son algunos ejemplos de undiaamariedad de sistemas
simbdlicos que utilizamos en nuestra vida cotidid®a el caso particular de esta
investigacion, la comprensién conjunta de una fatibg —como objeto simbdlico
bidimensional estatico— y de una consigna escefa tanto proposiciones con un
sentido a interpretar— las vincula en una tareaudssva que plantea producir un

texto escrito, en primera o tercera persona.

2) En segundo término, la tarea propuesta es una tatehana —al menos en
los dmbitos escolar y clinico-fonoaudiolégico— endue no siempre el adulto,
docente/profesional, reflexiona acerca de las epmras linglistico-cognitivas
implicadas en la produccion de un texto escritog&meral, el adulto suele evaluar el
texto como un producto en si mismo y no como radaltde un proceso mental
complejo. El siguiente parrafo ilustra uno de losbemas al momento de poner en
texto el contenido representacional de las ideageritras que la imagen mental de
una escena o de una secuencia de acontecimientwsaatenido CONTINUO, su
expresion linglistica estd compuesta por elemddtSE€RETOS (estamos ante un
ejemplo tipico de asimetria entre contenido y esiprg. Si el productor textual
quiere resolver este problema de asimetria ha thbleser las fronteras entre
diversos componentes o acontecimientos que comgdanesctena” (De Beaugrande
y Dressler, 1997:81).
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3) En tercer término, porque desde la perspectivaaddéinglistica textual de

orientacion cognitiva se sostiene que, en tareasstducion de problemas, la mente
humana esta dotada con lo que podria denominansieralide activacion de planes”
(De Beaugrande y Dressler, 1997), entendido ide@#kneomo el grado minimo de
conocimiento requerido sobre posibles estadosdsitque estimula la confianza del

sujeto de tal manera que ponga en marcha un plan.

Ahora bien, objeto iconico bidimensional y consigsarita proporcionan “el centro
de control” (De Beaugrande y Dressler, 1997) quenta la producciéon textual de
modo tal que, “la atencién se dirige, de manertiqudair, hacia el descubrimiento de
(...) aquellos puntos desde los que se puede realizatéggcamente el acceso a la

informacion e iniciar su procesamiento” (:149).

La situacion de elicitacion implica diferentes @méones linglistico-cognitivas a

considerar. Se espera que los nifios sean capaces:

- desde el punto de vista cognitivo-inferencidé atribuir sentido a la
escena representada la fotografia e inferir la resolucion de un peofs;

- desde el punto de Vvista linglistico-cognitivode formular

linglisticamente, en un texto escrito, el sentide atribuyen;

- desde el punto de vista linglistico-texfudg optar por una clase de texto
que resulte eficaz para resolver el problema qdierém segun el proposito a

conseguir con el texto;

- desde el punto de vista enunciatide adoptar un determinado punto de

vista como productor textual, primera o tercersea.
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Estas diferentes operaciones linglistico-cognitivae llevaron a plantearme
preguntas especificas, relacionadas con el delsadistursivo infantil, que intentaré

responder en esta tesis:

- ¢,Pueden niflos/as de diferentes edades atribuidsento representado

en una fotografia?

- ¢,Pueden formular lingtiisticamente, en un textoitesal sentido que

atribuyen?

- ¢De qué clase de textos se valen para transforimanéenido de su

representacion mental en contenido linguistico?

- Dado que la fotografia orienta hacia la descripdértos componentes de

la escena, ¢ elicitan textos mayoritariamente deses?

- Dado que la consigna solicitaienten ¢ elicitan textos, exclusivamente,

narrativos?

- Dado que la consigna presentada restringe el mentasta del productor
textual, ¢correlaciona la clase de texto con lenfacion en primera o en tercera
persona?

- Si infieren el problema, ¢ lo plantean en sus téxtos

- Si infieren el problema pero no lo plantean, ¢cdesuelven la tarea

discursiva?

- Resolver la tarea discursiva propuesta, ¢se relaaon la competencia

textual y el desarrollo cognitivo de los nifios?
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Como respuesta conjetural a las preguntas reciémufadas, me planteo las

siguientes hipétesis:

a) La capacidad para atribuir estados mentales prgp&snos conocida como

Teoria de la Menteorrelaciona con estadios cognitivos.

b) La resolucion discursiva de problemas correlacmorala competencia sobre

clases textuales.

c) La capacidad para atribuir estados mentales séicaeen la aparicion de
verbos de actitud proposicional como recurso lisid que permite
describir procesos cognitivos como pensamientagnaones, creencias,

entre otros.

Las hipotesis que intento demostrar en este trat®jeelacionan entonces con tres

aspectos.

a) El primero parte de considerar, desde el punto id& \de la psicologia
evolutiva de orientacion cognitiva, que alredederdabs cuatro afios y medio
los nifios adquieren la capacidad conocida comoideds la Mente, que
permite atribuir estados mentales propios y ajemealizar inferencias,
comprender el engafio, resolver la Tarea de Fale&nCia, entre otros
(Wimmer y Perner, 1983; Baron-Cohen, Leslie, FritB85; Leslie, 1994;
Wellman, 1995; Riviere y Nufiez, 1998). Dado quedogtos de la muestra
superan esta edad, el interés se centra en iraestigno ponen en texto el

contenido de las inferencias que llevan a cabo.

b) El segundo vincula aspectos evolutivos con la coempga sobre clases
textuales. Desde la linguistica del texto de petsge cognitivo-procedural,
las clases textuales, como expresiones discurgiedslenguaje, pueden

asumir, a su vez, la funcion de “modelos mentalEisher-Feldman, 1991),
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esquemas textuales (van Dijk, 1997 [1978]; Manglelohnson, 1977; De
Beaugrande y Dressler, 1997) que orientan la pmdénae textos eficaces
segun el propésito a alcanzar con el mismo. Lageae una clase de texto
particular se relaciona con: a) las competencragilstico-cognitivas de los
sujetos (Karmiloff-Smith, 1985, 1994), b) experi@sc comunicativas

interindividuales (Vygotsky, 1969; Bruner, 1984;jtidg 1985) y c) practicas

sociales con textos y procesos pedagogicos essol@ieinemann y

Viehweger, 1991; Heinemann, 2000).

c) Finalmente, el tercero apunta especificamentepadpiedad psicolégica de
verbos que explicitan estados mentales atribuitipsraonaje involucrado en
la accion. Desde una concepcion proposicional de régpresentaciones
mentales, se afirma que los sujetos humanos no g$élemos
representaciones mentales sino que, ademas, est@amaserta relacion
representacional con ellas (Dennett, 1991 [1987}jeRe y Nufiez, 1998;
Duarte y Espafiol, 1998). Verbos tales comeasar querer, poder, decidir,
creer, entre otros, describen procesos cognitivos coreasgmientos,
intenciones, creencias, etc.; se los denomina satbastado mental (Riviere
y Nuafez, 1998) o verbos de actitud proposicionanii®tt, 1991) y su uso
permite explicitar la manera en que un sujeto B&i@a cognitivamente con

un contenido de su estado mental.

Los capitulos 1, 2 y 3 constituyen el marco teddeda investigacion. En el primero,
presento las lineas tedricas mas relevantes emgadel desarrollo cognitivo de la
funcion representacional y la comprension infadélla mente. En el segundo, el
tema central es la accibn mediada por herramienttisrales: la fotografia como

objeto simbdlico bidimensional y el lenguaje esccabmo instrumento semiético. En
el tercero, presento dos modelos, uno de procestortiextual y otro tipoldgico v,

ademas, planteo el marco tedrico desde el queiasitices recursos linguisticos: el
uso de enunciados condicionales, el uso de espdeibabla y el uso de verbos de

actitud proposicional.
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El capitulo 4 refiere a los aspectos metodologisesespecifican las caracteristicas
de la poblacién estudiada y los criterios metodoligyutilizados para el analisis de

los textos.

El capitulo 5 presenta el analisis y la discusi@nlas datos. Por ultimo, en el

capitulo 6 se ofrecen las conclusiones del trabajo.



Capitulo 1

Desarrollo cognitivo y Teoria de la Mente

22
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Como se anticipd en la Introduccion, Jean Piagetpacuno de los lugares

destacados en la psicologia del siglo XX. Sus eparientificos mas considerables
han sido los de una psicologia genética —que sgaodel origen y desarrollo de la
inteligencia en el niflo— y los de una epistemolegjae trata de la formacion vy el

significado del conocimiento y de los medios gra@alos que la mente humana
avanza desde un nivel inferior de saber a otronasido mas alto. En estos ultimos
veinticinco afos la expansion de la investigacire la capacidad representacional
infantil, en general, y la capacidad de atribuitadss mentales propios y ajenos,
conocida como Teoria de la Mente, en particulartepa en principio, de una

concepcion piagetiana de la mente infantil y lupgantean modificaciones a esta

teoria.

Representacion y Teoria de la Mente constituyerhoamconceptos que cobran
significado segun la perspectiva teérica desdeuka sp los analice. En el primer
caso, una definicion posible sefiala que represéntas la capacidad que tiene la
mente para “presentarse” a si misma el mundo (Clstigo, Gutiérrez Martinez y
Herranz Ibarra, 1997). En el segundo, la expre$goria de la Mente se refiere al
area de investigacion que trata sobre cémo lossnifi@dicen y explican el
comportamiento propio y ajeno a través de los estashentales subyacentes
(Astington, 1998).

La idea de explicar y predecir el comportamientmano desde la perspectiva de la
Teoria de la Mente resulta compleja y abierta atelsin embargo, a pesar de las
discusiones planteadas, la mayoria de los invekirga en este campo (Astington,
1998; Wellman, 1995; Perner, 1994, entre otros)dée a estar de acuerdo en que
los niflos deben hacer al menos dos descubrimieajodescubrir la mente como
entidad, esto es, la mente es la suma de estadotalese 0 representaciones
mentales, tales como deseos, pensamientos, creemtenciones y b) descubrir la
mente como actividad mental, esto es, la menteesepta, percibe, construye,
interpreta informacion, formula hipotesis, conjasyrinferencias. De acuerdo a esta

perspectiva, nuestra habilidad para interpretareggrir la conducta de las personas
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deberia ser vista como una competencia especifida gnente humana capaz de
comprender a los demas y a nosotros mismos emi@srde estados mentales.

Desde su aparicion, a mediados de los afios 8@satmllo de la teoria infantil de la
mente se ha convertido en un area de investigac#nral en psicologia del
desarrollo cognitivo. En este debateftak Psychology{Bruner, 2002) o psicologia
popular/psicologia del sentido comun es una teentae las muchas que asume
sencillamente que los pensamientos, creencias,oslesetenciones, emociones
existen. Da por cierto que nifios y adultos tienea mente que es la suma de sus
creencias, deseos, intenciones, emociones Yy, luditipa este supuesto para explicar
por qué los sujetos actian de la manera en quacknhy para predecir lo que haran.
En palabras de Jerome Bruner (2002:52), “es obu® wna premisa de nuestra
psicologia popular es que la gente tiene creenceseoscreemosque el mundo
estd organizado de determinada manera, gueremosdeterminadas cosas, que
algunas cosamportanmas que otras, etc. Creemos (0 «sabemos») quatkatgne
creencias no solo sobre el presente sino tambiére sel pasado y el futuro,
creencias que nos ponen en relacion con el tieropoebido de una determinada
manera (...). Creemos, también, que nuestras creethei@®n mantener algun tipo de
coherencia, que la gente no debe creer (0 quaysas@parentemente incompatibles,

aungue el principio de coherencia sea ligerameorifuso”.

Desde el punto de vista de este autor, la psialpgpular “es la explicacion que da
la cultura de qué es lo que hace que los seresrusrfancionen. Consta de una
Teorfa de la Mente, la propia y la de los deféma teoria de la motivacion, y todo
lo demas (...) Y ello se debe a que la psicologiauleopse ocupa de la naturaleza,
causas y consecuencias de aquellos estados inteleso—creencias, deseos,
intenciones, compromisos— despreciados por el grdeda psicologia cientifica en
su esfuerzo por explicar la accién del hombre desdpunto de vista que esté fuera
de la subjetividad humana, lo que Thomas Nagel daraba, en feliz expresion, «el
punto de vista de ninguna parte». De manera qupsieologia popular sigue

dominando las transacciones de la vida cotidianauntue experimente cambios, se

! La cursiva es nuestra.
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resiste a ser domesticada y pasar al ambito ddjiivadad. Porque se encuentra
enraizada en un lenguaje y una estructura condemmmpartida que estan
impregnados de estados conceptuales: de creenctsngromisos. Y, como es
reflejo de la cultura, participa tanto en la mangua la cultura tiene de valorar las

cosas como de su manera de conocerlas” (Brune2; 2930).

En las siguientes secciones presento, en primairt@r las tres lineas tedricas, con
excepcion del enfoque conexionfstaque dieron origen a innumerables
investigaciones en el campo del desarrollo cogmitia) el enfoque de la
epistemologia genética, b) el enfoque cognitivaaiista-modular y c¢) el enfoque
cognitivo de orientacion socio-cultural. Para gaigtesentacion no se reduzca a una
mera caracterizacion de cada una de las teorias relégantes, en cada caso
seleccionaré un problema especifico y analizaréocémala una de estas posturas lo
encara y lo resuelve. En segundo término, preserdaproximacion a las diferentes
perspectivas tedricas sobre la Teoria de la Meata, ffinalmente, exponer las
conclusiones. No consideraré en esta exposiciéas ofendmenos ampliamente
estudiados como Teoria de la Mente y autismo, mpteo los mecanismos de

identificacién, introyeccion y proyeccion del psaoadlisis.

2 El conexionismo o las llamadas teorias del pronas#o distribuido en paralelo (PDP) sostienen
que hay que sustituir la metafora del ordenadorl@atel cerebro con sus conexiones neuronales.
Segun estas teorias, el procesamiento de la infidmase realiza mediante un gran nimero de
unidades que interactlan entre si simultineamentéandose sefiales de excitacion e inhibicion.
Estas unidades estan conectadas entre si formaaded y lo que hacen es recibir la entrada que le
envian sus vecinas, a partir de la que calculannuevo valor que les devuelven. Esta red
interconectada de unidades puede caracterizaragindge dos parametros o factores que determinan
la fuerza de la sefial que enviard una unidad a eltgrado de activacion general producido por la
entrada sensorial y la fuerza de conexion entra caxh de las unidades. Las fuerzas de conexion
entre las unidades forman el patrén de conexiondgbermina el estado previo de conocimiento del
sistema y que se modifica en funcién de la acti/ida la red de unidades. Desde esta perspectiva
tedrica, David Rumelhart y Jay McClelland (1992) sos de los referentes mas destacados.



26

1.1. DESARROLLO COGNITIVO: PROBLEMAS Y ENFOQUES

1.1.1. El enfoque de la epistemologia genética

1.1.1.1. Presupuestos generales

La teoria de Piaget es, basicamente, una teoriae stab construccion del
conocimiento. Es seguro que la proposicion innokagaudaz parte de su inquietud
de “meter a los nifios en asuntos de personas nsayste fue uno de los grandes
escandalos que suscitd la propuesta piagetiananiater a los nifiog experimentar
con ellos el mundo constituyd la gran ruptura histgdque Piaget introduce con la
manera tradicional de hacer epistemologia” (Gald87:16-17).

El cambio que Piaget propone parte de un cambiprdgunta, ya que deja de
interrogarse acerca de qué es el conocimientoipeemar en qué consiste que un
individuo —nifio o cientifico— incremente su conoenmo acerca de un fendmeno
dado. Su interés, entonces, se centra en el commtoncomo proceso, N0 COMo

estado.

Es precisamente en el problema del conocimientahguentervenido, a lo largo de
los siglos, tres protagonistas principales: lagréh, la filosofia y la ciencia,

mostrando en el transcurrir historico del mundoideaal, periodos de hegemonia
de una, de otra, de las tres, asi como una sucdsi@nisis entre ellas y dentro de
ellas. Con referencia al tema, Rolando Garcia (1997 su articuldPiaget y el

problema del conocimiento”, sintetiza el panoraneh alcontecer de la historia
representada por grandes etapas, rupturas y resangpoque van delimitando los
dominios de la accién de los protagonistas anteslas. Su analisis resulta muy
claro y explicativo para comprender la ruptura etema dentro mismo de la
filosofia. Respecto de ésta, Piaget establece e@mcia neta entre los problemas
del conocimiento y aquellos que se relacionan ¢aertido de la vida, la posicion

del hombre frente al universo o a la sociedad. pugds, esta distincion entre
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conocimiento y lo que definiria como “valores” prata un grado de ambigliedad en
el devenir cientifico que ha dado lugar a confussoral tratar de clasificar los
problemas segun correspondan al campo de la ciengiacampo de la filosofia, o
tratar de sostener que haya objetos de pensamdentdiferencias marcadas entre
uno y otro campo. Una primera distincion a estautisva considerara que un
mismo problema puede estudiarse en uno u otro casegdn como se lo considere
y, sobre todo, segun el método que se utilice.eRiplgnteara que todo conocimiento
debe someterse a las exigencias de la constatagipitica si se trata de hechos, o a
las exigencias de la coherencia logica si se ttatauestiones formales de caracter

l6gico 0 matematico.

Si bien la propuesta de este investigador pareu#asia la que estaba haciendo el
empirismo légico, se diferencia sustancialmenteédee al proponer un método
filosofico que denomina método histérico-criticar ponsiderar que las nociones se
construyen en el curso de la historia en lugarstiar @reformadas sobre un plamo
priori. Plantea, ademas, que es interés del psicologetrpern la naturaleza misma
de las nociones racionales. Desde esta perspeetitaanalisis histérico-critico no
prejuzga acerca de los resultados que el investigaatiene, por no corresponder al
psicologo establecer las repercusiones que pueder tea solucibn de estas
cuestiones, ya que la misma debe ser elaborada ppistemologia, en tanto sea una
epistemologia que se apoye sobre el material esopiue le proveen la historia de
la ciencia y la psicologia genética por él creattano la forma de indagacion
particular acerca de la construccién del conocitbiea partir de sus etapas
elementales. Establece &pistemologia como disciplina cientifica —propome u
diferencia entre saber cientifico y saber filostfic determina la verificacion
empirica como criterio de validez de la ciencianagal, en contraposicién con
especial;integral oponiéndose a una mirada parcial de asales los procesos del
desarrollo cognoscitivo y, finalmente, abierta a iteorporacion de aquellas
modificaciones, ampliaciones o reorganizaciones iqumnga el desarrollo de la
propia ciencia que se propuso explicar. En defiajtsu vision sera pues, la de una
epistemologia interdisciplinaria ya que deviene lds ciencias bioldgicas,

psicolégicas, sociologicas, linglisticas y experitakes.
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“Piaget se da cuenta que es imposible cerrar elloirde las ciencias porque la
interdisciplinaridad fecunda las ciencias vecirssunas con las otras (biologia y fisica
o0 biofisica, por ejemplo) y las propulsa adelanteagia arriba transformando el circulo

de las ciencias en una espiral” (Vonéche, 2001:41).

En suma, como epistemologia genética, mostrardamtmte el caracter
constructivista del desarrollo del conocimientod#esus etapas mas elementales
hasta los mas altos niveles de la creacion cieatiftn otras palabras, la absoluta
necesidad de ser constructivista para explicarectamente el desarrollo del

pensamiento tanto en la ciencia como en el nifio.

Como bien sefiala Rolando Garcia (1997:39), “la antpdel programa de trabajo
que se planted Piaget, por un lado desentrafiargppaso, cOmo van construyendo
los nifios y los adolescentes sus conceptualizaxidee mundo y, paralelamente,
reinterpretar el desarrollo de la ciencia como woc@so constructivo (...). En
segundo lugar, después de poner en evidencia @gmaonstructivo en numerosos
ejemplos concretos provistos por los estudios psicéticos y por el analisis
historico-critico del desarrollo de los conceptdsagrias cientificas, la epistemologia
genética se plantea la formulacion de una teoréa sguapoye en esos resultados

empiricos”.

Es, entre otros, Jacques Vonéche (2001) quiendmmasinteresante poder demostrar
que un tedrico célebre por su obra, tal el casPidget, constituye la mejor prueba

empirica individual de su teoria general.

“En el caso de un pensador del desarrollo inteddéctomo es Jean Piaget, se torna
particularmente delicioso ver como su teoria sdcaphl desarrollo de su propio

pensamiento” (:33).

Ahora bien, una de las caracteristicas centralépeigsamiento de Piaget es la
consideracion del nifio como sujeto activo en sugso evolutivo. Piaget entiende
gue el nifio, desde el preciso momento de su nadimielesarrolla estructuras de

conocimiento que se renuevan incesantemente a garla experiencia. Para este
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pensador lo innato reside en una capacidad geparal recombinar los niveles

sucesivos de una organizacién cognoscitiva cadanaszcompleja.

“El punto de partida de todo conocimiento no seedetiscar de ninguna forma en las
sensaciones 0 en las percepciones, que son sifmE&ss cuyo simbolismo esta
necesariamente ligado a un significado, sino enatasones (...). El conocimiento
elemental no es nunca el resultado de una simgession depositada por los objetos
sobre los 6rganos sensoriales, sino que se tetgpee de una asimilacion activa del
sujeto que incorpora los objetos a los sistemasoseamotrices, es decir, a aquellas
acciones propias que son susceptibles de repredugir combinarse entre si. El
aprendizaje en funcién de la experiencia no se,deft®nces, a presiones aceptadas
pasivamente por el sujeto, sino, por lo contraaita acomodacién de los esquemas de
asimilacion.

Un cierto equilibrio entre la asimilacién de losjeibs a la actividad del sujeto y la
acomodacion de esta actividad a los objetos camgstiel punto de partida de todo
conocimiento y se presenta desde el comienzo bdforina de una relacion compleja
entre el sujeto y el objeto, lo que excluye sinnd&mente toda interpretacion
puramente empirista 0 puramente aprioristica detamiemo cognoscitivo” (Piaget,
1970).

El desarrollo cognitivo consiste entonces, paragdtjaen una serie ordenada de
estadios evolutivos a partir de ese estado iniEladesarrollo en etapas constructivas
con reorganizaciones sucesivas es un punto fundamde la epistemologia

constructivista, porque ello supone que hay pesati construccion, periodos de
estabilizacion, periodos de desestabilizacion ywosigeriodos constructivos que
conducen a las reorganizaciones. Aqui estariaake del estructuralismo genético

gue Piaget formuld en una frase tantas veces depeti

“«No hay estructuras sin historia, ni historias estructuras». Frase que encierra al
mismo tiempo la sintesis entre la dialéctica —dge los procesos constructivos—y la
I6gica inherente a las relaciones que constitugsrektructuras estabilizadas” (Garcia,
2001:25).

De acuerdo al planteo que realiza Piaget, el pasajein estadio estructural al
siguiente se realiza a través de un equilibrio caglamayor entre los procesos de

asimilacion y acomodacion.
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“Usando una metafora tomada de la biologia, Piggt9, pag. 18 de la trad. cast.) dice
que la asimilacion es la integracién de elementos extesa estructuras en evolucion
0 ya acabadas en el organismaAsi, en términos psicolégicos, la asimilaciorisel
proceso por el que el sujeto interpreta la infoidraque proviene del medio, en
funcion de sus esquemas o0 estructuras conceptufigponibles (...). Pero la
acomodacién no solo explica la tendencia de nuestomocimientos o esquemas de
asimilacion a adecuarse a la realidad, sino queedodo, sirve para explicar el cambio
de esos esquemas cuando esa adecuacion no seepfoduEs asi como Piaget (1970,
pag. 19 de la trad. cast.) define la acomodacidamaremos acomodacion a cualquier
modificacidon de un esquema asimilador o de unaiesira, modificacién causada por
los elementos que se asimiérfPozo, 1996:178-180).

Segun Piaget, el progreso de las estructuras ooggige basa en una tendencia a un
equilibrio creciente entre ambos procesos. Deéingynces, la equilibracién como el
mecanismo de autorregulacion que coordina los poscede asimilacion de
informacion a las estructuras existentes y de adamon a los cambios que se

producen en dichas estructuras después del com@tia informacién nueva.

Ahora bien, resulta increible que Piaget haya padth 25.000 paginas en vida, seis
0 siete obras péstumas y que haya contribuido astigar todos los problemas

imaginables del conocimiento (Garcia, 2001). Sidbango, a pesar de lo asombroso
de su vasta y sélida produccion, desde su mueoteida en 1980 hasta nuestros
dias, ha sido blanco de criticas y contra argum@nmtas por parte de quienes

sostienen que ha sido superado, “cada vez que gueehan descubierto que el nifio
hace tal cosa a una edad en que Piaget creia gisethbotra, 0 que hacen cosas a

una edad que no sabia que la hacian” (Garcia, 2001:

A criterio del propio Garcia, su gran colaboradoret Gltimo periodo de su vida,
quienes dicen llamarse neopiagetianos no han deadosfjue sus hallazgos sean un

desafio para el pensamiento piagetiano.

“Como ocurre en toda disciplina cientifica, la falacién de la teoria se hace con

independencia de la descripcion de sus raices eaminen nuestro caso con

% para ampliar el tema puede consultarse Vonécl@ }30Garcia (2000).
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independencia de las experiencias psicogenétigéisipares). Por consiguiente, no se
la puede juzgar como el resultado directo de unardimacién de resultados
experimentales y de conjeturas que se infierarlldg i@ tampoco se la puede invalidar
con una experiencia que contradiga resultados @& experiencias piagetianas. (...)
Aqui yo aplico la concepcion de las teorias cormtidy en la filosofia de la ciencia
como “la tesis de Dukem-Quine”, segun la cual «tgmia enfrenta el tribunal de la
experiencia no de manera fragmentaria (proposip@mproposicion), sino como una
totalidad organizada»” (Garcia, 2001:26).

Garcia (2001) es contundente respecto del compooamstifico de este destacado

pensador:

“Piaget constituyo un ejemplo de quien vivio creamde quien fue consecuente con sus
concepciones, de quien no aceptd nunca que esblgagie esta actualizado no se

pueda superar creando nuevos posibles” (:31).

A consideracion de Helio Carpintero (1998), estsdiale la historia de las ideas
psicolégicas, la obra de Piaget representa uno ake drandes esfuerzos
contemporaneos por aproximarse a los problemas pieidologia cognitiva aplicando
recursos de ciencias multiples y su metodologiaegapacomo una fecunda alternativa

a las concepciones estrictamente conductistasatlediflusion en nuestro tiempo.

1.1.1.2. La representacion mental segiin la perspectiva de Jean Piaget

En sus obras consagradas al desarrollo del pens@amecional en el nifio, Piaget
intenta establecer el puente entre la actividacss@imotora precedente a la
representaciéon y las formas operatorias del pemsami En el pensamiento
piagetiano, representacion y simbolizacion casdsetifican. En la mayor parte de
sus textos estos dos conceptos tienden a empleaiséntamente. En un sentido
amplio, Piaget asimila representacion con pensdmignen un sentido mas
restringido, la representacidequivale a la “evocacion de realidades ausentes”,

identificAndose asi con la simbolizacion.
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En la teoria piagetiana, dos tesis son fundamengala hora de analizar la génesis
de la funcién simbdlica. La primera considera tpodre el terreno del juego y de la
imitacion, se puede seguir de una manera contihpase de la asimilacion y de la
acomodacion sensorio-motora (...) a la asimilacida gcomodacion mentales que

caracterizan los comienzos de la representaciGafj€®, 1966 [1959]:9).

La funcidon representacional comienza entonces @jasdnultaneamente, hay
diferenciacion y coordinacion entre significantesignificados. La conjuncion entre
imitacién, imagen mental de un modelo ausente sigsificaciones aportadas por
las diversas formas de asimilacion, permite la timeson de la funcién simbdlica.

En el desarrollo de los significantes se dariarer@® un paso desde los “indices”
sensorio-motores a las representaciones mentalesintplican representacion. Al

alcanzar un cierto grado de movilidad, rapidez yrdmacion, las secuencias
sensorio-motoras se interiorizan en representasiameitivas. Esta capacidad de
representacion se manifiesta en las acciones fusrtaimente acomodatorias por el
desarrollo de la imitacion diferida (ausencia dedeto) y en las predominantemente

asimilatorias por el juego que implica una simkaian, un “como si”.

La interaccion de las diversas formas de represiémtees el fundamento de la

segunda tesis.

“Hay representacion cuando se imita un modelo deséa hay en el juego simbadlico,
en la imaginacion y hasta en el suefio. En finjstéma de conceptos y de relaciones
I6gicas supone la representacién, tanto bajo sumaf® operatorias como intuitivas”
(Piaget, 1966 [1959]:10-11).

La continuidad funcional entre el periodo sensaraor y el representativo
contintan orientando la constitucion de las estinast sucesivas. Al respecto, Piaget
sefiala que “quien dice representacion, dice porsigoiente reunion de un
«significador» que permite la evocacion y de urgrificado» procurado por el
pensamiento. La institucion colectiva del lenguaegeen cuanto a esto el factor
principal de formacion y socializacion de las repréaciones. Pero el empleo de los

signos verbales no es plenamente asequible alsimidoen funcién de los progresos
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de su mismo pensamiento (...). Ademas de las palalaraspresentacion naciente
supone el apoyo de un sistema de «significantesxejalales, a disposicion del
individuo como tal; por eso el pensamiento del reBanucho mas «simbadlico» que
el nuestro, en el sentido en que el simbolo se epmnsigno” (Piaget, 1966
[1959]:371).

En otras palabras, para este autor, la represéntaxzice, pues, de la unidén de
significantes que permiten evocar los objetos aesepor medio de un juego de
significaciones que los relacionan con los elenentcesentes. Esta conexion
especifica entre significantes y significados adtung lo caracteristico de una
funcidn nueva que sobrepasa a la actividad “semsootora” y que se puede
denominar de manera amplia “funcidn simbolica”. Eehacion al concepto de
significante, Piaget postula una transicion entile papel del significante

indiferenciado (el indicio), el del significantefatienciado y motivado (el simbolo) y
el del significante diferenciado e inmotivado (e&n®, segun la terminologia de

Saussure).

“Los indicios forman parte, son un rasgo o un fesia causal de lo significado, a

diferencia de los signos y simbolos producidos @fpamente por el sujeto para

invocar esas partes, rasgos o resultados. Lo m@wrtiamte en este punto es demostrar
antes que nada que las primeras formas de sighific® establecen mediante el
esquematismo sensoriomotor, a través de la intéractirecta (no mediada) del bebé

con el mundo de los objetos” (Bronckart, 2000:129).

En sentido estricto, Piaget se refiere a los “siogjacomo las representaciones con
significantes figurativos (imitaciones, imagenesntakes, juego simbdlico) y a los
“signos” como las representaciones con significarggbitrarios (palabras). Estas
representaciones o “evocaciones de objetos auseeasiten que la inteligencia

sensorio-motora se realice en un nuevo plano.

“Ademas Piaget explica el origen de los simbolos lpofiliacién genética de los
mecanismos perceptuales; la imitacion diferidal @seganismo esencial que le permite

al sujeto evocar modelos fisicos y humanos ausefptés Estas imitaciones son
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gradualmente internalizadas como esquemas, lo age posible la imagineria mental”
(Tryphon y Vonéche, 2000:88).

Piaget explica también el desarrollo del lenguajeste contexto de imitacién, en el
que puede aparecer la funcidon simbolica (Piagethelder, 1969 [1966]:87) dado

que “el lenguaje desempefa un papel particularmiempertante en este proceso
formativo. A diferencia de la imagen y de otrostrimsientos semanticos, que son
creados por los individuos cuando surge la neceésida lenguaje ya ha sido

elaborado socialmente y contiene una notacion tpai@un sistema de instrumentos
cognitivos (relaciones, clasificaciones, etcétepa@ se pueden usar al servicio del
pensamiento. El individuo aprende este sistemaegduprocede a enriquecerlo”.

Sefalard, sin embargo, que el lenguaje no bastaepaticar el pensamiento, ya que
las estructuras que caracterizan a este Ultimenisns raices en la accion y en los

mecanismos sensorio-motores mas profundos queled i@guistico.

“El lenguaje es, por lo tanto, una condicion nedasgero no suficiente de la
construccion de las operaciones légicas. Es néaggaresto que sin el sistema de
expresién simbolica que constituye el lenguaje, dasraciones permanecerian en
estado de acciones sucesivas sin jamas integnarsistemas simultaneos o capaces de
englobar simultaneamente un conjunto de transfaomas solidarias. Sin el lenguaje,
por otra parte, las operaciones no podrian dejasedandividuales e ignorarian, por
consiguiente, la regulacion que resulta del intelia individual y de la cooperacion.
En este sentido, pues, de la condensacion simbglide la regulacion social, el
lenguaje es indispensable a la elaboracién delapeiesto. Entre el lenguaje y el
pensamiento existe asi un circulo genético tal, upe de los dos términos se apoya
necesariamente en el otro, en una formacién sd@idaren una perpetua accion
reciproca. Pero ambos dependen, en definitivaa dedligencia en si, que, por su parte,
es anterior al lenguaje e independiente de él'g@Rjal 985 [1964]:142).

Se deduce entonces que desde esta perspectiegprésantacion implica un doble
juego de asimilaciones y acomodaciones actualessadas. De todas maneras
(Piaget, 1966 [1959]) plantea, ademas, que los eposc de asimilacion y
acomodacioén seran insuficientes para explicar Eprésentacion cognoscitiva”
constituida por el “preconcepto”, es decir, la m@ie forma de pensamiento

conceptual. Al respecto, sefala que el preconceptsuperpone a los esquemas
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sensorio-motores gracias al lenguaje, y es encefectcuadro nocional “que no
alcanza ni la generalidad (intuiciones jerarquicais)a individualidad verdadera
(sigue siendo el objeto idéntico fuera del campaa®on cercana)’llfid.. 384). Su
mecanismo caracteristico es el de asimilar el objieido o percibido a objetos
evocados por la representacion, pero no reunidoslames o relaciones generales
sino simplemente significados por la imagen y pesighaciones verbales. Plantea
que es comprensible que las estructuras caramasistdel pensamiento
preconceptual, del juego y de la imitacion, seuydh reciprocamente en este primer
nivel de la representacion, para formar una tadlithien determinada por sus
condiciones generales de equilibrio.

La interdependencia entre las diversas formas plesentacion durante la primera
fase de pensamiento egocéntrico, alrededor deoky tres afios, se encuentra en las
transformaciones que caracterizan la segunda fesiece| punto de vista del juego,

de la imitacién y la representacion nocional, etisecuatro y los siete afios.

“Finalmente, hacia los siete y ocho afios, es a&mmzn equilibrio permanente entre la
asimilacion y la acomodacion por el pensamientoptd en el plano de las
operaciones concretas, y hacia los once a doce exii@d plano de las operaciones
formales. Ahora bien, es precisamente hacia lag sieocho afios cuando se puede
hablar de una reintegracion real del juego y dmitacion en la inteligencia, y es hacia
los doce afios cuando las Ultimas formas de juegbddico finalizan y comienza la
adolescencia” (Piaget, 1966 [1959]:391).

Piaget concluye planteando que las operacionea tezdn constituyen sistemas de
conjunto caracterizados por una cierta estructueilny reversible que no podrian
ser explicados ni por la neurologia, ni aun pgrdi@ologia sino a titulo de formas de
equilibrio hacia las que tiende todo desarrollo.oflas palabras, para dar cuenta del
hecho de que las estructuras sensorio-motriceshoitas o preconceptuales e
intuitivas acaben por desembocar en estos sistgemesales de acciones que son las
operaciones racionales, es necesario comprendguédorma cada una de estas
variaciones de la conducta se continGia con laeigeien el sentido de un equilibrio

de inferior a superior.
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1.1.1.3.La representacion mental segin la perspectiva de

Annette Karmiloff-Smith

A partir de las primeras observaciones sobre eardaf cognitivo durante la

primera infancia, que realizé Piaget estudiandosati®s hijos, se han llevado a cabo
innumerables investigaciones sobre este tema. Erheomo se sefiald al comienzo
del capitulo, el desarrollo cognitivo infantil sa bonstituido como una de las areas

de investigacion mas productivas en la psicologiazh

Annette Karmiloff-Smith, psicolinguista colaboradode Piaget, es una de las
investigadoras que, en desacuerdo con algunassdeosiciones tedricas, se atrevi
a poner por escrito la idea de que éste habia thulael® el papel del lenguaje en el
desarrollo cognitivo ya que, segun su punto deayi®l desarrollo sensorio-motor
por si solo nunca podria explicar como se prodeti@lespegue inicial en la
adquisicion del lenguaje (...) tenia que existir algdmponente innato, aunque en el
desarrollo posterior operasen procesos mas gegef&armiloff-Smith, 1994:14).
Postula que el estudio del desarrollo cognitivob&ldratarse como una ciencia
tedrica seria capaz de contribuir a la cuestionc@®o se encuentra organizada
internamente la mente humana, y no solo como unplsibase de datos empiricos

acerca deuandoempiezan a observarse las conductas externa3d” (:13

Sostiene que parte del problema de las investigasicobre desarrollo cognitivo
reside en que los estudios se ocupan de cambiosndgortamientos, en el sentido
de cuandouna estructura es comprendida y/o producida, y no exploran ehteel
proceso y del cambio representacional, este@spla estructura es comprendida
y/o producida. Defiende la existencia de un meocamigeneral recurrente, al que
denomina proceso de “redescripcion representa¢jogak seria responsable del
pasaje desde el conocimiento inconsciente, imglicivinculado con el
funcionamiento, al conocimiento consciente, actesibexpresado por las
explicaciones verbales. A diferencia de la posttedrica piagetiarfa esta

transformacion del conocimiento se deberia masestkbilidad y el éxito, o logros

4 Segun Piaget, un sistema estable no mejorariaipoismo. El proceso piagetiano de equilibracién
tiene lugar cuando el sistema se encuentra entadcede desequilibrio.
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del funcionamiento cognitivo, que a los fracas@s conflicto. Su objeto concreto es
“determinar las sucesivas reorganizaciones quecskipen en el conocimiento en el
curso de su funcionamiento”. Un analisis experimlente los procesos
microgenéticos, a proposito de las conductas decigol de problemas, le permite
observar la siguiente evolucion, relacionada con rémrganizacion de las
representaciones, en un modelo al que llama deaeedeion representacional y que

implica tres fases recurrentes:

1. Una primera fase deonocimiento implicitoEn ella el nifio trata de resolver el
problema practicamente, a través de sucesivostast@mientados a reducir la
distancia entre la situacion actual de la tarea méta que se pretende lograr.
Se supone que la conducta esta controlada, eserai@, por el ambiente.
Ademas, esa conducta puede analizarse en térmgnosidiades relativamente
independientes 0 yuxtapuestas. La primera faseical®n la capacidad de
ejecutar sistematicamente de forma correcta lasdlumbas de cualquier
microdominio en que se haya alcanzado ese nivedo “€s lo que llamo

«maestria conductual»” (Karmiloff-Smith, 1994:38).

2. La segunda fasemeta-procedimental se caracteriza porque los nifios
reconstruyen, a nivel de la representacion que titoys un espacio del
problema, los procedimientos que utilizan en ladgvara trabajar sobre ellos.
La conducta ya no esta controlada por el entoino,@r mecanismos internos
de control arriba-abajo. Ademas, estas represemi@gitienen ya una cierta
relacion entre si, a diferencia de la simple yussapon anterior. En este
segundo nivel el conocimiento esta definido exfaimente pero no se puede

verbalizar.

3. La ultima fase supone la existencia de mecanisraasodtrol que modulan la
interaccion del entorno y las representacionesrnate No existe un
predominio absoluto de una forma de control u oRar una parte, las
representaciones son ricas y coherentes y no dafd@s) como ocurre en la
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segunda fase. En este ultimo nivel el conocimigmiede ser puesto en
palabras.

El modelo de Redescripcion Representacional (RRgr#e, a su vez, la existencia
de por lo menos cuatro niveles en los que el comeaito puede representarse y re-
representarse internamente: Implicito (1); Exptict (E1); Explicito 2 (E2) y
Explicito 3 (E3). Estos niveles no constituyen @ésis que dependan de la edad, sino
partes de un mecanismo ciclico general que se @atéutodo el desarrollo y en los

diferentes microdominios.

Desde esta perspectiva, su modelo tedrico hacagitnen el cambio producido de
manera endbégena, a través de la maduracion y alegwode redescripcion
representacional, destacando ademas el papel delemm en la interaccion

epigenética entre la mente y las entradas infouastiHaciendo referencia a sus
propias palabras, “para comprender profundamentesahrrollo humano debemos
invocar una epistemologia que incluya una consiitemade las predisposiciones
innatas del individuo y una concepcién epigenétimastructivista del aprendizaje.
Solo de esta manera podremos proporcionar un moebghlicativo tanto del

despegue inicial como de la flexibilidad y capadem creativas posteriores,

inherentes al ser humano” (Karmiloff-Smith, 1992:19

Como es posible observar, en este parrafo apguede,a sus bases constructivistas,
una consideracion sobre ciertas caracteristicauulan@s de la mente humana no
realizada hasta ese momento por los investigagmgstianos. Sin embargo, en este
punto la autora discute tanto con Piaget como awof; dado que sostiene que el
primero estaba equivocado al no considerar quenaiyaspectos del conocimiento
humano se encuentran especificados de manera,iynaspecto del segundo, al no
aceptar que el nifilo no nace con un gran numerodtkilos pre-especificados. En
todo caso, sefiala que alli donde hay médulos, éstosl resultado de un proceso de
modularizacion que tiene lugar a medida que seegardollando (Karmiloff-Smith,
1994).
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“Mi hipotesis es que si la mente humana terminaepesdo una estructura modular,
entonces es que, incluso en el caso del lenguwajmehte se modulareamedida que

avanza el desarrollo(:21)

Al postular una interaccion entre restricciones gqueonen las especificaciones
innatas y las que emanan de la estructura del medemtea que estas dos
epistemologias que aparecen como antagénicas i§imuags. constructivismo) no
tienen porqué ser mutuamente excluyentes en una e desarrollo. Como puede
apreciarse, la hipotesis que plantea es que laemleainana posee tanto una
determinada cantidad de cosas especificadas enlledetammo algunas
predisposiciones de dominio especifico muy esqueasatdependiendo del dominio
concreto de que se trate. Su idea es que una fespecificamente humana de
obtener conocimiento consiste en que la mente expiternamente la informacion
gue ya tiene almacenada (tanto innata como adgyinoediante el proceso de
redescribir sus representaciones “o, para ser messps, volviendo a representar
iterativamente en formatos de representacion difese o que se encuentra
representado por sus representaciones internasE(.dgsarrollo y el aprendizaje
parecen, por tanto, adoptar dos direcciones congpitanas. Por una parte, se basan
en el proceso gradual de procedimentalizacion ées,chacer que el conocimiento
sea mas automatico y menos accesible). Por otrglican un proceso de
«explicitacion» y accesibilidad cada vez mayor deihocimiento (es decir,
representar explicitamente la informacion implicieen las representaciones
procedimentales en que se apoya la estructura denlducta)” (Karmiloff-Smith,
1994:34-36).

El modelo de redescripcion representacional quegme pretende explicale qué

manerase hacen progresivamente mas manipulables y lésxias representaciones
de los niflosgOémo surgel acceso consciente al conocimientmyno construyetos

nifios teorias. Su modelo consiste, entonces, “goraceso ciclico mediante el cual
la informacién presente en las representacionesodghnismo que funcionan
independientemente y estdn al servicio de promsparticulares se pone
progresivamente a disposicion de otras partes id@nsa cognitivo, gracias a la

intervencion de procesos de redescripcion. En opasbras, la redescripcion
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representacional es un proceso mediante el cumfdamacion que se encuentra
implicita en la mente llega a convertirse en conocimiento eiplpara la mente,
primero dentro de un dominio y, posteriormente,eaeg a lo largo de diferentes
dominios (...) El proceso de redescripcion represemtal es en si de dominio
general, pero se ve influido por la forma y el hivde explicitar de las
representaciones sobre las que se apoya en un noodsio un conocimiento de

dominio especifico determinado” (Karmiloff-Smitl94:37).

Al referirse a la condicion de dominio generalalgora no se refiere a que dicho
proceso impligue cambios simultaneos en todos dosimios, sino a que, dentro de
cada dominig, el proceso de redescripcién representacional gsseno. Como se

anticipo, el suyo se constituye como un modelofds€es”, en contraposicion a los de
“estadios”, tal el caso de Piaget cuyo modelo depete la edad e implica cambios
fundamentales que afectan a todo el sistema cognith diferencia de éste,

Karmiloff-Smith sostiene que la redescripcion reprdgacional ocurre de forma
recurrente dentro de microdominios a lo largo dedadrollo, asi como en la edad

adulta en algunas clases de aprendizajes nuevos.

1.1.2. El enfoque cognitivo innatista-modular
1.1.2.1. Presupuestos generales

La década del 50, mas precisamente el afio 1956e momsiderarse como el punto
de partida de la Revolucién Cognitiva. El origenedéa revolucion, segun sefiala el
psicologo americano Jerome Bruner (2002), tuvo corspiracion “la conviccion de
recuperar el significado” como el concepto fundatalethe la psicologia humana. La
Revolucién Cognitiva se propuso como meta descybdiescribir formalmente los

significados que los seres humanos creaban a garsius encuentros con el mundo.

® “Desde el punto de vista de la mente del nifiodominio es el conjunto de representaciones que
sostiene un area especifica de conocimiento: gulge, el nimero, la fisica, etc.” (Karmiloff-Smith
1994:23).
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El escenario cientifico de finales de los afiosu@nta coincide, ademds, con un
mundo pos-industrial-tecnolégico. La revoluciébnomhatica abre paso a nuevos
modelos de mente. Al lugar que ocupaba el concsigiuificado se le instala el
concepto de computabilidad. Los procesos cognitiges equiparan con los
programas que podrian ejecutarse en un disposibingputacional. La metéafora de la
mente como computadora abre paso a una cienciatigagcon un enfoque de la
psicologia cognitiva de caracter computacionalaFsartir de este enfoque que se
produce un cambio conceptual dgjnificado a la informacién, de la construccion
del significado al procesamiento de la informaciBe. instala renovado un viejo
debate, lo mentaVvs. lo computacional como resurgimiento del antigudestar
respecto del mentalismo. En este sentido, lo queelate “manipula” en sus procesos
son entes que designan o representan fendmendado®sie una realidad externa.
Para este paradigmpensar equivale aoperar/computarcon representaciones
mentales. El fildsofo americano Jerry Fodor esieeotros, uno de los tedricos mas

destacados de este nuevo enfoque.

1.1.2.2. La representacion mental segun la perspectiva innatista-modular

La nocién de modularidad llega a la ciencia cogaitie la mano de Jerry Fodor en

1983. Su ensayolhe modularity of minda pesar de ser considerado un texto
polémico, brinda conceptos que se constituyen camacbase sélida para la reflexion

psicolégica (Espariol, 1988). Fodor no presentadaess como concluyentes, pero si
como una via posible de entender la estructuraahbotmana con abundantes datos
empiricos que la apoyan. Las hipotesis que plagteaste ensayo abren el camino a
un amplisimo proyecto de investigacion sobre lppesta basica de que la estructura
de la mente no es homogénea sino que se halla estappor “mddulos”, o sistemas

de entrada, y por sistemas centrales. Las difaasmaitre los sistemas de entrada y los
centrales son decisivas, tanto para el funcionamielel sistema como para su
posibilidad de ser conocido y entendido. Propornerees que la mente humana
consta de dos tipos de procesos: a) procesos ditomde extraccion y elaboracion

de informacién que funcionan de manera auténorgaiesido principios inscriptos en
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estructuras especializadas del sistema nerviogenetrables e inmodificables por la
conciencia y b) procesos conscientes, que tralzgarios productos de los modulos
elaborando representaciones mas complejas y pradurtihiere a una especie de
funcionalismo manteniendo que el pensamiento ysghrocesos mentales consisten
sobre todo en cémputos que funcionan en la sintdg&isas representaciones que
componen el lenguaje del pensamiento. Las rep@sents mentales son, como bien
sefala Fodor (1986), el medio sobre el que sezesmlias operaciones concebidas
como computaciones. Para este autor, las parteificijvas de la mente, tales como
los procesos perceptivos y linglisticos, se estrant en términos de “modulos u

organos mentales” que son definidos por sus papealesales y funcionales. Plantea
que los modulos se ocupan fundamentalmente destpezaeptivas (con excepcion

del lenguaje), dejando las tareas propiamenteigetgles a la inteligencia central

consciente. Esta Ultima es, en su opinidn, pocoomeune imposible de comprender
de manera cientifica, mientras que los modulosmséa accesibles a la explicacion

consciente.

La obra de Jerry Fodor (1986 [1983]) se centraoenchkmpos de la filosofia de la
mente y de la ciencia cognitiva. Una de sus tessiene que “no hay modo
plausible de explicar la actividad mental de logaoismos si no es mediante un
enfoque estrictamente computacional, es decir, nfogee que considere dicha
actividad mental como un cOmputo de operacionemdt@s que versan sobre

simbolos o representaciones” (:12).

Su postura parte, entonces, de una teoria compntdae la actividad mental de los
organismos, situandose en una perspectiva esteatanfuncionalista, esto es, su
interés se centra en cérae procesa la informaciéon y de qué dispone el sgen
para procesarla.

Los datos empiricos que aporta Fodor, en apoyaidesia modular de la mente,
estan tomados principalmente de las areas de igaeisin psicolégicas tan
consolidadas como son las de la percepcion o gulga. Respecto de este Ultimo su
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divergencia con el linglista Noam Chom$kgon quien comparte su actividad
académica, lo lleva a centrarse en el problemaadactuacion, mas que en el
problema de la competen&iga que su conceptualizacién de las nuevas famsta
se efectia en términos de mecanismos computacsorile embargo, consensuara
que tal divergencia respecto de Chomsky no signifioposicion, sino

complementacion, en la misma medida en que se eomgpitan las nociones de

competencia y actuacion.

Fodor (1986) defiende entonces que la arquitectiala mente humana esta
constituida por “transductores, sistemas modulgrestemas centrales”. De modo
que, como se anticipo, describe los modulos costersas de entrada de datos, en
tanto sistemas que procesan estrictamente los wgsnmpara los que estan
genéticamente preparados, “no importa lo caétictadeformacion ambiental”, de
forma rapida y obligatoria. Los modulos estan esolgulos, es decir, no pueden
acceder a los datos de otros modulos y operanrm@péndencia de los procesos
centrales. Considera que, al contrario que loersis$é de entrada, el procesamiento
central esta influido por lo que el sistema ya cenyg, por consiguiente, es un
proceso relativamente no encapsulado, lento, nigaibtio, controlado, a menudo
consciente e influido por metas cognitivas glohales

“El procesamiento central recibe informacién deacadtema de entrada en un formato
representacional comun que es el «lenguaje delapgesto» (Fodor, 1976). Por lo
tanto, el procesamiento central es de propdsitergéy esta consagrado a la fijacién de
creencias, la elaboracion de conocimiento encidmpéy la planificacion de acciones
inteligentes, en contraposicién a las computaciaepropoésito especial o dominio

especifico, que realizan los médulos” (Karmiloffi8m1994:20-21).

® Segin Chomsky (1959) la rapidez con que los rafigsiieren su lengua materna y llegan a dominar
su gramatica solo puede explicarse asumiendo yosits/o innato para su adquisicion, siendo el
aprendizaje y el entorno factores desencadenantepupden adelantar o retrasar el desarrollo, pero
no alterar su curso ni su forma final.

" Chomsky sostiene que el lenguaje es un “érgandatignque el conocimiento lingiiistico consiste
en el conocimiento de la gramética de una lengumsidera la gramatica como las reglas que
permiten generar oraciones gramaticales y que enpgknerar oraciones agramaticales, de manera
que los hablantes de una lengua particular est&ormiciones de reconocer oraciones agramaticales.
Este conocimiento, al que Chomsky denomina “conmuégdinguistica”, es implicito y no consciente

y permite que el hablante genere expresiones léadaa (actuacion).
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Ahora bien, en este planteo, los procesos centoiegensamiento, inteligencia o
conciencia no tienen acceso a lo que ocurre enroadalo sino solo al resultado de
su trabajo. Es decir, lo gusabemoscreemos no influye en el funcionamiento de
ningin médulo y eso garantiza que la informacionpsacese rapidamente sin

necesidad dpensarde qué se trata y qué hacer.

Fodor (1986) se refiere entonces a “la psicologitad facultades mentales” como la
psicologia que estudia formalmente la manifiestarbgeneidad de lo mental. Toma
como sujeto de estudio al adulto y no se plantemekito de un conocimiento
sensorio-motor a un conocimiento puramente meintal gue se concentra en este
altimo. Sostiene que, para explicar los fenomenedadvida mental, es preciso
postular muchas clases, esencialmente distintasmeleanismos psicolégicos —
sensacion, percepcion, volicién, cognicion, el agieje, la memoria, el lenguaje.
Asi, la psicologia cognitiva que propone es unacghsgia de orientacion
computacional, al aceptar de entrada la existeteibas representaciones mentales
como elementos de base para su analisis de lom&ms mentales. Como plantea
Carol Fleisher Feldman (1988) en su articulo “Lasndos de Nelson Goodman”
esta definicion, pese a su aparente inocuidad, kcanyn poco las cosas porque las
operaciones de la mente sobre las representacsomesa su vez, representaciones.
La induccidn, deduccion, generalizacion, compargciordenacion, etc., son
representaciones de otro nivel pero representaciarie, con lo que se puede llegar
finalmente a considerar quensares un proceso esencialmente recufsiesto es,

gue utiliza representaciones para producir reptasgmes.

Es precisamente este Ultimo aspecto uno de losstemalebate y discusién actual
ya que, si bien “Chomsky sigue defendiendo la erist de un mddulo
especificamente humano para la recursion no desgpagt haya podido producirse un
cambio que lo ha convertido en penetrable y de diomgeneral (...) Estas

precisiones que Chomsky ha introducido en trabagogntes pueden considerarse

8 “Se dice que una accién o proceso es recursipaesie operar repetidamente (esto es, recursivayrsatiee si
mismo o su propio resultado, creando por ello eiras que se encajan en si mismas, cada vez mas
complejas” (Flavell, 1993:214).

° Para ampliar el tema resultan aclaratorios losajos publicados en el dossier “Debate: La modidatia
debate”, erinfancia y Aprendizajé2006) Vol. 29 (3).
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una matizacion importante de sus ideas anteriores ytodo caso, propician una
revision critica del modularismo radical de autooemtemporaneos” (Enesco y
Delval, 2006:252).

Por otra parte, el debate actual se extiende, axJeahdesacuerdo generalizado entre
quienes sostienen posturas tedricas construcgvigtarmiloff-Smith, 1994; Enesco
y Delval, 2006; Nuiez, 2006; Scerif, 2006, entreo®}t respecto del planteo de
conocimiento innato y modular. Antoni Gomila (200@iscipulo de Fodor, participa
de la discusion y responde que para saber si dedesacuerdo 0 no con que hay
conocimiento innato, “lo primero que hace faltapesmerse de acuerdo sobre el
sentido en que se va a tomar ese término: puee mradnderse, y se ha entendido
de hecho, al menos de seis maneras diferentes:paigde se innato si: 1) esta
presente en el momento del nacimiento; 2) no caetbi curso del desarrollo; 3) es
una diferencia conductual causada por una difesegenética; 4) es universal,
compartido por todos los miembros de la especiee$)no aprendido; y 6)
seleccionado en el curso de la evolucion (...) Eblenma es que algo puede ser
innato en algun sentido sin serlo en otro: estdsratites acepciones no son
coextensivas, no determinan un conjunto de fenéménao. Cualquier discusion
sobre si algo es no innato, por tanto, deberiarpdet especificar cual de estas
acepciones es la que se esta considerando. Endi@anen que eso no ocurra, la

discusion se sitla en cauces operacionalizab@81):

En cuanto al concepto de méddulo, el propio Gom#@06) defiende la postura
fodoriana sosteniendo que “lo mismo puede deciesextddulo». Existen en la

literatura, cuanto menos, las siguientes nocioreesodque sea un modulo: 1) la
chomskiana: como base de conocimiento especifi@da(lgue ver con sistemas de
entrada, al contrario); 2) la de Fodor (1983): pdad de lo sistemas de entrada,
cuyo criterio definitorio es el encapsulamiento;l&)de la neuropsicologia, como
mecanismo autonomo (nada que ver con innatismoinguin sentido; hay modulos
implicados en la lectura, por ejemplo); 4) la derrKigoff-Smith (1990): mdodulo

como resultado de un proceso de desarrollo; 5eldadPsicologia Evolucionista

(Cosmides y Tooby, 1992; Sperber, 1996), modutansasiva, donde el criterio es
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la especificidad de dominio (no el encapsulamienis) conclusion, no es muy
informativo rechazar la existencia de mdédulos emegd, y mucho menos sin tener

en cuenta las complejas relaciones con el ambigooepto de innato” (:271).

Finalmente, en defensa de la posicién innatistautand este autor concluye, “el
crecimiento del conocimiento humano, asi como magshabilidades, ha sido
exponencial en los ultimos cien mil afios, pero akgen de su efecto a nivel de
vocabulario, no parece haber afectado a la dimerestructural. Precisamente es esta
estabilidad y robustez la que pueden permitir laradacién de conocimiento innato
(...) coincido con los autores en que la “moduldrpisede considerarse una epidemia
en vias de recesion (Gomila, 2004), pero discrepellds en que esa recesion no tiene
por qué llevar al abandono de la nocidbn de mddalael innatismo, sino a su
redefinicion” (Gomila, 2006:274).

A pesar de las criticas que este enfoque despi@ajcologa cognitiva Maria NUfiez

(2006) seiala que la especificidad de dominio paeedenderse como un producto del
desarrollo de una manera mucho mas compleja deddas posturas modularistas de
los 80 y 90 estimaban. El nivel de corresponderniae la modularidad concebida
tedricamente y su vinculo con la neurofisiologla yeuropsicologia es hoy un campo
amplisimo de investigacion que a juicio de alguaagores, esta conduciendo de
modo inevitable a una transformacion de la inipedspectiva cognitiva (Carpintero,

1998).

1.1.3. El enfoque cognitivo de orientacion sociagall

1.1.3.1. Presupuestos generales

Como se sefialé en el puntol.2.1., el afio 1956 puede considerarse como el punto

de partida de la Revolucion Cognitiva. Se ha merado, ademas, que el origen de

esta revolucién, segun Bruner (2002), tuvo comairasion la conviccion de
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“recuperar «la mente» en las ciencias humanas édssgpel un prolongado y frio

invierno de objetivismo” (:19).

Dos argumentos relacionados entre si, mas all@slenbtivos originales de dicho
movimiento, han prevalecido hasta la actualida@nd@éindo este objetivo inicial
hacia un enfoque mas interpretativo del conocimiantyo centro de interés se

mantuvo en la “construccion de significados”:

a) para comprender al hombre es preciso comprendeo s experiencias y
sus actos “estan moldeados” por sus estados inteles v,

b) la forma de estos estados intencionales sélo ppknarse mediante la

participacion en los sistemas simbdlicos de laucalt

Este desafio tuvo un objetivo muy claro, instaa @dicologia a unir fuerzas con sus
disciplinas vecinas, la antropologia, la filosoféalingiistica, la sociologia, la teoria
literaria, todas de caracter interpretativo que,qia parte, se veian amenazadas con
frecuencia por el ideal de una ciencia objetivaogitivista. Como consecuencia de
este movimiento, buena parte de la psicologia adapta perspectiva menos
empirista en beneficio de otra mas subjetiva, jp@esonal, constructivista e

interpretativa.

La Revolucion Cognitiva tuvo como meta descubridegscribir formalmente los
significados que los seres humanos creaban a garfus encuentros con el mundo.
Sus formulaciones se orientaron en torno al papéh aultura como modeladora de
la vida y la mente humana que confiere significada accién situando sus estados
intencionales subyacentes en un sistema interm@tdierome Bruner es uno de los
referentes mas destacados de esta nueva perspéatipaicologia cognitiva de

orientacion sociocultural.
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1.1.3.2. La representacion mental segun la perspectiva de Jerome Bruner

Bruner ha sido un investigador muy interesado pmolos los procesos de
conocimiento y muchos de sus trabajos han abierwas caminos en psicologia.
Sus primeras investigaciones agrupadas en lo qd® & llamaThe New Lookla

nueva perspectiva sobre la percepcion, sirvieroa gastacar la interaccion de las
necesidades, los motivos y las tendencias detenteimiaen la manera efectiva de
sentir el mundo, de forma que tanto los motivos @das emociones, actitudes y
valores actlan sobre la percepcion humana cordiviem ésta la condicion de

resultante en un complejo sistema de fuerzas.

Respecto del desarrollo cognitivo, Bruner (1980)irderesa en coOmo los seres
humanos incrementan su dominio en la adquisicigtiligacién de su conocimiento.
En dicho proceso, segun su punto de vista, inteevieal menos tres factores: a) la
experiencia con el mundo y como ésta se organimgeauso futuro; b) el impacto
de la cultura en el fomento y formacién del dedkrnp c) la relacion del desarrollo
humano con su filogénesis, particularmente comrekediato pasado como producto

de la evolucién de los primates.

Desde esta perspectiva, plantea que hay dos semiidms que podria entenderse el
concepto de representacion: 1) en términos de nosdibs” empleados, esto es,
representaciopor y 2) en término de sus “objetivos”, es decir, esgntacidrpara.

La primera hace referencia al medio en que dicpeesentacion se expresa y la

segunda, al uso que ésta va a tener: hacer, saitinbolizar.

Respecto del primer sentido, toma en cuenta lartapca que tiene la capacidad de

representar la realidad a través de la experie@atiael mundo.

“La representacion, o un sistema de representae®unn conjunto de reglas mediante
las cuales se puede conservar aquello experimemadtiferentes acontecimientos”
(Bruner, 1984:122).
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Postula tres modos de “conocer” algo: a través ulejscucion; a través de un
grabado o imagen suya o a través de un signifisadbolico, como en el lenguaje.

“Hay cambios sorprendentes en el énfasis que amamteon el desarrollo de la

representacién. Al principio, el bebé conoce sudouprincipalmente por las acciones
habituales que realiza para enfrentarse a él. Ctirnapo se le afiade una técnica de
representacion a través de imagenes que son afetite independientes con la accion.
Gradualmente va ampliando un nuevo y poderoso roédedtraslacion de acciones e
imagenes al lenguaje, propiciando un tercer sistdmaepresentacion. Cada uno de
estos tres modos -enactivo, icénico y simbolicoendi maneras diferentes de
representar los acontecimientos. Cada uno tiermderoso efecto en la vida mental de
los seres humanos a diferentes edades y su intamapersiste como uno de los

aspectos mas importantes de la vida intelectudtagd@Bruner, 1980:23).

Afade que un primer intento de entender la digim@ntre los tres puede lograrse
considerando cada uno de ellos como si fuera extarmque el objetivo final de su
teoria es considerar la representaciéon como intdrmma como ejemplo “el nudo”

para describir estos tres modos de representealidad.

“Con respecto al nudo en particular, aprendemosaab de atarlo, y cuando
<conocemos> el nudo, lo conocemos a través deula eabitual de accion que hemos
dominado. El héabito por el que dicho nudo es remieslo esta organizado
secuencialmente, dirigido por varios tipos de eswse que se van uniendo
sucesivamente y en algin modo se relaciona cos atiws que facilitan o interfieren
con éste. Hay una cierta cantidad de retroaliména¢feedback sensoriomotora
implicada en llevar a cabo el acto en cuestiénsiy, embargo, es crucial que tal
representacion sea ejecutada por medio de la adcagmepresentacion en imagenes
sélo es eso: la figura del nudo en cuestion, se faml o algin paso intermedio o,
incluso, una pelicula sobre el nudo que se formalkio, y sin embargo importante de
sefialar, que tener una imagen delante (o en l&zapbe significa necesariamente ser
capaz de ejecutar el acto que representa (...).fragentacién de un nudo en términos
simbolicos no siempre se manifiesta en estado lEgjara ello es necesaria una
eleccion del cadigo en que dicho nudo va a serril@sta representacion simbolica,
sea en un «lenguaje» natural o matemético, reqdeta traduccion de lo que va a ser
representado a unos términos que deben, entoreegjecutados en «emisiones»,
«sonidos» u «oraciones», 0, en cualquier caso,dosastrumentos reguladores para

combinar los distintos elementos” (Bruner, 198022%-
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Agrega que “obviamente” la representacion que cextatiene “en su cabeza” debe
ser inferida de la conducta que podemos obseregrhumanos hacemos inferencias
sobre la manera en que nuestros congéneres ongaregaupan, clasifican,
transforman, condensan los hechos. Cada modo desegpacion puede estar
especializado para ayudar a la manipulacion sirmdgdla organizacion de imagenes
o la ejecucién de actos motores. “Cada uno de ledion logra su objetivo en sus
propios términos”, las tres modalidades de reptas&m son paralelas y cada una es
distinta, pero todas son también capaces de traotuparcial de una a otra. Postula
precisamente que en este modo de procesar laagahdica el desarrollo cognitivo
(Bruner, 1980; 1984).

Llama enactiva (Bruner, 1980, 1984) a la modalidad quenje representar la

realidad a través de ejecutar acciones. Sugiere squeorigen se encuentra
puntualmente en la referencia que sirve para macilos requerimientos de la
accion con las propiedades del campo visual. Blarmonsiderar que la forma inicial
de la accién “es mirar a”. La accion, desde est&@ude vista, es una condicion
necesaria para la adquisicion infantil de las “elaciones” validas que constituyen
los segmentos y disgregados objetos de la exp@ie@oincide con Piaget en que
éstas son las circunstancias preliminares que forehastadio sensorio-motor del
desarrollo descrito por éste, en el que las camas\vividas mas que pensadas”. El
fin de este primer periodo de desarrollo es la gemia de un mundo en el que los
objetos son independientes de las acciones dis@dzlos. Si bien Bruner reconoce
gue las observaciones de Piaget respecto de c@uabjetos se liberan de la accién
son muy interesantes, considera que su explicamérica estd alejada de las
conductas especificas que describe “que ademapastara del sentido de una
explicacion detallada”. Argumenta entonces quenesricebible que la actividad

motora serial pueda ocurrir de forma ordenada clintwace, sin existir, en altimo

término una matriz de procesos representacionat@sstruidos a través de los
encuentros pasados con el medio y muy posiblenmgnteambiar las bases de la
estimulacién periférica inmediata. Esta represédmiacsefiala, debe ser pues,
“simultanea” o “atemporal’. Sugiere como hipotesige tales representaciones

comienzan como una huella de una respuesta antesta huella o representacion
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primitiva guia a una nueva respuesta y realiza nalgutipos de posibles

anticipaciones.

“Para que la conducta llegue a ser mas eficaz tigie liberarse progresivamente de la
regulacion serial que proporcionan los estimulosragpros del medio, mientras la
conducta esta en marcha. Creo que esta “libertadadgjuiere por un cambio del
aprendizaje de la respuesta al aprendizaje deiposg(...). Una vez que el esquema
es abstraido de un acto particular y llega a m@f@cse con los actos consecutivos, en
una relacion uno-a-varios, puede convertirse dmake para la imagen liberada-de-la-
accion. Entonces la representacion del mundo tamii@de ser librarse de la accion.
El disociar los esquemas organizativos espaciabmeletlas acciones que los sostienen,
es un procedimiento lento. Es sorprendente el geadgue el nifio, incluso después del
desarrollo de la imagen, continda dependiendo gmnal manera de la representacion
enactiva” (Bruner, 1980:40).

Bruner concluye con la idea de que quizas la auegiueda resumirse en que los
movimientos, a veces, son como simbolos o actuaro @mbolos. Su significacion
esta determinada por las relaciones de estos mawiosi con un amplio contexto de

situaciones.

“Una persona que sopla sobre sus manos cuandoeseagsopla sobre su sopa para

enfriarla” (:42).

Si bien el ejemplo recién citado resulta claro,&mureconoce las dificultades para
investigar como en el curso del desarrollo, el m&be primero disponer del mundo
espacial de la visibn en correspondencia con eadtitegp mundo de la accién vy,
posteriormente liberar el mundo perceptivo e imaiimo del control de la accion.
No obstante, concluye que la importancia del fem@mgue se observa durante el
periodo del desarrollo que acompafa al primer @®tahaproximadamente los dos
no deberia ser pasado por alto “por el hecho dengastras teorias sean todavia tan
primitivas” (Ibid..42).

En tanto, propone que la segunda modalidad de semi la realidad,

representacion iconica, aparece cuando por finfiel es capaz de representarse el
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mundo por sus imagenes o0 esquemas espaciales, @ue redativamente
independientes de la accién. Bruner (1980) sefigda ltacia el final del primer afio,
el nifio esta preparado para este logro. Cuandgpltasentacion iconica se establece,
existe una cierta separacion entre el nifio y eldougue lo rodea. Cuando “iguala”
algo en su mente con algo que descubre, lo hage stduna forma particular de

correspondencia sensorial entre los dos.

“Sélo cuando puede ir mas alla del «emparejamipatacorrespondencia directa» llega
a guiarse con tales ideas «no sensoriales» comciarés entre cantidades, invariantes

a través de transformaciones y substitucién detdrcategorias conceptuales” (:50).

Finalmente, sostiene que la representacion sin@slicge “de una forma primitiva e
innata de una actividad simbdlica que, a travésadeulturizacion, gradualmente
llega a especializarse en diferentes sistemas.d&laspecializado sistema «natural»

de actividad simbdlica es, por supuesto, el lergju&runer, 1980:51).

Bruner se ocupa entonces de investigar la nataraeZla actividad protosimbalica”
gue esta en la base del lenguaje y de todas lam$ode simbolizacion, siendo la
referencia simbdlica el punto basal de su plarsefiala que la idea de que hay un
nombre que va unido con las cosas y que este noemor@bitrario, constituye
generalmente la esencia del simbolismo y la basweadbe la conducta humana. En
primer lugar, el nifio aprende las palabras comaosignas que como simbolos,
representando una cosa que esta ante su vistacipiemo la palabra como un
aspecto del objeto. Toma como referencia una @td/yhotsky que resulta muy

ilustrativa:

“La palabra, para el nifio, es parte integranteobfto que éste denota. Esta concepcion
parece ser caracteristica de la conciencia lirigaigirimitiva. Todos conocemos la
vieja historia sobre el campesino que dijo que stala sorprendido de que los sabios
con todos sus instrumentos pudieran calcular edfimnde las estrellas y su recorrido, lo
que a él verdaderamente le desconcertaba era cédianpencontrar sus nombres.
Experimentos simples muestran que los nifios présso«explican» los nombres de
los objetos por sus atributos. De acuerdo con est@nimal se llama «vaca» porque

tiene cuernos, «ternera» porque sus cuernos sanitogequefios, «perro» porque es
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pequefio y no tiene cuernos; se denomina «cochexoljato porque no es un animal.
Cuando se le pregunta sobre si se pueden cambiaofobres a los objetos, p.e., llamar
«tinta» a una vaca y a la tinta «vaca», el chispaadera que no, «porque la tinta se usa
para escribir y la vaca da leche». Un cambio delmersignificaria un cambio de rasgos
caracteristicos cuya conexién es inseparable enelate del nifio (...) Podemos ver
hasta qué punto es dificil para un nifio separaoeibre del objeto de sus atributos, que
se aferran al nombre cuando éste es transferidop quatrimonio resultante de su
propiedad” (Vygostsky, 1969 [1934]:169-170).

Sefiala que, a pesar de todo, el nifio pequenorégidamente a la nocion de que las
cosas tienen nombres que van con ellas y que ndepuser encontrados por la

inspeccion de su referente.

“No hace falta mucha investigacion para saber gilas anifios de cinco afios, no les
tenemos que presentar cada «cosa» para que apndambre. Mas bien, su «¢Qué
es esto?» (What's that?) se dirige cada vez mas palabras poco familiares y a los
sentidos inusuales en los que han sido utilizadsstérminos familiares” (Bruner,
1980:53).

Asi también agrega “es universal’ que los nifioBceti el lenguaje por medio de
categorias. Las palabras comprenden clases de gosstas clases se hallan
gobernadas por reglas de forma que pueden afiadies®s términos. Ademas, toda
lengua humana, una vez que pasa la primera etapaide®nes de una palabra, “las
holofrases” o palabras frase, esta caracterizadaupa gramatica. Si bien no se
detiene en describir este aspecto, si destaca ayiags tlas lenguas tienen una
gramatica de base que le provee, al menos, trgseparles fundamentales a las
frases: “verbo-objeto, sujeto-predicado y modifiéat. La naturaleza estrictamente
regulada de la gramatica permite que el nifio, @wzaque la ha adquirido, sea capaz
de producir un infinito nimero de emisiones sigttiente legitimas y, ademas,
“ninguna que no lo sea, de hecho, aprende lass’edlbrespecto, Bruner acepta que
“la representacion simbdlica es con mucho la m&semosa de las tres”, sefiala que
gran parte de la sintaxis se aprende en solo dies@fnos, es decir, entre los dos y

cinco anos.
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“El nifio dice cosas que son apropiadas a la siimatiucho antes de que pueda utilizar
su vocabulario y sus frases de un modo linglistcden correcto. De hecho, sélo
aprendera a relacionar lentamente lo que diceaqné piensa sobre las cosas, es decir,
a organizar su representacion del mundo medianégiea inherente a la sintaxis de su
lengua. A medida que avanza en esta direccion)esleesa encontrar con la doble tarea
de traducir esas representaciones a otro modeditery de resolver los conflictos y las
contradicciones entre como se hace, como se diee yapariencia tiene algo” (Bruner,
1984:123).

Concluye que las propiedades formales de un sistepnasentativo son susceptibles
de describirse con minuciosidad y precision, sobde por medio de lenguajes que
operan con representaciones iconicas y simboligi®ga, ademas, que es evidente
gue el concepto de representacion “no tiene porggeélar encerrado en la piel del
sujeto”. Las tecnologias que ofrece la culturaaaés del lenguaje, los sistemas de
medidas y calculo, los instrumentos y sus discslide conocimiento, entre otros,

amplifican y enriguecen las capacidades de repi@sén humanas. El eje

fundamental del desarrollo cognitivo, desde suuletvista, se define entonces por
la adquisicién de la capacidad de manipular hesatas representacionales cada

vez mas poderosas.

Sin embargo, la concepcion de Bruner ha sido oljetoriticas por parte de Piaget,
quien sostenia que es el desarrollo de las accioapsraciones (de los significados,
en definitiva) y no de los materiales significanteisque define, fundamentalmente,
la evolucién del nifio, y por Fodor, que sefaladhafde base empirica de sus
premisas tedricas y de consistencia l6gica deda e que el pensamiento pueda
servirse, en algin momento en su desarrollo, deiomedo discursivos de

representacion (Riviére, 2003).

Para finalizar, hasta aqui se han presentado aspgeherales de tres de las lineas
tedricas que dominan el campo del desarrollo cvgniEn particular, el enfoque de
cada una de éstas respecto de la capacidad reja@seal humana. En la siguiente
seccion se exponen los diferentes enfoques cogsitqyue abordan el area de

investigacion que se ha dado en llamar Teoria Melze.
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1.2. TEORIA DE LA MENTE: DIFERENTES PERSPECTIVAS

1.2.1. Presupuestos generales

En octubre de 1993, se celebré en Toronto un Ceaggele tuvo como objetivo
“reevaluar la revolucion cognitiva” iniciada a madios de los afios cincuenta. Si
bien el debate tuvo como protagonistas principaléss representantes de los dos
movimientos cognitivos surgidos de la primera raemn —el sociocultural y el
computacional— aparece en escena una tercera@osiznocida en el campo de la
psicologia evolutiva como “teoria infantil de lame (Astington, Harris y Olson,
1988; Astington, 1998 [1993]; Wellman, 1995 [199Bkrner, 1994 [1991], entre
otros) vinculada a ambos. Su enunciado centralueslgs niflos desarrollan la
capacidad de entender la actividad humana atriloloyeestados mentales a los

actores, esto es, creencias, intenciones, desnosjanes.

El concepto de intencionalidad aparece como térmainoulado a dichos estados.
Pero este concepto no es nuevo, ya en el sigloekfXdsofo idealista aleman Franz
Brentano (1838-1917) destacaba esta propiedad tmanca de lo mental” dado que
las intenciones son siempre “sobre algo”, “aceeapara ser (cfr. Capitulo 3). Este
pensamiento es actualizado por el filésofo amedcBaniel Dennett (1991) y
constituye la base de su postura intencional poudd sostiene que nos enfrentamos

al mundo con una “actitud intencional”.

En relaciéon a este concepto, los psicélogos espsffigel Riviere y Maria Nufiez
(1998) sefalan que una actitud “consiste en comdpreradicalmente la conducta
como producto de las creencias y los deseos. Siumi@ramos esa actitud
intencional, esa mirada mental para el otro y persotros mismos, los humanos
seriamos incapaces de hacer cosas tales como d¢ongeas a través de actividades
comunicativas complejas, en que las mentes se adapatuamente en relaciones
reciprocas muy sutiles. Tampoco seriamos tan sagacel engafio y su deteccién

como lo somos realmente” (:10).
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La idea de explicar y predecir el comportamientonéno desde una perspectiva
“mentalista” (Riviere y Nufez, 1998), como pretend@ Teoria de la Mente, resulta
compleja y abre un debate que plantea, entre disassiones, interrogantes acerca
de: a) en qué consiste realmente este sistemaiobahy en su caso, b) como se

alcanza desde la infancia.

Respecto del primer interrogante, en esta discusidchos de los asistentes aceptan
la concepcidn hermenéutico-interpretativa de lagdsgia cognitiva de orientacion
sociocultural ya que comprenden las actividadeslode nifios (y sus propias
comprensiones) como insertadas en actividades rdigas reguladas por las
convenciones culturales de la “psicologia popul@funer, 2002), mientras que
otros defienden una posicidn que se opone a estepoion cultural y centran sus
planteos en el origen innatista modular de estaddpad especificamente humana
(Brockmeier, 2000). Por otro lado, hay quienesisnsh que los estados mentales
simplemente se experimentan en uno mismo y seugéib a los otros por

simulacién, es decir, “poniéndose en el lugar del’o

Evidentemente, dentro de cada enfoque puede habkiples variaciones: “si la
Teoria de la Mente en los seres humanos es unia,temtonces, tal teoria puede
estar mas o menos implicita, esto es, mas o meartesible a la conciencia y al
lenguaje, o incluso, ser mas o menos tedrica (nmo, estando mas o menos
estructurados y especificados el conjunto de susipios reguladores o de sus leyes
causales)” (Pascual, Aguado y Sotillo, 2006).

Algunos de los que sostienen que los nifios coretrugn verdad, teorias sobre la
mente son: Wellman (1995 [1990]); Perner (1994 1199stington (1998 [1993];
Gopnik y Wellman (1994); Leslie (1994); Bartsch yeMnhan (1995); Baron-Cohen
(1995). Por el contrario, quienes sostienen qukelaria de la Mente se basa en la
simulacién defienden dos clases de posturas. Brirteera, la simulacion presupone
la consciencia de los propios estados mentalesierena persona, para inferirlos
mas tarde en los demas por analogia. Uno de loddestiacados referentes de esta

perspectiva es Paul Harris (1992). Mientras quedaesegunda postura, Gordon
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(1996) sostiene que simular implica una clase dmtificacion imaginativa sin
necesidad previa de introspeccién en la conscieleciano mismo.

En tanto, para dar respuesta a la cuestion de sénllega a poseer una Teoria de la
Mente, la discusion oscila entre lo innato y lo @ddo: lo innato como médulo
funcionalmente autbnomo, presente desde el nadimémdependiente del resto de
las capacidades cognitivas (Leslie, 1994; BaroneGpth995) y lo adquirido, ya sea
por aprendizaje individual (Gopnik y Wellman, 1993)a través de procesos de

socializacion y contacto con la cultura (Astingt898 [1993]).

Sin embargo, la cuestion parece ser mas complejadmalo que si se defiende un
punto de vista tedrico, los procesos de adquisipi@ten seguir tanto un camino de
crecimiento o de maduracién de un médulo innatoyacan camino de aprendizaje
individual o de ensefianza sociocultural. Y si, pbrcontrario, se parte de una
posicion simulacionista, la habilidad para simulaene que estar inserta
necesariamente en la dotacion genética innatandeliduo, aunque también admite
algun tipo de aprendizaje, ya que los nifios, cuasidwlan, deben aprender a
diferenciar cuales de sus propios estados mentalésn al ponerse en el lugar del
otro (Pascual, Aguado, Sotillo, 2006). Puesto gdeg estos procesos son parte de la
causa, el debate actual se refiere a su importamts#iva respecto de como
decidimos eso y qué datos tenemos, 0 necesitante@sesppara apoyar un punto de

vista sobre el otro (Astington, 1998).

Los puntos que se presentan a continuacion inteaten aproximacion a las
diferentes perspectivas teoricas sobre Teoria déldate. En primer término
desarrollo el concepto de “psicologia popular” (Bry 2002) dado que, como se
anticipé al comienzo del capitulo, esta capacidadamsiderada por muchos como
un pre-requisito de la psicologia de sentido coniimsegundo término presento la
Prueba de Falsa Creencia (Wimmer y Perner, 1988a da importancia como
indicador temprano de esta capacidad. En teramirtérdescribo de manera general
el concepto de metacognicion (Flavell, 1993) ysgjuema alternativo acerca de los

tipos de conocimiento que integran la metacognieidrsu vinculo con la Teoria de
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la Mente (Wellman, 1995 [1990]) para finalmente angr los diferentes enfoques
tedricos sobre Teoria de la Mente.

1.2.2. Teoria de la Mente y psicologia popular

Un concepto clave que se impone como base de lpgia cognitiva de
orientacion sociocultural es el deolk Psychology(Bruner, 2002) o psicologia
popular. La psicologia popular a la que tambiénasebra como psicologia intuitiva,
psicologia del sentido comun, psicologia de lagraias, intenciones y deseos es
definida por Bruner (2002) como “el conjunto de aiggkiones mas o menos
normativas y mas o menos conexas sobre como fuatims seres humanos, como
son nuestra propia mente y la mente de los dendasp cabe esperar que sea la
accion situada, qué formas de vida son posiblesocge compromete uno a estas
altimas” (:49).

Este autor sostiene, ademas, que el aprendizajéa desicologia popular que
caracteriza a cada cultura se produce naturalnaémtésmo tiempo que se aprende a
usar el lenguaje que se adquiere y a realizar tfl@ssacciones interpersonales”
relativas al mundo social. En este sentido, unanig@e de la psicologia popular es
que las personas tienen creencias, deseos, imesciemociones no solo sobre el
presente, sino también sobre el pasado y el fuegalecircreen, saben, piensan,
imaginan que el mundo estd organizado de determinada m&hgponerentonces
que pueden cambiar algunas cosas que no funciomao cleberian funcionar.
Apuestara proyectos con la esperanza de un futuro masgpeaior, mientras que al
mismo tiempo puedapensarque, a pesar de todo, “todo tiempo pasado fuerfnejo
A su vez, la existencia de un mundo externo ahserano modifica la expresion de
sus deseos, intenciones, creencias y emocionaesnistdo es el contexto en el que
se sitlan sus actos y el estado en que se encwntrendo puede proporcionar
razones para sus deseos, emaociones, creenciasddisais palabras, los agentes
humanosse esfuerzan por alcanzar metas y encuentran alostagie superan o que
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les doblegan todo lo cual ocurre en un periodoopgado de tiempo” (Bruner,
2002:55).

Plantea que la psicologia popular se encuentraeSima” de canonicidad al
centrarse en lo esperable y/o lo usual de la c@nditumana, por esto recurre a la
narracion y a la interpretaciéon narrativa como meslistancial para lograr su
propoésito. La manera tipica de enmarcar la expagdey nuestros recuerdos de ella
es la modalidad narrativa, “la narracion trata i(ckesde las primeras palabras del
nifio) del tejido de la accion y de las intenciohesnanas. Media entre el mundo
canonico de la cultura y el mundo mas idiosincoatie las creencias, los deseos y
las esperanzas (...). Reitera las normas de la satisth ser didactica y, como
pronto quedara claro, proporciona una base paetdaca sin confrontacion. Puede

incluso ensefar, conservar recuerdos o alteraseldn” (Bruner, 2002:63).

Sostiene, ademas, que si la psicologia populaa egglicacion que da la cultura de
qué es lo que hace que los seres humanos funcioeepsita obligadamente al
menos de un pre-requisito para su desarrollo, caot@una Teoria de la Mente que
se ocupe de la naturaleza, causas y consecuemrcegudllos estados intencionales
propios y ajenos.

A partir de este concepto se abre un controvedilmate, mas aun si se considera
gue la psicologia popular no es inmutable, varteeaipo que cambian las respuestas
que la cultura da al mundo y a las personas quenseentran en él, adoptando
puntos de vista basados en las categorias dedalqaga popular de ese momento
socio-historico-cultural. En este debate, el cotwege psicologia popular ha
suscitado polémica entre quienes consideran gaepsgtologia del sentido comun
no es mas que una forma encubiesggiornadade conductismo. En defensa de lo
gue puede pensarse como injuria a esta linea dmmpénto, sus defensores —con
Jerome Bruner a la cabeza— sostienen que su imerés la “conducta” sino mas
bien la “accion” que es su equivalente intenciobalpsicologia popular se preocupa
precisamente de la “accion situada” (Wertsch, 1@99)n escenario cultural y en los

estados mutuamente interactuantes de los partiegan
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En la medida en que la psicologia popular y lagbsgia cognitiva coinciden en su
actitud mentalista, se encuentran firmes defensdesda psicologia del sentido
comun entre algunos cognitivistas de orientacianmdacional. Jerry Fodor es uno
de ellos; al analizar las relaciones entre la pasgga popular y la psicologia
cognitiva establece que la primera se halla mugacde la verdad ya que explica
muchas cosas acerca de la conducta y su capaciddittiya esta mas alla de
cualquier disputa racional, “si la psicologia irti@mal de sentido comun llegase,
realmente, a colapsarse, estariamos, sin comparagife la mayor catastrofe
intelectual de la historia de nuestra especiestsivieramos equivocados acerca de la
mente, ésta seria la mayor equivocacion que habsiaemido nunca acerca de algo
(...). Nada, con excepcion quiza de nuestra fisicaselgido comdn —nuestro
compromiso intuitivo con un mundo de objetos de aidn intermedio,
independientes del observador—, esta tan cercaekira nucleo cognitivo como lo
estan las explicaciones intencionales” (Fodor, 1088°

Si bien Bruner (2002) hace referencia en su libctos de Significada la opinion
poco favorable del cientifico cognitivo Paul Chuactd, al sefialar que éste “admitio
a regafadientes que, aunque era un problema iatéeesl por qué la gente se aferra
a ese mentalismo erréneo y simple, la cuestibnuesegto era algo que habia que
explicar, y no algo que habia que dar por supuesi®), refiere que lo que este
investigador parece olvidar es que la psicologiauf@ no es realmente una teoria
cientifica con leyes estrictas, sino un conjuntengeanismos Utiles de explicacion y
prediccidon de caracter pre-cientifico.

Aunque esta discusion se plantea fundamentalmentee emiembros de la
comunidad cientifica anglosajona, es Angel Rivigt898) quien asume la voz
reconocida de investigadores de lengua espafolaestle nueva corriente de
pensamiento en psicologia. Particularmente plamteadiferencia entre psicologia
popular y lo que el denomina “psicologia natural’psicologia cientifica. A su
entender, mientras la psicologia popular se dedeala propension tedrica y
explicativa inevitable que tiene el hombre que “salamente dispone de un

1% Citado en Riviére (1998:142).
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conocimiento pragmatico sobre los demas y de urtaamgnicion sobre si mismo,
sino que, ademas, pretende establecer principiosrales para explicar el mundo
psicosocial y justificar su propio comportamientgRiviere, 1998:166),"la
psicologia natural o mentalista” se articula aldentedel lenguaje, el conocimiento
pragmatico e instrumental que posee el hombre coaderca de su entorno
psicosocial donde se desarrolla en interaccion losnotros. Por otra parte, “la
psicologia cientifica” trata de ser al mismo tienmpentalista y objetiva, siendo ésta
desarrollada por los psicologos como profesiondéesa mente. La relacion de la
psicologia natural resulta ambigua respecto desieolmgia cognitiva cientifica ya
que, la psicologia natural “se corresponde contlzdién de racionalidad en que se
basan las interacciones humanas a las que cab&ammpsponsabilidad, y en que se
basan también las ciencias cognitivas (...) desde perapectiva historica del
enfoque cognitivo supuso la recuperacion del voeaioumentalista y epistémico de
la psicologia natural, asi como de algunas denguiiones fundamentales, como las
relacionadas con la racionalidad (no necesarianégiea) y dependencia cognitiva

de gran parte de la conducta humana” (Riviere, 21923.

En un texto publicado originalmente en la Revidtaynitivg Riviere (1989) plantea
gue cuando se habla de psicologia popular se heeeemcia a dos psicologias
diferentes; una conformaria “el cinturon externe’ mlestras creencias cotidianas,
esta constituida por las opiniones, juicios y vattones que dependen, en gran parte,
de condiciones socioculturales e incluso de laldaaion de determinadas teorias
psicologicas. Para este autor, este “cinturon eateequivaldria al concepto de
psicologia popular planteado por Bruner (2002)ségunda hace referencia a lo que
él llama el “ndcleo duro” de la psicologia populal,conjunto de principios de
funcionamiento psicoldgico cuyo equivalente esigbma que constituye la Teoria
de la Mente. A este nucleo duro Riviere refiere agmicologia natural. Es en este
sentido que sefiala no confundir Teoria de la Memepsicologia popular. Asi todo,
Bruner (2002) tampoco postula equiparar ambos agiss, en todo caso se ocupa
de dejar bien claro que la Teoria de la Mente eprafrequisito para la psicologia
popular y que dicho constructo se constituye comioese indispensable.
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1.2.3. Teoria de la Mente y Prueba de Falsa Creenci

Como se sefialo en este mismo capitulo, en la set) se entiende por Teoria de
la Mente, la capacidad esencialmente humana dmiatéstados mentales propios y
ajenos. Esta denominacién es atribuida a los mgjodl del desarrollo David

Premack y Guy Woodruff (1978), quienes la utilizarcomo resultado de sus
experiencias con chimpanceés, para referirse abdided de representar e inferir
deseos, intenciones, creencias, emociones propiagenas. Le adjudicaron el

caracter de teoria debido a que estos estadosnmdireactamente observables, sino
qgue deben ser deducidos a partir de actos cuyareosipn sirve para predecir

futuras conductas de otros seres en el mundo.

En 1983, los psicdlogos evolutivos Heinz Wimmeiogebh Perner adoptan tanto el
paradigma como la expresion de Teoria de la Mentesarrollan un modelo
experimental conocido como el Paradigma de FalsserCia para analizar el
momento en que los nifios demuestran ser capacedribair representaciones
mentales a otros, iniciando una interesante aetiacia investigaciones sobre la
naturaleza y el desarrollo de las competencias hasiaEste procedimiento
experimental ha demostrado ser una ingeniosa paneadeterminar la presencia o
no de esta capacidad inferencial ya que, “efectardae) uno de los aspectos mas
geniales de la propuesta de Wimmer y Perner efiatisma tarea suficientemente
ecoldgica (que maneja mufiecos y elementos de sal@tanufiecas), con un suceso
cotidiano (cambio de localizacibn de un objeto)n ama estructura previsible,
relativamente breve (cuatro secuencias), usanduég®e, y que, ademas, cumple el
criterio sefialado por Dennett (1978) para determgoe la conducta concreta de un
organismo pueda interpretarse como resultado deaamamiento mentalista (que su
conducta obedezca a un segundo orden de intendadale forma que tenga un
estado mental sobre el estado mental de otro) y iqdependientemente de la
situacion real de facto, pueda predecir su condentdase a ese estado mental”
(Sotillo, 2001:123).
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Segun Wimmer y Perner (1983), la mayoria de lossife seis afios realizaban sin
dificultad esta tarea (tarea de Sally y Alnmientras que a los cuatro afios la hacian
al azar. Estos investigadores descubren, a patesta experiencia, que los nifios
menores de cuatro afos, aun cuando comprendary biectuerden adecuadamente
los personajes y acontecimientos de la historiaddéstaba el objeto al comienzo
de la historia y dénde ahora, etc.) tienden a cemet “error realista”, es decir, no
toman en consideracion el estado de creencia debage —Sally— y suelen predecir
que buscaré el objeto donde realmente esta, sén égancuenta que dicho personaje
no ha tenido acceso informacional del cambio dearluge dicho objeto. Su
prediccion de la conducta del persoragdly se basa en lo que ellos mismos “saben”
sobre la situacion real y no en lo que dicho pe@ooonoce. Se podria pensar que
cometen el “error egocéntrico” de confundir su propstado mental con el del
personaje —Sally— de la historia. Unos afios mdke td*erner, Leekam y Wimmer
(1987) simplificaron la tarea inicial de creendasas y, con esta nueva version, los

nifios entre los 4;6 y los 5 afios lograban reabzarl

Al mismo tiempo, Baron-Cohen, Leslie y Frith (1988¢aron una nueva tarea de
comprension de creencias falsas y consiguierorr b@anodo sensible la edad de
ejecucion, de forma que la mayoria de los nifioeedos cuatro y cinco afios con
desarrollo normal lograban resolver sin dificultadctarea, asi como los nifios con
retraso mental ligero y los nifios con Sindrome dwvi) aunque fracasaban en su
ejecucion los nifios con autismo, incluso los ques@mtaban CI normal.
Posteriormente numerosos estudios han confirmaeetendido estos resultadgs
gue son corroborados, en Esparia, por los psicolbglodesarrollo Riviere y Nufez
(1998), “los resultados experimentales en estectspdesde la investigacion de
Wimmer y Perner (1983), son enormemente consigenteuy precisos: hay un
momento temporal del desarrollo, en torno a lodrouaios y medio en que los
nifos se muestran capaces de predecir bien lamateguivocada” del personaje

objetivamente engafiado en la tarea de la falsadeggRiviere y Nufiez; 1998:34).

' En una habitacién hay dos nifias, Sally y Ann.ySighe una cesta y Ann una caja. Sally toma una
pelota, la guarda en su cesta y sale de la hafitaCuando ya se ha marchado, Ann toma la pelota
que Sally habia dejado en su cesta y la guarda eaja. Al rato regresa Sally: ¢dénde ira a bulscar
pelota?

2 para una revision, ver Happé, 1995.
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Como modo de ilustrar dicha tarea y para facilisacomprension del disefio que
propone la investigadora Maria NuUfiez, presentoelsién espafiola de Riviere y
Nufez (1996 [1998]) que adapta los nombres origsde los personajes —Sally y
Ann— a nombres mas familiares al contexto de imyasibn de habla hispana, en

este caso Pedro y Juan. La historia es la siguiente

“dos personajes, llamémosles Pedro y Juan, estamna&rhabitacion: Uno de ellos,
Pedro, posee un objeto atractivo (por ejemplo, holda), que el otro no tiene. Pedro
guarda el objeto en un lugar y lo esconde en upieste, y a continuacion se marcha
de la habitacion. En su ausencia, Juan cambia jetoolle lugar. Ahora llega el
momento culminante: Pedro va a volver a la halditgcy se hace al nifio la pregunta

critica: “¢,Donde va a buscar Pedro la bolita?” @&y Nufiez, 1998:32).

Nufez , como se anticip0, se ocupa de disefiar, @&jama interesante variacion de
dicha historia de manera que investiga tareas quaican un segundo orden
representacional, esto es, el nifilo debe infericré&encia (falsa) de un personaje
acerca de la que posee otro, es decir, “representaia representacion acerca de una
representacion”. En este caso, Pedro primero gutadbolita y se fue de la
habitacién, pero mira por una ventana y ve que daambia el objeto de lugar. De
esta manera, Pedro no tiene una creencia falsavemdadera de la situacion. Pero
Juan, que no ha visto que Pedro lo observaba, tieaecreencia falsa acerca de la
creencia de Pedro. En conclusion, Pedro tiene we@ncia verdadera acerca de
donde esta el objeto y Juan la tiene falsa acerda dreencia de Pedro. Por lo tanto,
esta investigadora sefiala que al nifio pueden ldeédos preguntas: una de
creencia verdadera (¢ donde cree Pedro que esbie®d?) y otra de creencia falsa
(¢donde cree Juan que Pedro buscara el objetoDiddDeal alto grado de
recursividad esta Ultima pregunta es respondiddodea correcta por nifios de

aproximadamente seis aflos y medio de edad.

En suma, entre los cuatro y cinco afios los nifigardalan un sistema conceptual
completo, del que se sirven para dar razén deapigpconducta y de la ajena y que
incluye la nocién basica de creencia falsa. Poregsal, llegan a diferenciar con

claridad sus propios estados mentales de los de pérsonas, y se hacen capaces de
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definir los contenidos de tales estados mentategiicias) en funcién de las fuentes
de acceso informativo que los producen. Ahora bigrla Teoria de la Mente es la

competencia que permite las formas mas elaborddaspautas mas sutiles y

especificas de comunicacion y engafio en el horsheealteraciones y deficiencias
en el desarrollo deben tener consecuencias tragicasJna de ellas seria entonces
la falta de sentido de la mayor parte de las aesidmumanas propias y ajenas,
porque sucede que el sentido deriva del propioidmamiento del sistema mentalista
(que establece fines e intenciones de la accioraharfrecuentemente instrumental y
mediada), de las compartidas interpretacionessladeiones y objetos, derivadas de
la cultura y la vida en comunidad” (Riviére y NUfi£298:63-64).

El paradigma experimental de la Prueba de FalsanCie(Baron Cohen y col.,
1985) ha demostrado la incapacidad de nifios casnamiide dar cuenta de una falsa
creencia y con ello de entender la mente comostamsa de representacion y no la
realidad representada. Investigadores en el cangpeste trastorno general del
desarrollo que defienden la tesis de un déficindog en el autismo (Baron Cohen,
Leslie y Frith, 1985; Frith, 1991; Hobson, 1993yiRie, 2001; Valdéz, 2001, entre
otros) toman los resultados de esta prueba comaeihms argumentos para sostener

Su posicién tedrica.

1.2.4. Teoria de la Mente y metacognicion

El psicélogo espafiol Eduardo Marti (1995), en sicwlp “Metacognicion: Entre la
fascinacion y el desencanto”, sefiala que, a jupgaidas numerosas referencias y
publicaciones, la metacognicion ha sido uno dddosas de estudio mas fructiferos
de estos ultimos veinticinco afios. Si bien la mi@yade los autores acepta que la
metacognicion juega un papel importante en el dagary en el aprendizaje, esta
fascinacion por lo “meta” ha conducido, sin embagyan cierto desaliento a medida
que “el prefjo ha ido extendiéndose de forma reéble, aplicAndose
practicamente a cualquier proceso cognitivo” (metaoria, metalenguaje,

metarrepresentacion, meta-aprendizaje, meta-ptanifn, etc.). El significado del
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término “metacognitivo”, a lo largo de este progeka ido desdibujandose y la
pertinencia de las investigaciones metacognitiealidgado, segun Marti, a ponerse

en entredicho.

El término demetacognicién fue introducido en la literatura pkigica a principios
de la década de los setenta por John Flavell aleatus estudios sobre el desarrollo
de los procesos de memoria. Segun este autorpfaicnientos metacognitivos se
refieren al segmento del mundo de conocimientosiiadqs que tiene que ver con

temas cognitivos.

“Son los conocimientos y creencias que se han dadmwa través de la experiencia y
se han almacenado en la memoria a largo plazo@se refieren a la politica, al fatbol,
a la electrénica, al punto de media o0 a cualguier dominio, sino a la mente humana y
a sus hechos. Algunos de estos conocimientos afradoe parecen mas declarativos
(«saber qué») que procedurales («saber coémo»), emplo, el conocimiento
declarativo de que uno tiene una memoria bastaoterep Otros conocimientos
metacognitivos parecen mas procedurales que deetma por ejemplo, el
conocimiento procedural de cémo y cuando ayudaaaescasa memoria utilizando una
lista de la compra y otras ayudas de memoria extéRtavell, 1993:158).

La metacognicion puede referirse, entonces, a sjectos:

1. El conocimiento sobre los procesos cogniti@®r ejemplo, saber que
determinado tipo de tarea es mas facil o mas difi@ otra; darse cuenta de

gue no se ha comprendido una consigna oral/esetia,

2. La regulacion de los procesos cognitiy@®r ejemplo, repasar un texto el
tiempo suficiente como para poder recordarlo; tommacauciones, estar

atento, planificar las acciones, revisarlas antetarea a resolver, etc.)

En relacion al primer aspecto, los conocimientos gpa persona tiene o elabora de

una situacion determinada sobre los procesos cogmipueden ser de naturaleza
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muy diversa segun a qué aspectos de la cognicioreferan. Flavell (1993)

distingue tres categorias de conocimientos:

1)

2)

3)

La categoria dpersonadncluye cualquier conocimiento y creencia que uno
pudiera adquirir con respecto a qué son los semesahos considerados
como procesadores cognitivos, “pueden hacerse rpostente varias
subcategorias: conocimientos y creencias sobrealifagencias cognitivas
dentro de la persona, diferencias cognitivas euotra persona y otra y
semejanzas cognitivas entre todas las personaiecas sobre propiedades
universales de los procesos cognitivos. Ejemplda dabcategoria dentro de
las personas podrian ser el conocimiento de umoegsr en psicologia que
en fisica o la creencia de que un amigo aprendeormejendo que
escuchando. Un ejemplo de la categoria entre wsaneey otra podria ser la
creencia que uno tiene de que sus padres son nmeibles a las necesidades
y sentimientos de los otros de lo que son la mayaeisus vecinos (...). La
subcategoria de universales cognitivos es la ntagsesante de las tres. Se
refiere a lo que uno a llegado a saber o creeesghé es la mente humana
en general, la de cualquier persona” (:158-159).

La categoria déareasalude a la naturaleza de la informacion que magleja
sujeto cuando reconoce que dicha informacion paéstdgar a su proceso de
conocimiento. Por ejemplo, la experiencia ha erdef@aquienes tratan de
recordar una determina informacion que si éstaeedifitil comprension o

redundante, el proceso de recuerdo sera mas camplej

En tanto la categoria destrategiasimplica el aprendizaje de habilidades o
procedimientos para alcanzar determinadas metastieag. En este punto,
sin embargo, plantea distinguir las estrategias nitegs de las
metacognitivas. Una estrategia cognitiva esta dd&fpara alcanzar un
objetivo cognitivo (por ejemplo, repetir las pakabde una lista con el fin de
memorizarla); en tanto que una estrategia metategnpermite elegir la

estrategia cognitiva idonea y controlar si se aktanzando el objetivo (por
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ejemplo, evaluar si sera mejor repetir o clasiflaarpalabras para memorizar
la lista en el menor tiempo posible). “Podriamosirdgue se recurre a las
estrategias cognitivas para hacer un progreso tagn a las estrategias
metacognitivas para controlarlo. Controlar el poopiogreso en una tarea es

una actividad metacognitiva muy importante” (:160).

Finalmente, agrega, que el grueso del conocimienaiacognitivo se refiere
realmente a las combinaciones o interacciones eluseo tres categorias de las

anteriores.

En relacion al segundo aspecto, la regulacion si@idocesos cognitivos, Ann Brown

(1987) identifica tres procesos esenciales:

1. la planificacion manifestada antes de la resolucion de una taremey

consiste en anticipar las actividades.

2. el control, realizado durante la resolucion de la tarea y quede
manifestarse en actividades de verificacion, reetiféon y revision de la

estrategia empleada.

3. la evaluacion de los resultadate la estrategia empleada en términos de su

eficacia.

Ambos aspectos de la metacognicion, el conocimisolbwe los procesos cognitivos
y su regulacién, a juicio de estos dos investigasison complementarios.

“El primero se refiere al aspecto declarativo deiacimiento (saber qué...) y ofrece a
la persona una serie de datos sobre los difereaggpectos de la cognicion
(conocimientos sobre los procesos de lectura, cléws, de memoria, de resolucion de
un problema matematico, etc.). Segin Brown (19858 suele ser una informacién

relativamente estable (o que sé sobre la cognis@suele variar de una situacion a
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otra), tematizable (uno puede reflexionar y discoin los otros lo que sabe sobre la
cognicién), a menudo falible (se pueden tener ideaseencias equivocadas sobre la
cognicién) y de desarrollo tardio (requiere quedsisona considere como objeto de
conocimiento los procesos cognitivos y que pueflexienar sobre ellos). El segundo

aspecto de la metacognicién se refiere al aspeotegimental del conocimiento (saber
como...) y permite a la persona encadenar de forinazefas acciones que le permiten
realizar con éxito una tarea. Segun Brown (1987,68) suelen ser procesos

relativamente inestables (muy dependientes del dpotarea), no necesariamente
tematizables (la persona puede controlar y guigIpsopios procesos cognitivos sin ser
capaz de describirlos o de reflexionar sobre efjo®lativamente independientes de la
edad (nifios de diferentes edades y adultos muedtrdas ellos procesos de

regulacion)” (Marti, 1995:11).

Coincidiendo con este punto de vista, Pilar Lagadaan Garcia Madruga (1999) en
referencia al tema sefialan que dos caracteristmasden atribuirse a la
metacognicion, una alude a su contenido, la otsa &uncion. En primer lugar, la
metacognicion es un proceso relacionado con elabmiento que puede alcanzar el
sujeto de sus propios procesos mentales o dedariation sobre la que éstos se
ejercen. En segundo lugar, el hecho de poder acaedes propios procesos

cognitivos permite a quien conoce un mejor cordeosu actividad.

Por otra parte, Wellman (1995 [1990]) propone wujuema alternativo acerca de los
tipos de conocimiento que integran la metacognici®&egun este autor, la

metacognicion es una Teoria de la Mente con méttifhcetas (por ejemplo, los

pensamientos son distintos de las cosas; las ¢asesun distintas de la realidad; los
deseos son distintos de los resultados; la fantesista limitada por los hechos; la
mente es privada e individual; la mente no es etpmy razonar acerca de la mente
es distinto a razonar acerca de los hechos y lasl@s fisicos) cuyo desarrollo se
construye a partir de la adquisicién de cinco tig@gonocimiento:

1. El conocimiento sobre laxistenciamplica que, entre los dos y los tres afnos,
los nifios empiezan a darse cuenta de que tan®agioo las demas personas
poseen mundo y estados internos, privados, queirstgpendientes del

mundo y los actos externos. La distincion basideeei@ndmenos fisicos y
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mentales comienza a reflejarse en el uso que hdepensary acordarse

gue son los primeros verbos mentales en aparecer.

El conocimiento sobre logrocesos cognitivosEntre los cuatro y los cinco
afos, los nifos saben diferenciar entre los dosiptocesos cognitivos y
“ligar” unos a ocurrencias externas de acontecitagen(por ejemplo,
recordary sabe)) y otros a hechos internos (por ejemgloiar, imaginar). A
este respecto hay que sefalar que si bien hacirdssaifios ya emplean
verbos comasaber no lo hacen con el mismo significado que las eas
adultas ya que, en muchas ocasiones, lo identificarver. S6lo hacia los
cinco afos comprenden que el conocimiento puedeepiode distintas

fuentes sensoriales o incluso de los sentimientos.

El conocimiento sobre lasriablesles permite apreciar el papel que la tarea,
el tipo de informacion y las diferencias individemlcognitivas y afectivas,
tiene sobre el rendimiento. Ya a los cuatro afdgemohen la influencia de
una o dos variables sobre los procesos cognitpos jemplo, el papel del
ruido y el interés sobre la atencion), aunque faprension de variables mas
complejas se desarrolla con la edad. Este conatimi@ambién implica la
comprension de que las emociones, como alegriarresa, dependen

respectivamente de los deseos y creencias dettresic

El conocimiento sobre lintegracién permite apreciar como los distintos
procesos Yy habilidades cognitivas no son sino tiejsede una habilidad
cognitiva unitaria de procesamiento de simbologiadés cinco afos, los
ninos saben que los procesos mentales se pareceguneefnecesitan del
cerebro” y en que son “invisibles” y, por tanto,auzresibles a los demas. De
hecho, hacia los cuatro y cinco afios, se desataii@ién una comprension
general de que, tanto para su identificacion coara pu funcionamiento los
interiores de los objetos suelen ser mas impodaqte sus superficies

externas.
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5. El conocimiento sobre ebntrol de sus propios estados mentajae permite
aprender a conocer, evaluar la marcha de los peassgnitivos para una
ejecucion eficiente (por ejempl@abensi recuerdano no algo,sabensi

vieron o simplementgnaginaronalgo).

Ahora bien, la psicologia del desarrollo ve a laaoegnicion como un fendmeno
que surge en algun momento del crecimiento cognitig un sujeto, como una
caracteristica misma del desarrollo ontogenéticlasieapacidades mentales. Dentro
de esta linea Marti (1995) sefiala dos orientacialgesnvestigacion que se han
separado. Si bien tienen un origen aparentememigrt@n las investigaciones de
Flavell y Wellman sobre metamemoria, el conceptaléearrollo se centra en dos
momentos ontogenéticos diferentes y hace hincapiér®menos que son sutiimente

distintos.

Una de ellas ha recibido el nombre de Teoria dddate y de acuerdo con Marti
puede decirse que es una linea de investigaciéndafnida con autonomia teérica
y metodolégica. Trata pues de los aspectos de Inicddon denominados

“declarativos” o verbalizables, esto es, expresadwbalmente por los sujetos en
respuesta a cuestiones generales o en respueststies ligadas a una situacion

muy determinada.

La otra propuesta no posee limites conceptualeddtamdos, sin embargo, es la que
ha dado origen a un gran numero de investigacisol@® metacognicion. Constituye
una vision mas especifica del tema que fue esbazadgiaalmente en las primeras
observaciones de Flavell, e incluso sus primeraergencias llevadas a cabo con
Wellman en la década de los setenta. En estasiengies Flavell no considera el
tema de las representaciones mentales en los p&ip®fios y enfoca su atencion en
el estudio de los conocimientos y de la autorremdig involucrados en el mismo
guehacer cognitivo. Su idea fundamental es qualidittad metacognitiva debe ser
entendida como conocimiento y capacidad de redilade cualquier actividad
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cognitiva y como tal es una de las tendencias @vahi propias de la “tercera
infancia y de la adolescencia” (Crespo, 2004).

1.2.5. Teoria de la Mente: diferentes perspectivas

Desde la aparicion del articulo de Wimmer y Pe(t683) “Beliefs about Beliefs:
Representation and Constraining Function of Wromdjel®s in Young Children’s
Undestanding of Deception”, la teoria infantil dethente a juicio de Janet Astington
(1998) se ha convertido en un &rea de investigatidn activa en psicologia del
desarrollo. Esta autora refiere que, a partir deapublicacion, los investigadores se

plantean preguntas tales como “¢Qué saben los mifloe la mente, sobre el
engafno, el desengano, la sorpresa o la felicid&d®den explicar y predecir los
nifos las acciones de las personas considerandmesgamientos y deseos? ¢ Creen

en la psicologia popular?” (Astington, 1998:17).

A lo largo de estos ultimos veinticinco afios pragsrsimilares acerca del desarrollo
del conocimiento de los nifios sobre el mundo meh&al sido abordadas por
diferentes lineas de investigacién que se agrupgm di término deTeoria de la

Mente. De acuerdo a esta perspectiva, nuestradebipara interpretar y predecir la
conducta de las personas deberia ser vista comocamaetencia de la mente
humana capaz de comprender a los demas y a nosois0s0s en términos de

estados mentales.

Muchos de los autores interesados en este campweaiigacion comparten la idea
propuesta por Bartch y Wellman (1995) de la prdasene, al menos, cuatro

componentes que son fundamentales en una Teoddavtnte:

1. Comprension de que los estados mentales, comdegople los deseos y las
creencias, son entidades diferentes a los obj&tm®d$. Los nifios necesitan

adquirir esta distincién ontolégica entre los essadnentales (que son
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subjetivos, internos y no observables) y los oBjéigicos (que son entidades
externas, objetivas y observables).

2. Comprension de la relacion causal que existe évdrestados mentales y el
mundo externo. Esta relacién causal es bidirectidos estados mentales
causan acciones en el mundo y, por otra parte,ueldm externo origina
estados mentales. Otro componente de esta relaciosal refiere a la
comprension epistemoldgica de que los estados faenturgen de la
experiencia en el mundo a través de procesos campeilcepcion, las

emociones y los estados psicolégicos.

3. Comprension de lo que se denomina representacam@simer orden, esto
es, el hecho de que nuestra representacion deloyuratle ser diferente del
modo en que el mundo es y que diferentes persareep tener diferentes

representaciones del mundo.

4. Comprension de lo que se conoce como represengscam segundo orden
es decir, la habilidad para comprender que lasopasspueden tener una
representacion de su propia representacion del onlrad representaciones

de segundo orden se llamaetarrepresentaciones (Leslie, 1987).

Si bien la mayoria de los investigadores compatesecomponentes considerados
fundamentales en Teoria de la Mente, discreparecesple qué se entiende por
metarrepresentacion (Perner, 1994) y desacuerdam se sefialé al comienzo de la
seccion, en cuando y cémo los nifios adquieren aagtacidad de atribuir estados
mentales propios y ajenos.

A continuacion se presentan los enfoques mas dektacen este campo de
investigaciéon. Comienzo por la perspectiva de mautacion, esto es, los nifios no
predicen las acciones de las personas utilizaryés lgue vinculen las creencias y los

deseos, sino figurandose que ellos mismos tiersecrégencias y los deseos de la otra
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persona e imaginando lo que ellos mismos harigmoseyeran esas creencias y
deseos supuestos. Contindo luego con dos enfoguds, los teéricos de la teoria,
que postula que los nifios, en este caso, desarrofia teoria sobre la mente vy,
ademas, el que centra su atencion en el papelae&iencia, para finalizar, con el
enfoque modular que propone la existencia de urpoasnte innato que subyace al

descubrimiento de la mente por los nifios.

1.2.5.1. El desafio de las teorias simulacionistas

En su forma mas comun, la simulacién se argumegitaiguiente modo: cuando un
individuo atribuye estados mentales a otro paradgwmie o explicar su
comportamiento se imagina a si mismo en las migina@snstancias que “ese otro”
(Pascual, Aguado y Sotillo, 2006). De este modo,pseluce segun Gordon,
(1996:15) “una transformacion imaginativa que deadena una serie de estados
mentales (pensamientos, emociones, intencione$,cgte, a su vez, son estimulos

inductores de cientos de comportamiemtdine o fingidos”.

Por ejemplo, si alguien se pone en el lugar dewetes que lleva una semana en el
desierto sin beber una gota de liquido, posibleenesd figure que en tales
circunstancias padeceria un fuerte deseo de bgbarqaie, a su vez, causaria en él la
intencion de poner todos los medios viables palmarasu sed y evitar una segura
deshidratacion. Asi también, en el caso de la tdeetalsa creencia expuesta en el
punto 1.2.3., los nifios de 4;6 afios en adelantec@yto dominio en los procesos
simulacionistas, predicen lo que el personaje Xgaesobre el lugar donde se
encuentra el objeto, imaginando mentalmente sui@nognsamiento en el caso de
encontrarse en el lugar de dicho personaje y adtuasi con arreglo a su creencia
equivocada. De este modales estados mentales y disposiciones para larasei
atribuyen a la persona simulada. Los simulaciosjgtar lo tanto, no consideran la
mente como un sistema representacional recursimoucodominio especifico de
conocimiento (como lo propone la ciencia cognitig#)o, mas bien, como una

“mente la cual es usada para simular otras mentes”.
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“En cualquier caso, para atribuir estados mentadssun requisito imprescindible
reconocerlos primero en uno mismo. No se puedensuppor ejemplo, un deseo que
nunca antes se ha experimentado «en carne profiascual, Aguado y Satillo,
2006:157).

Al respecto, la solucion que da la perspectivaadsirhulacion a esta consideracion

depende del papel que ejerce “la primera persamgsshabilidades mentalistas. Por

ejemplo, Paul Harris (1992) propone una versiomosptectiva de las teorias

simulacionistas. Para este autor el primer pasaistenen ser introspectivamente

conscientes de los propios estados mentales. De g en un segundo paso, esta

conciencia en primera persona puede usarse, axisii@s analogas, para inferir

estados mentales en otros a través de procesamdadn. Harris acepta que el

sistema cognitivo humano tiene un acceso “prividgil a sus propios estados

mentales. Su teoria se centra, sobre todo, en fesge de la competencia

simulacionista de los nifios. Propone una secu@valativa con cuatro estadios:

1)

2)

Inicialmente, al final del primer afio de vida, to8os “reproducen”, en su propio
sistema perceptivo o0 emocional, las intencionestides personas en relaciéon con
objetos 0 metas presentes. Los nifios sienten ybparde la misma manera que
el otro, imitando sus emociones o gestos hacibjetm El resultado final es una
reproduccién de la actitud intencional del atrelineque permite al nifio regular
su propio comportamiento hacia el objeto en cuespér ejemplo, activando o
inhibiendo su exploracion. A su vez, los nifios eenpgen también formas de
comunicacién intencional tales como los actos ‘guetlarativos™ para tratar
de compartir su experiencia acerca de los objetos.

El segundo estadio se produce en torno al afio yomedinico cambio es que el
nifio ya no “reproduce” sino que “atribuye” al oteoactitud intencional hacia el
objeto todavia presente. Esta conquista proporcianase para que el nifio

13| os actos “protodeclarativos” hacen referencia mtencion del nifio de compartir con el adulto sus
experiencias de las cosas a través de gestosanasaignificativas. Por ejemplo, cuando un nifio en
el parque sefiala con el dedo indice un avion gtéeazando el cielo y mira alternativamente al
avion y a su madre, en general, lo que pretentiaeess participe a su madre del descubrimiento mas
que conseguir el avion (Pascual, Aguado y So&i0f)6).
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pueda regular dinamicamente la relacién del otno ebobjeto, por ejemplo,

intentando desviar su atencidén o sus emocionea b&a objeto.

3) El tercer estadio es decisivo. Desde el final @églusdo afo, la simulacion se
desliga progresivamente de lo presente e inmedi&tavés de la imaginacion. El
nifio no necesita que los objetos estén presentesreproducir las actitudes
intencionales de los otros. Puede realizar unalasitun off-line, imaginando o

simulando metas ficticias.

4) Por ultimo, sdélo cuando el desarrollo de la imagjiiwa es tal que permite simular
off-line actitudes intencionales en relacion con objetamttafacticos”, esto es
contrarios a lo que él mismo percibe, el nifio puedelver la tarea clasica falsa

creencia, hacia los cuatro afos y medio.

En sintesis, desde esta perspectiva, lo que dotéialde un poderoso artefacto
mentalista, capaz de resolver la tarea clasicaeteid de la Mente, es, a juicio de
Harris, la alianza entre el acceso introspectivoses estados mentales y su

capacidad de simulacion.

Por su parte Gordon (1996) propone una teoriacadidile la simulacion mucho mas
cercana “alquasiconductismo que a la introspeccion” (Pascual, Algug Sotillo,
2006). Gordon (1996), en su articulo sobre “simdlacradical’”, considera la
simulacién no solo como una forma heuristica deigwar los estados mentales de
los otros y predecir su conducta rapida y econamecde, usando al minimo la
potencia especifica del cerebro sino que, aderséaguea que incluso esta capacidad
para captar los conceptos de mente y los diverstzsl@s mentales depende de
nuestra capacidad para simular a los otros. Segf@naetor, la mente funciona por

prototipos conexionistds que no es necesario reconocer ni categorizar. Las

4 Como se anticipé al comienzo del capitulo, lasieees conexionistas ofrecen una explicacion de

los estados mentales como un sistema constituidagues de activacion, cada una de las cuales
comprende un conjunto amplio de unidades subsiga®lie procesamiento, similares a las neuronas
que a su vez se encuentran unidas por conexiomepesms diferenciados. La activacion y la fuerza

de conexién explican el comportamiento.
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creencias y los deseos necesitan ser “usados’sgaguida tienen su influencia en el
comportamiento. Rechaza por tanto la tesis queidenasimprescindible el acceso
introspectivo a nuestros propios estados mentBiegpone entonces un proceso al
que denomina “rutinas de ascensaseent routines por medio del cual un sujeto
logra responder a una cuestién compleja sobresshmy sobre sus estados mentales
respondiendo a otra cuestion semanticamente masdesigue no versa sobre si

mismo sino sobre el objeto en cuestion.

A juicio de los investigadores Pascual, Aguado Yill8o(2006) “las rutinas de
ascenso” que Gordon postula no dotan a los nifiasndecomprension genuina de
los conceptos de mente y estados mentales ya quafios solo deciden sobre un
objeto en cuestion para responder bien a pregwubee sus estados mentales
ignorando, de hecho, que tales conceptos tienerlogatizacibn mental o que son
sucesos sobre algo para un individuo en partic8ar. embargo, a juzgar por
Gordon, la respuesta a como puede ser usada ldasigru para atribuir estados
mentales a otros como tales es simple. La simulatidma facilita el “soporte” —
bootstrap- gracias al cual se adquieren tales conceptqwirielipal componente que
define a un estado mental es su localizacion mgntakcisamente, segun este autor,
este componente falla. De ahi que los nifios masgi®g no resuelvan la tarea
clasica de la creencia falsa pues, para darseadentjue una creencia es falsa, es
necesario darse cuenta de que tiene una localizatiéntal en un individuo
particular. Plantea que cuando una “rutina de &sfese usa dentro del contexto de
la simulacién se abre un espacio légico que facdlit comprensién. Dicho espacio
l6gico se abre cuando el simulador responde aletobgn cuestion” desde varias
perspectivas (por ejemplo, situandose en el lugaf,dle P o de Z) y atribuye a cada
respuesta un lugar en ese espacio l6gico. Al misemopo, la simulacién vincula
cada respuesta a un individuo particular cuyasuggst@ncias y comportamiento

(donde se apoya la simulacion) confirman tal restaue

En definitiva, la simulacion permite la reconcefizecion de los sucesos como
teniendo una localizacion mental para un individagparticular. En cualquier caso,

el desarrollo de la Teoria de la Mente consistriaincrementar la habilidad para
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hacer simulaciones cada vez mas exactas, ya s@aa tle la introspeccion (Harris,

1992), ya sea a traves de la “rutinas de asce@mrtipn, 1996).

1.2.5.2. La defensa de los tedricos de la teoria

“Dentro del campo de lo mental, la imagen del muooimo o completamente objetivo
ejerce una poderosa fuerza sobre las teorias t@eria —theory-theory—. La «teoria de
la mente» se define como el sucesivo descubrimigmteteorias» de modo semejante a
las ciencias naturales que crean y abandonan sasetorias acerca del mundo”
(Pascual, Aguado y Saotillo, 2006:159).

Los representantes de este enfoque tedrico sastipree como la ciencia, las teorias
de la mente experimentan cambios. Los nifios nonpdsaun estado de carencia
absoluta de teoria a tener una Teoria de la Memtpletamente formada, anéloga a
la de un adulto. La légica de fondo subyacentesariodelos de la teoria consiste en
desarrollar ciertas clases de representacionepeumiten realizar ciertos tipos de
inferencias. El concepto central de esta posturdrice es la nocion de
metarrepresentacion, término que no sélo significallas metarrepresentaciones son
representaciones de representaciosa® que, mas bien, son representaciones de
relaciones representacionales como tales relagionmges los elementos
conceptuales, representacionales, de la Teoriaad®dnte son las actitudes
proposicionale’S que son ciertas formas de relacién de determinadjetos con
ciertos contenidos de sus estados mentales (Defh@6it [1987]).

En filosofia de la mente, desde una concepcidéngsional de las representaciones
mentales, se afirma que los sujetos humanos no te@lemos representaciones
mentales sino que, ademas, estamos en ciertadrelapresentacional con ellas. La
relacion representacional puede entenderse enn@snide lo que se llama en
filosofia “actitud proposicional”’, esto es, la memen que un sujeto se relaciona

cognitivamente con un contenido de su estado m@diarte y Espafiol, 1998).

15 Cfr. Capitulo 3, seccién 3.5.3.
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De este modo, lo que se representa alguien cuaedsapacerca de las creencias, los

deseos, las intenciones de otra persona o de smanison relaciones

representacionales.

“Son, si se quiere expresar con un lenguaje masofico y abstruso, actitudes (formas
de relacién) proposicionales (con respecto a aexontenidos, que se suponen
representados como proposiciones. Por eso la fiffagdelLas Meninasno es una
metarrepresentacion. Es, eso si, una representfaidotografia dd_as Meninay de
otra (el cuadro deas Meninasn que se representan las verdaderas meninas)n®er
se trata de una representacion de la relacionsemi@cional misma. Por el contrario,
mi creencia de que usted sabe bas Meninasgs un cuadro de don Diego Velasquez es
una metarrepresentacion. Lo es porque la creesaim representacion mia acerca de
una relacion representacional (la de «saber») gitedumantiene con respecto a un
contenido (kas Meninases un cuadro de don Diego Velasquez»)” (Riviehlyiez,
1998:101).

De modo que, segun los tedricos de la teoria, qlisio basico para poseer una

mente intencional consiste exactamente en la adgalel nifo de representar

relaciones. La mente es considerada como un sigegpnasentacional. Por lo tanto,

hablar del desarrollo de una Teoria de la Mentemseiablar de la adquisicion de

formas cada vez mas complejas y elaboradas desespeeion (Perner, 1994;

Riviere y Nafez, 1998; Pascual, Aguado y Sotil@Q&, entre otros).

Es precisamente Joseph Perner (1994) quien difaretres niveles

representacionales sucesivos:

1)

Durante el primer afio de vida, las representacisoesnodelos “Unicos”
de aspectos del mundo real. Llama “representacipriesrias” a esta
modalidad representacional. Los modelos “Gnicosti@en por qué ser
simples, pueden ser multimodales e integrar grantida de
informacion. En cuanto al tipo de relaciones quedae, ain no son
propiamente representacionales sino que se refeedas relaciones de
semejanza entre objetos, o a indicadores de atedeidas personas que

les rodean.



2)

3)

Henry Wellman (1995 [1990]), por su parte, se @emidas en el desarrollo de un
proceso de diferenciacion conceptual progresivo gue la idea de cambio
representacional. La Teoria de la Mente, seguruatople vista, se va convirtiendo
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Desde el segundo afo de vida, surgen las “repasenes secundarias”.
A esta modalidad se la vincula cuando hay dos o maskelos
simultaneos referidos a la misma situacion. La maacion simultanea
de diferentes modelos del mundo es lo que permésardollar
plenamente la nocién de “objeto permanente” ozanjuegos de ficcion
y actividades de simulacion. Los nifios se conviege “tedricos de la
situacion”, son capaces de jugar con las situasideéniendo diferentes
perspectivas sobre un mismo mundo-referente remeei® En este caso,
los nifios poseen una concepcion “mentalista” detalucta. Los nifios
de tres afios pueden afrontar la atribucién dedsés o posibilidades
deseables a las personger(sar eh pero no interpretaciones erréneas
(pensar qug En otras palabras, los nifilos comprenden de ahgoaho
qgue la conducta se guia por estados internos deacicoiento y deseo,
pero aun no son capaces de tomar en considerasigmdpiedades de las
relaciones representacionales, en su calidad @s talaciones, para
predecir conductas en situaciones en que podr&irexina colision”
entre las representaciones que el nifio tiene wtldsuibles a otros, en
funcion de sus fuentes de acceso informativo (Rayi€998).

Por dltimo entre los cuatro y cinco afios, surdgealailidad para entender
que algo —otro organismo— representa a algo, llanesta modalidad
metarrepresentacion. El nifio se convierte entoreesun “tedrico
relacional”, es decir, comprende universalmente Iadaciones
representacionales como tales. Sélo cuando el suBtituye su “teoria
ingenua de la representacion” por una “teoria rehad’, pasa de ser un

mentalista ingenuo a ser un “diestro” teérico dmémte (Riviere, 1998).
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en un sistema tedrico cada vez mas refinado y pedecuyos supuestos son en todo

momento mentalistas.

Postula que al principio, alrededor de los dos didssifios adquieren dos conceptos
mentales basicos, que son los protoconceptos dmepmedn y de deseo. Estos
difieren de los analogos adultos en que no somesdak representacionales, se
trataria de una “psicologia del deseo y de la jperéa simple”, es decir, los nifios
comprenden que las personas estan subjetivamenéetadas con las cosas en el
sentido de tener una experiencia interna de loggieren o de lo que ven, pero no
gue se representan mentalmente tales cosas (Baristeiman, 1995). Los deseos
estan dirigidos hacia los objetos y las percepsiomge son relaciones causales
simples entre objetos y personas, 10 que implioa musiquiera tienen la idea de

percepcion falsa.

En un segundo paso, alrededor de los tres afids,ltsnconceptos de deseo como de
creencia incluyen ya un componente representagionahdo los nifios son capaces
de representarse a si mismos y a los otros. Peconglepto de creencia aun se
considera como una simple copia de un estado etahdndo: si alguien cree algo

tiene que ser verdad. De hecho, a esta edad los faflan en la prueba de falsa
creencia pues aun no entienden que alguien pueee tma creencia falsa sobre

algo.

En cambio, entre los cuatro y los seis afos, apradamente, los nifios empiezan a
ser conscientes de que las “representaciones mentabn construcciones

interpretativas de la realidad” (Wellman, 1995).

“Una fuente de evidencia que puede demostrar leiezre vision interpretativa de la
representacion en nifios pequefios constituye el coninto infantii de lo que
Forguson y Gopnik (1988) han denominado diversiiadepresentacion. Estos autores
vienen a sefialar que en todas las representacpn@a®ductos interpretativos es
probable que dos personas tengan ideas diferemieanechos aspectos. Tus
interpretaciones no seran idénticas a las mias;dnstructos —basados en tus propias
ideas, preferencias, predilecciones y demas suidjeties previas— seran diferentes a las

mias. En suma nuestras representaciones serapatiVérR60).
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En resumen, desde la perspectiva de los tedricda thoria los conceptos de los
estados mentales son entidades tedricas que los pidstulan para explicar y

predecir las interacciones humanas. Estas teor@asniagan que los nifios

experimenten en “primera persona” estados menta&lag. experiencia, pero tal

experiencia es indirecta e informada por la teguia poseen en cada momento.
Ademas, las teorias no son estéticas, sino queepuser rechazadas por nuevas
evidencias, esto es, son susceptibles de ser reead@als por una nueva teoria. O, al
menos, si no es totalmente reemplazada, si esadevig ampliada, como ocurre a
veces con las teorias cientificas al hacer fremieezas evidencias. En este enfoque,
la experiencia juega un papel formativo esencialararacter fluctuante de la teoria
dado que suministra informacion que no puede sepgpcionada por la sola

presencia de la teoria, permite entonces que lmangea revisada y mejorada. La
psicologia de la percepcién y del deseo infantigdl a ser progresivamente
psicologia de las creencias y de los deseos asti@dwéa experiencia de como, de
forma repetida, la gente se comporta de modoscpkates que requieren para su

explicacion un concepto determinado de creenciageseo.

1.2.5.3. El papel de la experiencia

Los diferentes enfoques presentados hasta el montemtan el desarrollo de la
Teoria de la Mente como un fendmeno esencialmenéno del individuo. Sin
embargo existe, ademas, una perspectiva tedricaaque su interés en descubrir el
caracter social de la mente y qué papel juegadmlsda cultura en la formaciéon de
los conceptos de los estados mentales. De heckde dedos los puntos de vista
expuestos, lo social interviene en algin momeniopdeceso. EI mundo social
proporciona datos a las teorias simulacionistagesoimo los nifios ayudados por el
lenguaje del adulto construyen su experiencia fé&mica de los estados mentales y
la relacionan con la experiencia de los otros. tedsicos de la teoria también se
valen de los datos de la experiencia para la amtn de conceptos y de nuevas
teorias. Finalmente, para las posturas nativistdenguaje y la maduracion son los

responsables de suscitar el “desencadenamientolosleconceptos innatos. Es
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innegable que las practicas sociales dentro deuwlha&a son esenciales para que los
ninos adquieran el lenguaje y entiendan las regtasales de su cultura y, en

definitiva, desarrollen una Teoria de la Mente.

En el marco de la psicologia cognitiva, ha sidomder Bruner (1980, 1984, 1988,
2002) uno de los investigadores que mas se ha douge poner en relieve el
importante papel del lenguaje en la construcciénodeconceptos de los estados
mentales. Para este autor, desde el principioddseg consideran intencionales los
gestos de sus hijos, de tal modo que los nifiosp popoco, van aprendiendo el
caracter intencional de sus propios gestos. Ademddsinte el crecimiento, los
padres continuamente hablan de sus creencias,pemsas, emociones y deseos, y
también de las creencias, pensamientos, emociondssgos de los otros. Esta
actividad facilita el uso y el significado de lamnceptos mentales hasta tal punto que
hace plenamente conscientes a los niflos de suggregtados mentales y de los
ajenos. Desde este punto de vista el desarroliiiktico es inherente al desarrollo
del mundo intencional del nifio ya que considera doeceptos de los estados

mentales inmersos dentro de las practicas habtbdasa cultura.

Es indudable que el pensamiento de Lev Vygotskgtitoige la base tedrica a favor
de una postura mas externalista. Vygotsky fue iehgo en dar una explicacion
causal de los procesos psicologicos desde un nhéstico y social. Este autor se
apropia de la “teoria del cambio dialéctico” de Mpara explicar el desarrollo como
una resolucion de fuerzas conflictivas. Pero estebio no se da dentro del
individuo sino fuera. La idea central del pensamaemygotskyano es que la
experiencia primera que tiene un individuo de swEgs0s psicologicos superiores
es social, no personal. Su teoria se condensaseootceptos esenciales: mediacion

e interiorizacion.

Vygotsky (1979) extiende la teoria de Engels denteraccion del hombre con el
entorno mediada por instrumentos e incluye los csigwomo una clase de
herramienta mas, mediadora del comportamiento ham@e ahi la importancia

mediadora del lenguaje. El uso de los signos ggageso social que posteriormente
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se va interiorizando. Desde esta perspectiva gdamiaguna funcién en el desarrollo
cultural del nifilo aparece a la vez o en dos plaRamero aparece entre los seres
humanos como una categoria interpsicoldgica y @éssgentro del nifio como una
categoria intrapsicologic@/ygotsky, 1969). En otras palabras, el habla comae
como un hecho social que se va interiorizando\&s$rale los monologos infantiles

hasta convertirse en lenguaje interior (Cfr. CapiR).

Con la interiorizacion del sistema de signos selgee una modificacion completa
del pensamiento, el pensamiento se hace lingiigtidenguaje se constituye como
instrumento del pensamiento. La funcion mediadomteriorizadora del lenguaje
acontece en un espacio denominado por Vygotsky9j19Zona de Desarrollo
Proximal” que se define como la distancia entrenelel de desarrollo real,
determinado por los problemas que el nifio resuetretotal independencia, y el
nivel de desarrollo potencial, determinado pordiexblemas que el nifio resuelve con
ayuda del adulto o en colaboracién con un par rmpaz: Para quienes sostienen la
importancia de la experiencia en el desarrollo aleTéoria de la Mente, dicha
capacidad se considera como una actividad mentdtodde la zona de desarrollo
préximo dado que tal competencia se origina emtieraccion social y después se
interioriza a través del lenguaje como el mas ingme mediador.

“Dunn (1999), por ejemplo, apoya esta postura aatesta al estudiar algunos aspectos
de la vida familiar y el discurso, y su relaciémdos resultados en la tarea clasica de la
creencia falsa. La conclusién de Dunn es que @rdall de la «Teoria de la Mente»
esta mediado por el habla y la interacciéon dentroled familia. Ademas, como ha
sefialado Gopnik (1990) el periodo de mayor dedard® la «Teoria de la Mente»
coincide justo con el periodo de mayor desarro#b ldnguaje” (Pascual, Aguado y
Sotillo, 2006:163).

Segun Janet Astington (1998) los nifios entiendenugldo social al mismo tiempo

qgue el mundo social les proporciona las herramsgodsa entender.

“La interaccién social es en realidad una inteatale mentes, de estados mentales,
pero estos estados tenemos que comunicarlos a ®#nemos que hacer que la otra

persona sepa que deseamos algo, o que queremorequedgo, etc. Los seres humanos
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no leen el pensamiento, no es sentido telepatitcodtcaso, y para saber lo que piensa
otra persona, tenemos que intercambiarnos esariatddn. Tenemos que «ponernos en
contacto», «hacer entender», 0 «lograr comunidathgs estas expresiones son formas
comunes de referirse a la comunicacion que esa@si@ la interaccidn social, y esta
comunicacién implica con frecuencia, aunque no weskeamente el lenguaje”
(Astington, 1998:60).

En resumen, desde esta perspectiva, el funcionnienlos simbolos linglisticos
(incluido, por supuesto el lenguaje mentalista) rge@a de fuera adentro,
comenzando con una historia de los simbolos enuaeldmy llegando a como las
representaciones en la cabeza adquieren nuevaggadps en virtud del hecho de
que representan simbolos y pueden mediar el peestm{Pascual, Aguado y
Saotillo, 2006).

1.2.5.4. La interpretacion de las teorias innatistas al modelo

de la teoria-teoria

Entre los tedricos de la teoria, algunos autores/ap la idea de la teoria y del
cambio tedrico desde una perspectiva mucho magisiatique las expuestas en el
apartadol.2.5.2. Desde el punto de vista innatista, estos invedtiges sostienen
que la Teoria de la Mente radica basicamente enptosesos de desarrollo
ontogenético del individuo, sin negar algun tipo e&periencia para su
desencadenamiento. Las diferentes teorias measal®in las que los nifios se
encuentran se consideran, entonces, como diferetdpas en la maduracion de su

facultad innata de Teoria de la Mente.

Las teorias innatistas dentro del marco teoricdadeteorias de la teoria toman el
término “teoria” en su sentido mas literal. Potdoto, consideran que los conceptos
de los estados mentales son entidades teoricaslguest y organizadas por leyes
causales que son usadas para explicar un amplgo rda evidencia (Pascual,
Aguado y Sotillo, 2006). Sin embargo, la teorial@imterpretacién nativista no es

adquirida por procesos de teorizacion, sino ques bién, es innata y sigue un
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camino de maduracion biolégica genéticamente détada. Los modelos innatistas
son mucho mas acordes con los enfoques “durosi geitologia cognitiva que las

teorias de la teoria o de la simulacion.

Ahora bien, al analizar esta posicién algunos sosti que la capacidad de explicar y
predecir la conducta en términos mentales se fuadtaren “mecanismos” innatos.
Si bien la mayoria de los autores coincide en meoenque, en el momento del
nacimiento, los nifios disponen de algun tipo dermécion estructural sobre los
rostros humanos prefijada de manera innata, esexcloye la necesidad de algin
aprendizaje posterior (Karmiloff-Smith, 1994). lneb sefalan que puede haber una
serie de precursores innatos que sin ser especiféaiiten su desarrollo ya que
muchos de estos autores acuerdan en la existemcia dstado inicial innato que es
deficiente en el autismo (Pascual, Aguado y SotliD6). La cuestion que se debate
entre los defensores de esta postura tedrica &esi estructuras o capacidades
innatas, no siendo especificas, se modifican codesérrollo hasta llegar a una
Teoria de la Mente adulta o, por el contrario, tangen desde el principio un
“mecanismo de Teoria de la Mente” a modo de “médutirgano mental” (Fodor,
1986) para referirse a esa capacidad natural humb@nser las cosas a través del
“periscopio mental” que la experiencia se encag@aher en funcionamiento pero

no de modificar.

Para esta linea de pensamiento, los procesos meEnsn inconscientes y
computacionales. La explicacion tedrica mas inflige de las teorias
computacionales sobre Teoria de la Mente es lalde KLeslie (1994). Aunque la
teoria de Leslie se encuentra dentro de las “teaepresentacionales” y de los
“modelos computacionales duros” de la psicologignitva no toma la nocion
radical de modulo fodoriano y difiere de la nocitinmetarrepresentacion de Perner.

Para Leslie (1994) los subsistemas de procesamespecializados, los modulos,
establecen conexiones con las propiedades del nyuelprocesan. Para este autor,
el desarrollo de la Teoria de la Mente se realiz&agés de la maduracion
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neurologica de una sucesion de tres dominios digmecy mecanismos modulares

vinculados a las personas —agentes—y a los objatoagentes.

El primer mecanismo, llamado “mecanismo de la éedel cuerpo” Fheory of Body
Mechanism(ToBY)—, se desarrolla en el primer afio de vidaadizis a este
mecanismo los nifios reconocen, entre otras cosasglcpgente tiene una fuente de

energia propia que le permite moverse por si mismo.

Los otros dos son los “mecanismos de la Teoriamdddnte” propiamente dicha —

Theory of Mind Mechanism§ToMM)—, que se refieren a la intencionalidad del
agente mas que a sus propiedades mecanicas. El s@Vidne en marcha a finales
del primer afio y permite al nifio asignar a las g&as y a otros agentes estados
intencionales como percibir el entorno y perseguetas determinadas. El segundo
mecanismo del ToMM comienza a desarrollarse eergirgdo afio de vida y permite

al nifio representarse a los agentes con actitua®a la verdad de las proposiciones,
lo que los filosofos denominan actitudes proposigies, esto es, procesa

metarrepresentaciones denominadas por Leslie “Meseptaciones”

Sin embargo, “no queda claramente explicado por topéscurren casi tres afios
entre el momento en que los nifios comienzan a haegos de ficcion y aquel otro
en que se hacen capaces de engafiar o comprersds ¢abencias en situaciones
experimentales. La idea reciente de Leslie (199)lie y Roth, 1992; Leslie y
Thaiss, 1992) es que hay otro mecanismo (un «seftedor de procesos», 0 SP) que
hay que afadir a ToOMM para explicar el desfas& m&canismo tendria la funcion
de seleccionar para fines de inferencia las reptasenes M, resistiéndose a las
fascinaciones de la realidad presente. Seria SB yaMM el sistema aun no
suficientemente desarrollado en los nifios de mdagk5 afos: éstos serian capaces
de crear metarrepresentaciones (incluyendo aggmeaciones informativas), pero
no seleccionarlas para hacer inferencias. La ariie Perner (1993) al caractat

hocde esta explicacion podria ser bastante senditdaéfe, 1998:118).
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Leslie sostiene, ademas, que aunque la experipneide ser necesaria para poner en
marcha estos mecanismos no determinan su nhatural®ma concepto de
representacion difiere del planteado por Perne®4)L%sta diferencia tiene como
soporte conceptual “el isomorfismo profundo” quelleeestablece entre el juego de
ficcion y la actividad linglistica mentalista défim, esto es, entre el juego de ficcion
y los enunciados mentales intencionales. Segun adigr, en ambos casos se
“suspenden” las relaciones ordinarias de referemigiaexistencia y de verd4djue
existen entre las representaciones primarias deePgrlas cosas, las situaciones o

los acontecimientos del mundo.

En el juego de ficcion, los nifios “alteran las cedaes normales de referencia” al
sustituir unos objetos por otros, al igual que fmadad referencial altera las
relaciones de referencia de los enunciados meatalitos nifios, mientras juegan,
suelen “ignorar” las verdaderas propiedades dedass, de forma semejante a como
los enunciados intencionales suspenden el compoondie verdad de las
proposiciones sometidas a los verbos mentalesingemh objetos imaginados” que
no tienen por qué existir, del mismo modo que erelwunciados mentales no hay un
compromiso con la existencia de los referentes age proposiciones. En otras
palabras, la estructura del juego de ficciébn denidss deberia entenderse como el
calculo de una relacion computacional de tres t@mientre un agente (el propio
nifio), una representacion primaria (los objetodere@on los que el nifio esta
jugando) y una representacion secundaria, “desadaptel contenido de la ficcidn.
Para Leslie, lo especifico de la Teoria de la Meestd en la nocion de
“representacion entrecomillada o desacoplada”.eshdoplamiento permite al nifio
tratar el contenido que es objeto de la ficcibmalgen de las relaciones normales

gue conlleva la representacion de objetos o aciomitto reales.

“Asi, cuando un nifio de tres afios coge un trozonddera y dice: «Vale, esto es un

coche, brrrrm, brrrrmm, brrmm...», el computo de dstEdn implica:

' “Tenemos asi tres caracteristicas que, en conjaetinen la propiedad de intencionalidad, que
poseen los enunciados mentalistas con verbos dadiae (1) la verdad de los enunciados completos
no compromete con la verdad de las clausulas staset tales verbos, (2) ni compromete con la
existencia de elementos que contienen, (3) ni permustituir los términos de ellas por otras
expresiones con los mismos referentes (...). Parlel &stas son, en realidad, marcas o <huellas
I6gicas> de metarrepresentacion” (Riviere, 1998111
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FINGIR ([Agente: nifio] [Representacion Primariaawestructura mental que representa
el hecho de que el objeto que hay encima de la mesan trozo de madera]
[Representacién desacoplada: una copia de la es@wunental anterior, pero aislada de
las descripciones veridicas y representando a eehes])” (Karmiloff- Smith,
1994:160).

Es la representacion temporalmente desacopladaudasg “desvirtia”, no las
representaciones  primarias, que siguen conservarsiss relaciones
representacionales normales. La representaciortadada implica una distincion
entre una actitud proposicional (fiojo/imaginoque) y un contenido proposicional

(este trozo de madera) (es un coche).

Para finalizar, si bien Leslie coincide en sitdavreggen de esta capacidad de ficcion
a la misma edad a la que Piaget sostenia que @éfursimbdlica (imagenes
mentales, lenguaje, juego de ficcion, imitacioredda, dibujo) entraba a formar
parte de la competencia cognitiva del nifio, a difeia de éste sostiene que lejos de
ser una capacidad de dominio general en el deleariad actitudes proposicionales
gue subyacen a la estructura del juego de ficcidm sodulares, dado que
aproximadamente a los 18 meses se activa un méuktiarrepresentacional que se

encuentra codificado genéticamente y se pone echa@or maduracion cerebral.

Al respecto, Karmiloff-Smith (1994) sefala que ®rbresulta bastante probable
que haya en juego algunas predisposiciones detaedadnde manera genética, esta
idea no deberia negar automaticamente la influeepigenética del ambiente

sociocultural en el desarrollo de la Teoria de &ndd.

“Méas aun, aunque los cémputos de la Teoria de latdpuedan acabar siendo de
dominio especifico, esto no significa necesariamepie constituyan un modulo en el
sentido plenamente fodoriano del término, aunqueosiria ocurrir un proceso de

modularizacion progresiva” (:161).

Es de destacar la importancia que Leslie asigaa adtitudes proposicionales en el
juego de ficcion ya que implican la atribucion aunismo, a los compaferos de

juego y a los objetos de identidades, emocionesxperencias que no se



90

corresponden con la realidad y que necesitan dglbge para expresarse tal como
ocurre comunmente cuando los nifios anticipan, nmo, “dale que yo era la
mama y vos mi hijo y vos estabas llorando porquerigas comer un helado y yo te

decia que no porque...”.

En resumen, parece ser que tanto las propiedadeddgicas del juego de ficcidon
como las logicas de los enunciados penalistas itoyest, en dltimo término, las
metarrepresentaciones. Para Leslie, el dominia dedria de la Mente es un reflejo
del desarrollo de un subsistema mental que creanypmla metarrepresentaciones,
en tanto que las inferencias mentalistasfi(e que “el trozo de madera es un
auto”) y las pautas de juego simbdlico (“este trdeanadera es un auto”) tienen en
comun el hecho de emplear metarrepresentaciones,esnextraiio que existan
propiedades del juego simbdlico que presentan uipstu paralelismo con las
propiedades logicas de los enunciados de cree(Riaiere, 1998). Para Leslie, el
proceso de formacion de ToMM puede concebirse camo proceso de
“desacoplamiento”, de formacién de un nuevo plaprasentacional que no se da
ni en los bebés de pocos meses ni en otros aninh@dase critica de ese proceso
se sitla entre los 18 meses y los 5 afos. El jdegticcion (cuyas formas mas
rudimentarias aparecen en el segundo afio de \sdgd ena expresion del modulo

mentalista (Riviere, 1998).

1.3CONCLUSIONES

En esta sintesis de las posturas mas importaribes desarrollo cognitivo, centrada
en el tratamiento de algun problema, es posibleerghs las similitudes y las
diferencias de enfoques tedricos iniciales, de ipcezhes realizadas y de
interpretacion de los resultados obtenidos respgltooncepto de representacion en
general, y de la capacidad de los nifios de atrdstados mentales propios y ajenos

conocida como Teoria de la Mente, en particular:
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b)
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el concepto dalesarrollo cognitivoes diferente en los estudios piagetianos,
neopiagetinanos, innatistas y socioconstructiviséas el primer caso, Piaget
postula un modelo de estadios que produce cambasalgs que abarcan
distintos dominios mas o menos simultaneamentelees, cambios generales
que afectan la totalidad de los dominios; en elisdg, Karmiloff-Smith propone
un modelo de fases recurrentes de desarrollo queencen un momento distinto
en cada microdominio y dentro de cada dominio edymen de manera repetida,
esto es, los cambios ocurren en diferentes momeudos cada dominio en
particular; en el tercer caso, la tesis innatistaygcta una imagen distinta del
nifio pequefio, esta posicion defiende que el ddkarde las capacidades
cognitivas esta guiado por principios innatamestal#ecidos y especificos para
cada dominio y que estos principios determinaretdglades sobre las que tiene
lugar el aprendizaje posterior; en el caso padrcdel enfoque computacional,
Fodor toma como sujeto de estudio al adulto y nplaetea el transito de un
conocimiento sensorio-motor a un conocimiento peras mental sino que se
concentra en este ultimo; finalmente Bruner plamtedesarrollo cognitivo por
medio de tres modalidades de representacion; defidesarrollo cognitivo por
la adquisicién de la capacidad para manipular heemtas representacionales

cada vez mas poderosas;

si bien el concepto deepresentaciones diferente en los distintos enfoques
presentados, hay acuerdo en considerar los doscaiits edad aproximada de
comienzo de la funcion representacional: en laidgungetiana representacion y
simbolizacién casi se identifican; en un sentido pléon Piaget asimila
representacion con pensamiento, y en un sentidongido, la representacion
equivale a “evocacion de realidades ausentes” tifi@mdose asi con la
simbolizacién; para las teorias neopiagetianas matistas modulares la
representacion es el medio sobre el que se redbsaaperaciones concebidas
como computaciones, esto es, representar esta ladilocworiginalmente a
conocimiento implicito “en” la mente, segun Karrffil8mith, y a “entes” que
designan o representan fendbmenos o estados dalittaceexterna en las teorias

modulares, entoncegensares operar con representaciones mentales; finaément
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para Bruner las representaciones son reglas mediast cuales se puede

conservar aquello experimentado en diferentes acwonientos;

el mecanismo de recursividaaparece vinculado al concepto de representacion
en los enfoques neopiagetianos y cognitivos dentai@n computacional dado
gue las operaciones de la mente sobre represamtgcison a Su vez
representacionesPensar en este paradigma es un proceso esencialmente
recursivo y se corresponde con el concepto de meptasentacionesto es,
representaciones de segundo orden: la habilidad pamprender que las
personas pueden tener una representacion de sa pgppesentacion del mundo.

si bien la nocién denetarrepresentaciors un concepto central en Teoria de la
Mente, su interpretacion difiere en los enfoquespregetianos y cognitivos:
segun el modelo de Leslie, metarrepresentacionvalgua representacion de
segundo orden; segun la perspectiva de Pernepresentaciones terciarias. No
obstante estas diferencias, todos los enfoquesrdauesn el concepto de
actitudesproposicionales (Dennett,1991) que plantea que emfsentamos al

mundo con una actitud intencional;

hay acuerdo entre los diferentes enfoques de tlpgia del desarrollo en: a)
utilizar la expresion Teoria de la Mente (PremackVgodruff, 1978) para
designar la capacidad de los nifios de atribuidestanentales propios y ajenos
tales como, pensamientos, deseos, creencias, iohes¢c emociones y b)
considerar la Prueba de Falsa Creencia (WimmernePel983) para determinar
el momento en que los nifilos demuestran ser capgacasibuir estados mentales

propios y ajenos alrededor de los 4,6 afios;

hay acuerdo, ademas, entre las posturas neopig@gtfasocioconstructivistas en
plantear que el periodo de mayor desarrollo deelarid de la Mente coincide

con el periodo de mayor desarrollo del lenguaje;
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hay desacuerdo entre los enfoques neopiagetiarmmsocenstructivistas y
cognitivos de orientacion computacional respectb adecepto de psicologia
popular: algunas lineas de pensamiento mas raslicletro de la psicologia
cognitiva no reconocen a la psicologia del sentmmun, o intuitiva, como una
teoria de caracter pre-cientifico. No obstante mpseefectivamente apoyan a la
psicologia popular acuerdan que la Teoria de latdl@s un pre-requisito

fundamental para dicha teoria;

si bien hay diferencias entre las diversas lineagdestigacion en Teoria de la
Mente respecto de cuando y como los nifios adquestencapacidad inferencial,
la mayoria comparte la presencia de, al menos, rccuabmponentes
fundamentales: a) comprension de que los estadogal®g como por ejemplo
los deseos y las creencias, son entidades diferent®s objetos fisicos; b)
comprension de la relacion causal bidireccional guiste entre los estados
mentales y el mundo externo y la comprension ap@iiggica de que los estados
mentales surgen de la experiencia en el mundovastrde procesos como la
percepcion, las emociones y los estados psicol$gicph comprension de las
representaciones de primer orden, esto es, el lterjae nuestra representacion
del mundo puede ser diferente del modo en que edmes y que diferentes
personas pueden tener diferentes representacie@hesutido y d) comprension
de las representaciones de segundo orden, es ldduabilidad para comprender
gue las personas pueden tener una representacginmtepia representacion del

mundo.

Dado que la postura tedrica desde la que realicévéstigacion es la que considera

gue el desarrollo linglistico es inherente al deflardel mundo intencional del nifio

y que los conceptos de los estados mentales est@rsos dentro de las practicas

habladas de una cultura es que utilizo como maedoico global el enfoque

planteado aqui como neopiagetiano, es decir, dajiws de Karmiloff-Smith y el de

la psicologia cognitiva sociocultural, centralmerek planteo de Bruner y de los

tedricos que postulan el papel fundamental de feerancia en la adquisicion de la
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Teoria de la Mente, aun cuando existan algunosopute divergencia en sus ideas

centrales y en sus pautas metodoldgicas.

A pesar de esto, considero que, desde el puntestieteodrico, los estudios de ambos
autores resultan complementarios ya que sus posgiceconocen la existencia de
una psicologia de sentido comun que caracterizala cultura: en la perspectiva de
Karmiloff-Smith debe entenderse como un procesdugiade modularizacion; en el

caso del punto de vista de Bruner como un aprejedigee se realiza naturalmente al
tiempo que se aprende a usar el lenguaje que seieaslqgy a realizar las

transacciones interpersonales relativas al mundals@&mbos autores reconocen el
papel formativo que la interaccion social desempatial desarrollo de la Teoria de

la Mente sin descuidar otros factores endogenos.

“Es necesario diferenciar entre el papel que tienecultura impartiendo nuevos
conocimientos a los nifios y el papel de los pasa®einteraccion social en general. A
los nifios no hay que ensefiarles los computos Tedea de la Mente, sino que éstos se
desarrollan de manera espontanea vy, en principionsciente. Pero es posible que la
interaccién social desempefie un papel mas imperemtel campo de la Teoria de la
Mente que en ningun otro, incluido el lenguaje.l&psicologia del sentido comin del
nifio hay varios aspectos en los que, desde elipionel conocimiento se encuentra
mas en la estructura de la interaccion social osrmmiembros de la propia especie que
simplemente en la percepcién y representacion dehdm por parte del nifio”
(Karmiloff-Smith, 1994:153).

Mi punto de vista coincide con el de Karmiloff-Smin que los nifios recién
nacidos disponen de informacién estructural ingatles permite reconocer a
los miembros de su propia especie; que la Teoria déente se basa en las
representaciones y mecanismos especificos quensiiee sustento a las
actitudes proposicionales; que el lenguaje de ldbos de estado mental
constituye un componente esencial de las actitymleposicionales; que

aungue el lenguaje no sea necesario para las psnmeanifestaciones de las
actitudes proposicionales, posteriormente esténamiente relacionado con el
desarrollo de la Teoria de la Mente; que la Teddala Mente implica la

realizacion de inferencias basadas en entidadesohservables (estados
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mentales tales como los pensamientos, creenciasgeosle intenciones,
emociones); que la Teoria de la Mente incorporaamunto coherente de
explicaciones sobre los vinculos causales entegl@stmentales y conductas, a

partir de los que pueden predecirse acciones fitura

Asi también, coincido con Bruner y con los autares defienden el papel de
la experiencia como condicion para una Teoria dddate ya que los nifios
entienden el mundo social al mismo tiempo que elndousocial les

proporciona las herramientas para entender. Elublgages la herramienta
mediadora que permite comunicarnos, ponernos ertacton hacernos
entender, hacer que la otra persona sepa que desedgo O que queremos

que crea algo.

Finalmente, coincido con estos autores en algoaimedital: la importancia
que tiene el lenguaje como sistema conjunto de n@acion y representacion,
que se adquiere/aprende en contextos sociales yacfua como regulador
cognitivo sobre el que se sustentan procesos odeyrademas, el interés de
ambos respecto de como el uso de herramientasratefuamplia nuestras
restricciones biolégicas, tema a desarrollar gar@timo capitulo.



Capitulo 2

La accion mediada por herramientas culturales
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“El enfoque especifico que adopto involucra a lai@t mediada como unidad de
analisis. En términos de Burke, esto implica unaide de la dialéctica entre el agente
y la instrumentalidad. He elegido centrarme enrklagion» proporcionada por estos
dos elementos de la péntada de Burke por una esgiecifica: creo que gran parte de
lo que hacemos en las ciencias humanas se cemtidectasiada estrechez en el agente
aislado y que una forma de superar esto puede=senacer el papel que juegan «los
modos de mediacion» o «herramientas culturalegpmiftos que empleo de manera

indistinta) en la accion humana” (Wertsch, 1999:40)

Con estas palabras James Wertsch (1999) hacer@teren su librd.a mente en
accion a lo que considera una forma de “vivir en el médDesde una perspectiva
sociocultural de la psicologia, la influencia de kescritos de Kenneth Burke es
innegable. Varias de sus ideas han sido basalasefavorar una descripcion de la
investigacion sociocultural. El punto de partida ‘tleodelo dramético” de Burke
consiste en tomar a la accion humamwmo fenomeno basico de analisis. James
Wertsch (1999) sefiala que su definicion de “dracittd” sera de especial
importancia ya que “proporciona un marco adecuaata pn conjunto de métodos y
afirmaciones mas concretos” y que, ademas, estestpofrece las bases necesarias
como para poder establecer vinculos entre las idedurke y las de figuras tales
como Lev Vygotsky (1979, 1991), Mijail Bajtin (1985972]) y el propio Wertsch
(1999), entre otros. Aunque puedan establecerseedifias entre estos autores, en
un nivel general puede estimarse que todos ellosrida accion humana como su
unidad de analisis fundamental. En todos los cadasterés primordial se centra en
“describir, interpretar o explicar la accion, emttaopuesto a fendbmenos como la

conducta, la estructura psiquica, o las actitu@&rtsch, 1999:32).

En el caso de Burke, la nocién de accion se ursede I‘motivo”, esto es, “lo que
esta en juego cuando decimos qué hace la gente gugolo hace”. Postula su
definicion de la “péntada”, su papel en el enfoduematico de la accion humana y

Sus motivos.

“Usaremos cinco términos como principios generagloie nuestra investigacion: acto,
escena, agente, agencia y propésito. En una deidlareabal de los motivos, hay que

tener alguna palabras que designaatb (lo que sucedid, en el pensamiento o en los
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hechos) y otra que se refiera @txengel trasfondo del acto, la citacion en la que tuvo
lugar); ademas, hay que sefialar qué persona olage de persona (agente realizd
ese acto, qué medios o instrumentos utilizé@g@ancig y cual fue sypropdsita Muchos
podran disentir marcadamente respecto de los ptopdde un acto determinado, o
sobre el caracter de la persona que lo hizo, o dorh@o, o en qué clase de situacion
actud; quizd puedan, incluso, insistir en el usdibras totalmente diferentes para
nombrar al acto en si; pero, aunque asi sea, damldascripcion completa de los
motivos ofreceraalgln tipode respuesta a estas cinco preguntas: ¢qué séahtnd?,
¢cuando o donde se hizo (escena)?, ¢,quién lodgeate)?, ¢como lo hizo (agencia)? y

¢por qué lo hizo (prop6sito)? (Burke,1969, p. XV)".

Si bien los elementos de la péntada pueden paseneillos, Wertsch (1999) sefala
gue soOlo se trata de una “falsa simpleza” sobre tadndo se los considera en toda
su complejidad ya que “las implicaciones metodaagide las ideas de Burke

resultan amplias y profundas para los estudio®sokturales” (:35).

El andlisis de la accion mediada o “del «agenteapi@a con modos de mediacion»
(Wertsch, Tulviste y Hagstrom, 1993), ofrecen intgotes ideas para la mejor
comprension de las otras dimensiones de la pértadacena, el propdsito y el acto”
(:49).

En el caso particular de esta investigacion, ehtgénifio/a) se relaciona con un
instrumento(fotografia-consigna escrita) a través de un pribp@sesolver una tarea
discursiva) en un contexto comun (la escuela). &b dlo que sucedido en el
pensamiento o en los hechos” apela nuevamente éhemamienta cultural que

permite su resolucion, el lenguaje escrito.

“El lenguaje, los numeros, las fotografias, los asy graficos son sélo algunos
ejemplos de variedad inmensa de simbolos queartitiz en nuestra vida cotidiana.
Desde el nacimiento, los nifios ingresan en una Eay cada vez mas creciente
telarafia simbdlica expandiéndose enormemente erprioseros afios de vida la
capacidad para producir y comprender sistemas gtadjsimbolicos. Utilizamos

simbolos para comunicarnos con los demas y cortmessmismos, para regular nuestra

7 Citado en Wertsch (1999:34).
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conducta, representarnos la realidad y realizarenicias. Nos relacionamos a través de

simbolos y pensamos sirviéndonos de ellos” (Sa24:8).

El tema que se desarrolla a continuacion resuli@Ejo en su tratamiento y excede
el interés de este capitulo cuyo objetivo es cemdratencion en las herramientas
culturales (fotografia-lenguaje escrito) comediadorasnvolucradas en la accion
de resolver una tarea discursiva de resolucion dlgmas. Si bien dichas
categorias, como recién se menciond, hacen refarenautores como Kenneth
Burke, James Wertsch, Lev Vygotsky, entre otrosdéeidido centrarme en este
altimo por considerar su planteo sobre mediaciorsgumento, el que mas se ajusta

a los requerimientos tedricos de este trabajo\destigacion.

En primer término expongo los conceptos de mediaeiGnternalizacién, ambos
propuestos por Vygotsky y necesarios para comprefedexccion mediada por
instrumentos simbalicos culturales. En segundoiténrdescribo las caracteristicas
generales de la fotografia y del lenguaje escdtmmo dos clases particulares de
herramientas simbdlicas de mediacién. Estableztemas, un posible vinculo de
analisis entre la comprension lectora de una faféary los conceptos daodelo de
situacion referencialy de transformaciénpostulados por van Dijk (1997 [1978],
1983), dado que uno de los problemas que se erwambenla tarea de resolucion
discursiva que planteo en la presente investigacitsmanda transformar

representaciones mentales en material lingdistico.

2.1. MEDIACION E INTERNALIZACION DESDE LA PERSPECVA DE

VYGOTSKY

2.1.1. Presupuestos generales

Lev Vygotsky (1979), sin lugar a dudas, ha sido dados pensadores que mas se

ocupd en enfatizar el papel central que la comp&tersimbdlica juega en el
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desarrollo cognitivo. Para Vygotsky la actividadesrespuesta o reflejo solamente
sino que implica un componente de transformacioh rdedio con ayuda de
instrumentos. El concepto de actividad estd esiraehte relacionado con el de
mediacion. Durante la ultima década de su vidaokeion demediacion se volvio
cada vez mas importante para quedar reformuladiitdefmente en su teoria sobre

el funcionamiento mental.

Segun Vygotsky (1979), la historia filogenética e inteligencia practica del
hombre esta estrechamente ligada no sélo al dordaia naturaleza, sino también
al dominio de si mismo. Desde su punto de vistiildiente la historia del trabajo y
la historia del habla pueden comprenderse la un&astra. EI hombre no sélo creo
instrumentos de trabajo mediante los que somet8u goder las fuerzas de la
naturaleza sino que, ademas, inventd también Idisndes que activaban y

regulaban su propio comportamiento, que sometisippias fuerzas a su voluntad.

“Todo lo que distingue psiquicamente al hombreodeahimales —la temporalidad de la
vida, el desarrollo cultural, el trabajo—, todmeksta estrechamente relacionado con el
hecho de que, en su proceso de desarrollo histpgeralelamente a su conquista de la
naturaleza exterior, el hombre logré6 el dominio die mismo, de su propio
comportamiento. El bastén mencionado por Bichammebaston para el futuro, es ya
una herramienta de trabajo. «El trabajo cred albmenmismo», como afirma la
afortunada expresion de Friedrich Engels (1925/19¥8444); esto es, cre6 las
funciones psiquicas superiores que diferenciabahoaibre en cuanto hombre. Al
emplear un bastén, el hombre primitivo domina gsa@l signo externo el proceso de
su propio comportamiento y subordina sus actosnalfque él obliga a servir a los

objetos externos: el instrumento, el suelo, elZrfdygostky y Luria, 2007 [1930]:81).

Apoyandose considerablemente en las investigacialesV. Kohler sobre la

actividad practica mediada por el uso de instrungah primates, Vygotsky concibe
el uso de herramientas como una de las condiciquessientan las bases para el
surgimiento de las funciones psicoldgicas supesiddn embargo, su consideracion
de que el uso de herramientas es una condiciorsarégepero no suficiente, para el

surgimiento de dichos procesos especificamente mosnke permite reconocer la
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estrecha proximidad filogenética entre los simidesyhumanos, al mismo tiempo

que insiste en el abismo cualitativo que los separa

A diferencia de los animales que actuan instinteai® en el binomio estimulo-
respuesta no pudiendo salir de los limites de pemencia sensible inmediafael
hombre puede operar no so6lo en el plano inmedsitm también en otros mas
abstractos, creando sistemas de sefales cultupadesegulan su accion con otros
hombres y con el medio. En contraste con la refaditecta de los animales con el
ambiente, el sujeto humano tiene la capacidadecéa herramientas con ayuda de
otras herramientas.Este acto supone, ademas, dirigir la actividadghalgo distinto
del problema que llamé su atencion, sélo para alrén una segunda etapa, mejor
provisto de un medio para resolverlo. Este proceestiene, no puede resolverse
desde la teoria de la evolucion. La teoria evohista es solamente un prerrequisito
para la construccion cientifica de la psicologiemana dado que no puede explicarla
en su totalidad. EI comportamiento humano, sefiebe ser examinado, al mismo
tiempo, desde otra perspectiva: las formas de miédiy sus cambios asociados a la

vida social y psicolégica.

Vygotsky, inspirAndose en los escritos de EngeldeyMarx, afirma que una
herramientasirve como conductor de la influencia humana sabrebjeto de su
actividad. Esta dirigida al mundo externo, debeémagar algunos cambios en el
objeto, es un medio de la actividad externa hundgzmgido a cambiar la naturaleza.
A diferencia de esta orientacion externa del objgte lleva a cabo una herramienta
técnica, un signo, es decir, una herramienta psjoccd no cambia nada en el objeto
de wuna operacion psicolégica. Un signo es un imsnio para influir
psicolégicamente en la conducta, tanto si se thatia conducta de otros como de la
propia; es un medio de actividad interna, diriggdldomino de los propios humanos.

'8 para resolver problemas que su entorno direcpialetea el animal debe operar directamente con
los objetos involucrados en el problema, por ejempmover la maleza que obstaculiza el acceso a la
comida o la tierra para generar su madrigueradSitivy Blanck, 1993).

19 Si bien podria aceptarse que los animales sorceapte fabricar herramientas llamadas de primer
grado, dado que sélo son posibles dentro de ldadparceptual del problema que los estimula; el
hombre, en cambio, es el Unico que puede fabriz@amientas de segundo grado, es decir, hacer una
herramienta con la ayuda de otra (Silvestri y Bkad®93).
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“En este contexto, podemos emplear el término deidm psicolégicasuperior, o
conducta superigral referirnos a la combinacion de herramientaggeen la actividad

psicoldgica” (Vygotsky, 1979:92).

El funcionamiento psicolégico elemental, por el tcamo, se caracteriza por el
control del entorno natural, una ausencia de m@Ebhn consciente, origenes
individuales y una falta de mediacion mediantedrarentas psicolégicas (Vygotsky,
1979).

Aunque los argumentos de Vygotsky sobre el papégiberramientas psicologicas
(signos) y las herramientas de produccion como adedas en el desarrollo del
trabajo se inspiren en los escritos marxistas, cispgente los de Engels, la
importancia dada a los fen6menos semioticos es maaydos escritos de Vygotsky
gue la que podemos encontrar en el pensamientoistaarMientras que Marx
destaca el surgimiento del trabajo y la produccdranizados socialmente como la
clave para distinguir entre el ser humano y el ahiygotsky otorga la misma
importancia a la aparicion del habla. En torno & e&ma se centran sus
contribuciones mas importantes y originales al gsmnsnto marxista pero, al mismo
tiempo, recoge de manera significativa también dissrepancias con las ideas de
Marx e, incluso, de Engels (Wertsch, 1999). Susestigaciones lo llevan a
comprobar que las operaciones con signos aparecea esultado de un proceso
complejo y prolongado, sujeto a todas las leyegchagle la evolucion psicoldgica.
Esto significa, desde su punto de vista, que emidss, la actividad de utilizar
signos no es algo simplemente inventado ni tram$ongor los adultos es mas bien
“algo que surge de lo que originariamente no es aparacion con signos,
convirtiéndose en tal después de una serie de fdrareciones cualitativas”
(Vygotsky, 1979:78). Postula, entonces, que dedt&oun proceso de desarrollo
general, pueden distinguirse dos lineas de dekaodlitativamente distintas, de
origen diferente: los procesos elementales, desorimologico, por una parte, y las

funciones psicoldgicas superiores, de origen sattio@l, por la otra.
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2.1.2. Lo biolégico y lo cultural, dos lineas desdeollo en la Teoria de Vygotsky

La teoria de Vygotsky no se puede comprender etotalidad si se examina su

explicacion de la ontogénesis aisladamente. Dedh&&ygotsky rechaza de manera
explicita las argumentaciones en las que la onemjense concibe como una
recapitulacion de la filogénesis (Wertsch, 199%nfea que, al contrario que en la
filogénesis, donde se puede estudiar la operacgdnndconjunto determinado de
principios explicativos al margen de otros implieaden diversos dominios

genéticos, la ontogénesis implica necesariamerapdeacion simultanea de mas de
una fuerza del desarrollo. En este caso, Vygotdleyq) concibe la ontogénesis

formada por una linea natural y una linea soc@lltural del desarrollo.

“Si incluimos la historia de las funciones psicot@g superiores como un factor en el
desarrollo psicolégico, hemos de llegar a un nuemacepto del desarrollo mismo.
Dentro de un proceso de desarrollo general, pudidéinguirse dos lineas de desarrollo
cualitativamente distintas, de origen diferent@s procesos elementales, de origen
biolégico, por una parte y las funciones psicolagisuperiores de origen sociocultural,
por la otra. (...) Las raices evolutivas de dos farrda conducta fundamentales y
culturales surgen durante la infancia: el usendgumentos ellenguajehumano. Eso
solo coloca ya a la infancia en el centro de lehipteria del desarrollo cultural”
(Vygotsky, 1979:78).

Vygotsky sefiala, ademas, que el desarrollo cultdehhifio se caracteriza, en primer
lugar, por el hecho de que transcurre bajo conuisiode cambios dinamicos del
organismo. Considera que el desarrollo culturahata sobrepuesto a los procesos
de crecimiento, maduracién y desarrollo organidond® del que forma una unidad
con estos procesos. En esta direccion, planteaajamente mediante un proceso de
abstraccidn se puede separar un conjunto de pdesotros, ya que ambos planos
del desarrollo —el biolégico o natural y el culteraoinciden y se confunden entre si;
las dos lineas de cambio penetran una en la atn@afao basicamente una Unica
linea de “formacion sociobiolégica de la persoralidiel nifio”. Esta operacion
simultdnea de fuerzas naturales y culturales leWwygotsky a rechazar cualquier
argumentacion acerca de un estrecho paralelisnte &ntontogénesis y los otros

dominios genéticos (Wertsch, 1995).
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En otras palabras, la distincion vygotskyana etittea de desarrollo natural y
cultural se halla estrechamente vinculada a landiéh entre funciones psicoldgicas
superiores y elementales. La linea natural de defase encuentra por lo general
asociada a las funciones psicoldgicas elementaladiyea cultural, a las funciones
psicolégicas superiores. Es mas, el desarrolloralage explica fundamentalmente
basandose de forma casi exclusiva en principiodddimmns, mientras que el
desarrollo cultural se atribuye a principios queraieren a los instrumentos de

mediacion.

Como se ha sefialado, la operacién simultanea deengenéticos no resulta sélo
por puros factores de herencia (desarrollo) ni giample influencia del medio
(aprendizaje) sino, por una verdadera interaccamiat la naturaleza psiquica del
hombre es el conjunto de las relaciones sociaastattadas al interior y convertidas
en funciones de la persona y en formas de su ast@u¢vygotsky y Luria, 2007
[1930]). La base estructural de las formas culasrallel comportamiento es la
“actividad mediadora”, la utilizacion de signos esxios como medio para el
desarrollo ulterior de la conducta. Una serie dseolaciones llevd a Vygotsky a
considerar el absoluto desacierto de estudiarguarado la inteligencia practica y la
actividad simbodlica.

“Si la una ha podido existir sin la otra en losnaglies superiores, debemos colegir de
ello que la combinacién de los dos sistemas eamestte o que podemos considerar
caracteristico del complejo comportamiento humabe. modo que la actividad

simbdlica comienza a desempefiar un cometido orarvzespecifico, penetrando en
el proceso del uso de los instrumentos y propicdadiparicion de formas basicamente

nuevas de comportamiento” (del Rio y Alvarez, 20

Una de las tesis mas innovadoras de este pensadturigque el gran momento
genético del desarrollo intelectual a partir dek qgurgen las formas puramente
humanas de la inteligencia practica y de la inégl@a cognoscitiva se produce
mediante la unificacibn de esas dos lineas indépeteas de desarrollo, hasta
entonces separadas. So6lo durante el periodo petveeb nifio es comparable la

actividad instrumental infantil con la del antrog@i Tan pronto como incluye el
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habla y el uso de signos simbdlicos en la manipitacésta se transforma por
completo y supera las anteriores leyes natural@sstituyendo por primera vez

formas propiamente humanas de operacion instruinenta

La caracteristica central de las funciones supesien la teoria de Vygotsky es la
estimulacién autogenerada, es decir, la creaciélinugo de estimulos artificiales que
se convierten en las causas inmediatas del compmerito. Destaca, ademas, su
caracter intelectual y de dominio, es decir, lalizaaidn consciente y la

voluntariedad, su origen y naturaleza social. FRireate argumenta que la realizacién
consciente y la naturaleza social de los proces®lpgicos superiores presuponen
la existencia de herramientas psicoldgicas o siggos pueden ser utilizados para

controlar la actividad propia y de los demas.

2.1.3. El proceso de mediacion semiotica

En su obra consagrada al instrumento y el signel desarrollo infantjl\VVygotsky y
Luria (2007 [1930]) llegan a la conclusion de ga leyes que rigen el desarrollo de
la inteligencia préactica del nifio constituyen sofodesarrollo particular de las que

rigen en la construccion de todas las funcionegusis superiores en su conjunto.

“Las funciones psiquicas superiores surgen comformeaciones especificas, como una
nueva unidad estructural que se distingue pordisiones funcionales nuevas que se
establecen en su interior. Hemos sefialado que eslasiones funcionales estan
vinculadas a la operacion del empleo de signos, aprestituye el aspecto central
esencial en la construccién de todas las funcigséguicas superiores” (Vygotsky y
Luria, 2007:55).

Sefialan, ademas, que “es mediante la experimentgoi® es posible penetrar con
suficiente profundidad en la estructura de los gg0s psiquicos superiores” ya que
sé6lo el experimento permite provocar en un procesado artificialmente todos “los
complejisimos cambios que se dan tan separados tem@o que con frecuencia

permanecen en estado latente durante afios”. Este d& estudio genético-
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experimental le permitird4, por ejemplo, centrar aancion en el desarrollo, “la
historia de lamemoria del nifio” como objeto de estudio “especificamente
apropiado” para realizar un estudio comparativéadsstructura y el modo de accién

de las funciones elementales y las superiores.

“La investigacion filogenética sobre la memoria lama muestra que, incluso en las
etapas mas primitivas del desarrollo psiquico, poedistinguirse claramente dos
procedimientos de funcionamiento esencialmenténtlist Uno de ellos, predominante
en el comportamiento del hombre primitivo, se c@za por la impresion inmediata
del material mediante la impresién simple de laeg)gmcia actual, en que la retencién
de huellas mnémicas obedece al mismo mecanisniwit@amtemente descrito por E. R.
Jaensch en el fendmeno de las «imagenes eidétieate>tipo de memoria esta muy
cerca de su percepcion directa, de la que aun nbasdesvinculado y a la que
permanece directamente ligada (...). Este rasgoioalata memoria humana con la del
animal y justifica que denominemos a esta formanéenoria, memoria natural. Pero
esta forma de funcionamiento de la memoria noiesigoiera en el hombre primitivo,
la Unica forma. Incluso en éste se han apreciamg ja ésta, otras formas de recuerdo.
Un analisis mas cuidadoso de estas otras formasiatra su pertenencia a una linea
genética totalmente distinta lo que indica unauesira esencialmente diferente de la
psique humana. Incluso en operaciones relativantanteencillas como hacer un nudo
0 hacer una muesca en algo para acordarse decafgbja completamente la estructura

del proceso” (Vygotsky y Luria, 2007:56).

Como resultado de sus investigaciones Vygotsky yaLcomprueban que dos son
los factores esenciales que distinguen esta Uldpeacion de la mera retencion

elemental en la memoria;

a) en primer lugar, sefialan que “es obvio” que el gsocva mas alla de los
limites en que se mueven las funciones elementalesladas directamente a
la memoria y que en su lugar se realizan operasianas complejas,
operaciones que pueden no tener por si mismas emdeomun con la
memoria pero que desempefan en la estructura ¢jeledenueva operacion

el papel que antes desempefiaba la funcion directa.
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b) en segundo lugar, también en este caso la operezigras alla de los limites
de los procesos naturales intracorticales, afiadiegmas a la estructura
psiquica elementos del entorno que comienzan eauie como agentes

activos para controlar desde afuera el procesaigsiq

Ambos factores, segun los resultados experimentgesducen una forma de
comportamiento completamente nueva a la que Vygatskomina, en cuanto a su
estructura interna, indirecta o instrumental. Agregdemas, que en cuanto se
distingue de las formas naturales de comportami@s@decuado caracterizar este
tipo de conducta comeultural. Demuestra, a su vez, que un factor eakpai este
tipo de operacion es la intervencion de determisagignos externos, dado que el
sujeto no resuelve el problema en estos casos irandlo directamente sus
capacidades naturales, sino que recurre a cier@sipolaciones externas, se
organiza a si mismo mediante la organizacion detadbjy crea estimulos artificiales
qgue se diferencian de otros estimulos en los qgreesj una accion inversa, esto es,
no se dirigen a otras personas sino a uno misnwbip@ando resolver el problema

del recuerdo con la ayuda de signos externos.

Vygotsky y Luria (2007) seialan que desde etapastempranas de la historia de la
cultura es posible encontrar ejemplos de tipos peraziones con signos para
organizar los procesos de memoria. El empleo descaiseen palos y de nudos, los
inicios de la escritura, entre otros, permiten apreque, en las etapas mas
tempranas del desarrollo cultural del hombre, taskiss modos de operar excedian
los limites de las funciones psiquicas de que liéahdotado la naturaleza y procedia

a una reorganizacion nueva, cultural, de su corapoento.

“Es facil comprender que el tipo de operacion silicadsuperior que supone el empleo
de signos para el recuerdo es un producto del mdsahistorico mas complejo, vy el
analisis comparativo muestra que este tipo deidatimo se da en ninguna otra especie
animal, ni siquiera en las jerarquicamente mas ajt&xisten razones para creer que tal
actividad es un producto de condiciones especifiehglesarrollo social (...). Con la
transicion a las operaciones con signos no sélozavaos hacia procesos psiquicos de

mayor complejidad, sino que abandonamos de hectangbo de la historia natural de
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la psique para entrar en el dominio de la formadénlas estructuras histéricas del

comportamiento” (:57).

Vygotsky (1979), al abordar la génesis de las fumes psicologicas superiores,
sostiene que el lenguaje es tanto un instrumentocodecimiento como un medio
para influir en la conducta de los otros. Plantea ¢l lenguaje tiene un desarrollo
especifico, con raices propias en la comunicacréhinguistica, y que no depende
necesariamente del desarrollo cognitivo. Comorsiatde signos es social y desde el
principio hay que concebirlo como un medio par&insobre los otros. Postula que
s6lo mas tarde se convierte en instrumento del goeiemto, en un medio de
representacion. Al plantear el lenguaje como med& comunicacion y de
representaciéon el concepto vygotskyano ideernalizacion resulta clave para
comprender el siguiente enunciado: “llamanugrnalizaciona la reconstruccion

interna de una operacion externa” (:92).

La postura de Vygotsky respecto del proceso denaligacion es fundamental para
vincular luego el uso particular de la fotografiael lenguaje escrito como

instrumentos semioéticos de mediacion cultural.

2.1.4. El proceso de internalizacion

El proceso de internalizacion constituye un procelsoe dentro de la teoria de

Vygotsky. Este autor dedica especial atencion @ajisuento del lenguaje interior y

critica la hipétesis de Piagétacerca del lenguaje egocéntrico, por medio delefjue

“ En los afios veinte, antes de que Vygotsky empeemdius investigaciones, Piaget habia iniciado
una serie de estudios seminales en los que haifdraelo cuidadosamente las expresiones verbales
de nifios de tres a siete afios en la UniversidadGithebra. Piaget identifico tres tipos de
manifestaciones que no se entendian bien o qustabam dirigidas claramente a un oyente: los nifios
repetian a modo de juego, silabas o sonidos, niantesoliloquios y lo que denomindé mondlogos
colectivos. Calificé de egocéntricos a estos tisstde habla, pues eran, en su opinién, produeto d
mentes inmaduras. Los nifios pequefios, sosten@ngefian en el habla egocéntrica porque tienen
dificultad para imaginar la perspectiva de otro.eSpresion oral es, en buena parte, un soliloguio s
apenas funcién comunicativa; se trata de acompaimonicomplemento o refuerzo de la actividad
motriz, cuando no consiste en incongruencias; faesxon verbal de un nifio estimula el habla en
otro, pero no se espera que el compafero escuclenprenda. Piaget creia que el habla privada
desaparecia de modo gradual, a medida que aumdatebpacidad infantil de una interaccién social
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nifio hablaria fundamentalmente para si; el lengesji@ un mero acompafante de la
accion. De acuerdo con Vygotsky, en cambio, eldldmlenguaje egocéntrico que se
observa cuando un nifio habla sin tener en apaaie®stinatario para sus palabras,
cumple también una funcion social de comunicaci@s yrecisamente este tipo de
lenguaje, el que al ser incorporado, interiorizatiolugar al nacimiento del lenguaje

interior.

“En efecto, se observa que en el periodo en el elalifio cesa de manifestar
exteriormente dicho lenguaje egocéntrico, puedesrsende relieve también, con toda

claridad, la existencia del dialogo interior, cgosmismo” (Vygotsky, 1969:13).

Este punto de divergencia quedo sin poder ser titiscde forma personal por estos
dos grandes de la psicologia. La muerte temprané&ydetsky, acontecida en 1934,
y el auge paulatino de las tendencias “reducciasiistentro del pavlovisnibfueron
parte de las causas por las que su obra fue reledgldescenario cientifico de ese
momento (ltzigsohn, 1969). Es recién veinticincosaflespués que los escritos de
Vigotsky llegan a manos de Piaget. Las observasioriicas que realiza el primero
sobre las teorizaciones del segundo acerca deketgino cognitivo y el lenguaje
egocéntrico, entre otros, son comentadas por ést®y publicadas en el apéndice

de la edicion en espaiiol del lidP@nsamiento y Lenguaje

real. Piaget separ0, entonces, el habla de los réfiodos categorias definidas funcionalmente: el
habla egocéntrica y el habla socializada. En ehgricaso, el nifio no esta interesado en si los slema
lo escuchan, no espera una respuesta, ni deseia @xfllas personas o comunicarles algo. Se teta d
un monologo, un acompafiamiento verbal de la acgi@no se dirige a nadie. En tanto, el habla
socializada tiene una funcién bastante diferentee&ie caso el nifio intercambia pensamientos con
los demas, ordena, comunica, critica, interroga, et

2l “Es interesante la relacién entre las ideas deowky y la gran corriente del pavlovismo,
contemporanea a la suya. Recordemos que Pavlov mniri936. En sus trabajos, Pavlov sostuvo la
necesidad de reemplazar la psicologia tradicigyal, el estudio de la actividad nerviosa superior,
concepto este Ultimo que no negaba la teméaticadadar habitualmente por la psicologia, pero
sefialaba si la necesidad de atenerse a una meajtadotpurosamente cientifica. La actividad nerviosa
superior es al mismo tiempo actividad refleja, ¢oiothada e incondicionada, de los segmentos
superiores del sistema nervioso, contrapuestaaatigidad refleja de los segmentos inferiores (...).
Un gran mérito cientifico de Pavlov fue el habesalibierto las leyes de la neurodinamica, aplicando,
aun sin darle ese nombre, el determinismo diakeitel estudio de la fisiologia cerebral, al deduc
las condiciones internas del sujeto por los dissinefectos de estimulos iguales aplicados en
condiciones externas similares. De esta manera laee®ases indispensables para una psicologia
cientifica, creando ademas el puente con la pgiélespecificamente humana a través del segundo
sistema de sefales, que es el lenguaje explicatioramo de la actividad cerebral refleja” (Itzigso
1969:9-10).



110

En esta publicacion, si bien Piaget “lamenta pro&umente” no haber tenido con
Vygotsky, en su oportunidad, la posibilidad de wereamiento de discusion y
debate, confiesa lo embarazoso que le resultatais@bajos que datan de 1923 y
1924. Respecto del problema puntual del lenguapeédrico, aunque disiente de
algunas de las opiniones que expresa Vygotsky aat egocentrismo cognitivo
(Piaget, 1969), acuerda con la hipétesis de qumaldlha egocéntrica es el punto de
partida para el desarrollo del lenguaje interiat@@aque se establece en una etapa
posterior del desarrollo, “y que este lenguajeriotzado puede servir tanto a los

fines autistas del pensamiento como a los l6gicos”.

Si bien acepta “el reproche” de Vygotsky respeaond enfatizar suficientemente
desde el principio el aspecto funcional del egatanb cognitivo y del lenguaje
egocéntrico, manifiesta que lo hizo mas adelantsueobra dedicada a investigar el

juicio moral del nifio.

En estos Ultimos treinta afios mucho se ha escowca de las diferencias
sustanciales entre ambas posturas tedficee, a riesgo de una reduccion extrema,
pueden resumirse en dos conceptos que indicarrdactin del desarrollo en cada

teoria.

“Se dice entonces que la descripcion de Piagetevadéntro hacia afueralo que
significa que para este autor los procesos cog@sitse construyen internamente y sélo
después, secundariamente, esa construccion tipaeusiones externas que modifican
la relacién del nifio con su familia y su ambierffar otro lado, se dice que la
concepcion de Vygotsky va defuera hacia adentroes decir, que el nifio primero
estableceria relaciones con los otros, y estagioals, una vez internalizadas,
constituirian la base de los procesos cognitivosladeriatura (...). En ambos el
desarrollo es unidireccional: para Piaget corredpanun proceso de externalizacion y

para Vygotsky, a un proceso de internalizacién” i2000:82).

22 Los articulos compilados por Anastasia Tryphonaggiles Vonéche (2000) en el libRiaget-
Vygotsky: la génesis social del pensamiaetultan muy interesantes al momento de evalusibles
incompatibilidades entre ambas teorias.
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Para Vygotsky (1979), a diferencia de Piaget, sladello avanza no de manera
lineal ni en circulo “sino en espiral, atravesamsigtmpre el mismo punto en cada

nueva revolucion, mientras avanza hacia un estagierior” (:92).

Vygotsky sefala, entonces, que un buen ejemplstgepeoceso en espiral se puede
hallar en los nifios pequefos en el desarrollo estiogde sefalar. Si bien al principio
este ademan no es mas que un intento fallido dezdc algo, “un movimiento
dirigido hacia cierto objeto que designa la acaddutura”, en el momento en que
alguien acude en su ayuda y el pequefio se da cden@e su movimiento esta
indicando algo, la situacion cambia radicalmentéeeho de sefialar se convierte en
un gesto para los demas, “el fracasado intentaiielengendra una reaccién, no del
objeto que desea, simte otra persond...) El movimiento de asir se transforma en
el acto de sefaldn(Vygotsky, 1979:93).

A partir de su descripcion del acto de sefalgor@teso de internalizacion consistira

en una serie de transformaciones:

1. Una operacion que inicialmente representa una &daig externa se reconstruye
y comienza a suceder internamentggotsky (1979) sefala al respecto que es de
especial importancia para el desarrollo de losgsos psicoldgicos superiores la
transformacion de la actividad que se sirve de osigncuya historia y
caracteristicas quedan determinadas por el ddsad®lla inteligencia practica,

de la atencién voluntaria y de la memoria.

2. Un proceso interpersonal queda transformado en otribapersonal,“en el
desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparelos veces: primero, a nivel
social, y mas tarde, a nivel individual; primerdrerpersonas (interpsicologica),
y después, en el interiglel propio nifio (intrapsicologica). Esto puede apte
igualmente a la atencidon voluntaria, a la memadgich y a la formacién de
conceptos. Todas las funciones superiores se angiamo relaciones entre seres
humanos” (Vygotsky, 1979:94).
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3. La transformacion de un proceso interpersonal emproteso intrapersonal es el
resultado de una prolongada serie de sucesos avotuEl proceso, aun siendo
transformado, continda existiendo y cambia comofarraa externa de actividad
durante cierto tiempo antes de internalizarse dizfimente. Respecto de esta
instancia, Vygotsky plantea que para muchas fuesioal estadio de los signos
externos dura indefinidamente, es decir, es sudiesténal de desarrollo,
mientras que otras funciones se desarrollan muclds s se convierten
progresivamente en funciones internas; no obstadle,adquieren el caracter de

procesos internos como resultado final de un del§aprolongado.

Finalmente, postula que la internalizacion de kasnas culturales de conducta
implica la reconstruccion de la actividad psicobdgen base a las operaciones con
signos. El uso de signos externos se reconstrayada radicalmente.

“Los cambios evolutivos en las operaciones conasigion semejantes a aquellos que se
producen en el lenguaje. Los aspectos del lengd@gno o comunicativo, asi como
los del lenguaje egocéntrico, se «internalizan= ganvertirse en la base del lenguaje
interno” (Vygotsky, 1979:94).

Concluye que el proceso de internalizacibn de lasvidades “socialmente
arraigadas e histéricamente desarrolladas” es sgjoralistintivo de la psicologia

humana, la base del salto cualitativo de la psgialanimal a la humana.

Si bien Vygotsky no es explicito en cuanto a loxanésmos psicoldgicos exactos
que podrian explicar el pasaje desde el funcionamiexterno al funcionamiento
interno, deja claro que este ultimo no es una snappia del primero. Para evitar
pensar que el plano interno se crea mediante unalesitransferencia de las
propiedades del proceso social al plano intrap&igob, Vygotsky (1969) especifica
gue no es esto lo que él plantea y que, por etamt la internalizacion consiste en
una reconstruccion interna que modifica el procalsoambiar su estructura y su
funcién. Esto surge de su analisis del habla imtetd que demuestra que el habla

externa asume una nueva forma cuando se vuelveantdabla para uno mismo-y
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tiene nuevas propiedades —predicatividad, infuslénsentido, abreviacion, entre
otras— aunque conserva la estructura de dialqgoatilel habla externa.

2.1.4.1. Habla social, egocéntrica e interna

Como se menciond en el punto anterior, el punteisia de Vygotsky acerca del
habla egocéntrica difiere conceptualmente del féeidwpor Piaget. Para Vygotsky,
desde los primeros dias, toda la historia del da&apsiquico del nifio muestra que
éste logra adaptarse al entorno gracias a medexcisociales, a través de las

personas que le rodean.

“El camino de la cosa al nifio y de éste a la comsapa través de otra persona”
(Vygotsky y Luria, 2007:29).

La transicién desde la via biolégica a la socidlddsarrollo es la conexion clave en
el proceso de desarrollo y constituye “un puntandlexion crucial” en la historia

comportamental del nifio. Sus experimentos con nif@gwsuestran que el camino a
través de otra persona es un topico central dards® de la inteligencia préctica en

el que el habla desempefia un papel primordial.

Los estudios experimentales realizados por Vygotsky la colaboracion de sus

discipulos Luria, Leontiev y Levina, con nifios eituacion de resolucion de

problemas han demostrado que el nifio que hablatnaseasta resolviendo una tarea
practica relacionada con el uso de instrumentgsieyconecta el habla y la accion en
una sola estructura, incorpora al hacerlo un elénsocial a su accién y determina
asi el destino de la accion y la futura via de mleba de su conducta. Los resultados
de estos estudios llevan a Vygotsky a afirmar queohducta del nifio “se traslada”
por primera vez a un nuevo plano que es guiaddgotores nuevos y que conduce a
la aparicion de estructuras sociales en la vidgupsd del nifio. Globalmente toda la
situacion adquiere para el nifio un significado aoen el que, al igual que los

objetos, actian las personas.



114

“Las actividades del nifio adquieren su propio slentientro del sistema de la conducta
social y la direccién hacia la meta que sigue faata a través del prisma de las formas
sociales del pensamiento” (Vygotsky y Luria, 20@J:2

Dichos estudios han demostrado que enfrentado asiturgcion en que le resulta
imposible alcanzar directamente su propésito, @lo npequefio despliega una
actividad muy compleja que solo se puede descarimno una mezcla de intentos
directos por alcanzar el objeto deseado, dondddbla emocional” expresa unas
veces los deseos del nifio y sustituye otras lacanabble satisfaccion mediante
expresiones verbales, peticiones de ayuda al empetador, etc. En el caso de que
durante la resolucién de la tarea el nifio se t@peun obstaculo, estos autores han
observado, ademas, que dicho obstaculo interrum@etsvidad, y su apelacion al
experimentador constituye una peticion de ayudayotsky y Luria postulan que
esta peticion en el momento critico de la opera&gra condicion psiquica que
desempenfa el papel decisivo de saber qué tienkapee para alcanzar su propadsito,
aungue no pueda lograrlo por si mismo, y que s géasolucion esta listo en lo

esencial aunque supere los limites de su propiaracc

“A esto se debe que el nifio, al conseguir por pianvez separar la descripcion verbal
de la accion, de la accion misma, cruza la fronterda co-operacion, socializando su
pensamiento practico al compartir su accion coa g&rsona. Y debido a ello la
actividad del nifio establece con el habla nuevasciomes. Al introducir

conscientemente la accién de otra persona en &rgas de solucién de problema, el
nifio comienza no sélo a planificar mentalmente &ividad, sino también a organizar
la conducta de otra persona de acuerdo con losnietiantos de un determinado
problema. Gracias a ello, la socializacion de Ieligencia practica conduce a la
necesidad de socializar no sélo los objetos, sambién las acciones a través de
mediaciones sociales, de modo que se crean asiotadiciones adecuadas para la
solucion del problema. En este caso el controlcdeiportamiento de otra persona se

convierte en parte necesaria de toda la actividactipa del nifio” Ipid.: 30).

Vygotsky se ocupa de sefalar que la conducta deniiids pequefios en las
situaciones de resolucion de problemas constitmymtnincado complejo en el que
se mezclan los intentos directos por alcanzar le, e uso de instrumentos y el

habla. En este proceso el habla egocéntrica elstéiamada con la formacion de
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habla para uno mismo ya que, como recién se memgix@mmite regular las acciones
del nifio y culminar una tarea determinada de maoeyanizada, gracias al control

previo de si mismo y de la actividad.

Sin embargo, un examen mas atento de los regd&r@sis experimentos lo llevé a
observar que, ademas de apelar al experimentaddrusca de ayuda, el nifio
realizaba todo un despliegue de habla egocéntrgpaeybajo condiciones de mucha
dificultad, casi se duplicaba el coeficiente de lhadgocéntrica respecto de las
situaciones menos dificiles. Para poder compreraéonces, la naturaleza del habla
egocéntrica y su funcion genética en el processodelizacion de la inteligencia
practica del nifio, Vygotsky y Luria concluyeron qak habla egocéntrica esta

vinculada con el habla social del nifio “a travésmles de etapas de transicion”.

“Con mucha frecuencia no pudimos comprender estasafs transitorias con suficiente
claridad como para asociarlas a tal o cual expmesiél nifio. La similitud y la
interrelacion existente entre ambas formas de ha&fflgjan en los estrechos lazos que
mantienen las funciones del nifio que posibilitat@amformas de su actividad verbal.
Seria erréneo pensar que el habla social del refiinsta a peticiones de ayuda al
experimentador: siempre presenta aspectos emoe®nyakxpresivos e informacién
sobre lo que trata de hacer. Basta con obstruiabla social durante el experimento (lo
gue puede hacer el experimentador abandonandddaosdejando de contestar sus
preguntas, por ejemplo) para que el habla egocéng& incremente de inmediato”
(Vygotsky y Luria, 2007:31).

Ambos investigadores concluirdn mas tarde que glomeambio producido en el
desarrollo del nifio se da cuando este habla soadk] anteriormente dirigida al
adulto,se vuelve hacia si mismogando, en lugar de apelar al experimentador con
un plan para resolver el problema, el nifio apedaraismo. En este segundo caso, el
habla que interviene en la solucién pasa desdatémaria de funcion inter-psiquica
a la de funcion intra-psiquica. El nifio se aplicsi anismo el método de conducta
que antes aplicaba a otro, organizando asi su ctandhdividual segun la forma

social.
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En otras palabras, el habla egocéntrica, para ¥kgptes una forma de habla
observada en la transicion del habla social extemaabla interna. Puesto que el
habla egocéntrica impulsa el desarrollo, y poaltd, la propia naturaleza del habla
interna ésta tiene un enorme interés teorico. laai@pn del habla egocéntrica hacia
los tres afos refleja la emergencia de una nuexadin autorregulativa semejante al
habla interna. Su forma externa refleja el hechoqgde el nifio ain no ha

diferenciado completamente esta nueva funcion aellahde la funcion del contacto

e interaccion social. El habla egocéntrica muy fw@e convierte, segun este autor,

en un instrumento del pensamiento practico del.nifio

En este sentido, Vygotsky describié el habla egmméncomo «habla interna en su
funcidn psicolégica y habla externa fisiologicaneerit(Wertsch, 1995:124).

Debido a su interés por la cuestiones semioticggodéky llevd su analisis de las

formas del habla un paso mas alla y afirmé quenaibn, origen y destino del habla
egocéntrica indica que aquella culmina en el haltéana y que, ademas, el estudio
de las propiedades especificas del habla sociajogémtrica puede proporcionar
algunas ideas en cuanto a las propiedades del imibtaa (Wertsch, 1995). Hacia
los siete afios, el habla egocéntrica desaparecmarisumersion” para formar el

habla interna (Wertsch, 1995). Una de las propieslayue Vygotsky asigna a la
regulacion verbal en el plano intrapsicolégicoesiganizacion en forma de dialogo
gue deriva de los requisitos del habla en la iotééa social.

“Vygotsky reconocié este punto al afirmar que «abla egocéntrica surge de sus
fundamentos sociales, transfiriendo las formasadaboracion social de la conducta a

la esfera del funcionamiento psicoldgico del indixa» (Vygotsky, 1934, pag. 453°.

Respecto de este tema Wertsch (1995) sefala qogekds de Vygotsky por crear
una psicologia objetiva y cientifica lo llevd a hazar el uso de relatos
instrospectivos y otras técnicas subjetivas paaaélisis del habla interna. Al revisar
las conclusiones de Vygotsky con relacion a lagataristicas del habla interna

agrega, ademas, que practicamente, no proporcjempks concretos de como las

23 Citado en Wertsch (1995:125).
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caracteristicas por él mencionadas se manifiesiagl 8abla egocéntrica. Destaca,
sin embargo, que las caracteristicas descriptahal#h interna se apoyan en las
teorias semiodticas y poéticas empleando para supbfieacion textos cotidianos y
artisticos. La particularidad fundamental del leajguinterior es su funcion
predicativa. Vygotsky (1969) definié al predicadigolégico de un enunciado como
la parte que incluye informacién nueva que, a sy we coincide necesariamente
con el predicado gramatical. La accion que sellesténdo a cabo es la que incide en
la organizacion de lo nuevo y lo dado en el domdablenguaje interior (Wertsch,
1995). El lenguaje interior tiene, entonces, fungidedicativa y de ésta derivan sus
caracteristicas morfolégicas: la abreviacion ynebdismo gramatical.

Wertsch (1995) describe que Vygotsky dividio lasacteristicas del habla interna en
dos grandes categorias: “sintactica y semantica”.

“Mantuvo que la «primera y mas importante» propidel habla interna es su sintaxis
abreviada. Examinando el habla egocéntrica uno epdedmarse una idea de la
«naturaleza, fragmentaria y abreviada del hablernat comparandola con el habla
externa». El analisis del habla egocéntrica conduj¥ygotsky a concluir que la
abreviacion adopta una forma especifica, que exigesen términos de predicacion”
(:134).

Acerca de la categoria semantica, Vygotsky sostigne la caracteristica
fundamental que se deriva de ésta es el predomd@ligentido de una palabra por
encima de su significado. Incluso, agrega que tk @segoria se derivan las dos
propiedades restantes: dglutinacion y la infusion de sentido, que consista la
influencia que los sentidos de diferentes signascep entre si. Se produce,
entonces, una saturacion de sentido en una saddorpalque proviene de haber
absorbido las significaciones de otras (SilvesBignck, 1993).

Para finalizar, las propuestas de Vygotsky sobtebla social, egocéntrica e interna
incluyen, segun las reflexiones de Wertsch (198&)ias afirmaciones implicitas o
explicitas. En primer lugar, el habla egocéntricalyhabla interna sirven para

controlar y regular la actividad humana. En segundar, un analisis genético de la
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regulacion semidtica debe empezar con el hablals@sto es, no puede empezar
con formas intrapsicolégicas de regulacion verbama@ pueden ser el habla
egocéntrica y el habla interna. En tercer lugas, flarmas intrapsicolégicas de
regulacion verbal reflejan las propiedades estratds y funcionales de su precursor
interpsicoldgico, tal el caso de la dialogicidad. &uarto lugar, en contra de Piaget,
el habla egocéntrica no refleja simplemente un geiento egocéntrico sino mas
bien, desempefia un papel importante en la plaaifinay la regulacion de la accion.
En quinto lugar, erontra de Piaget, los origenes del habla egocargechallan en
el habla social y el destino del habla egocéntegal habla interna. Estas ultimas
incluyen la caracteristica sintactica funcionallaleredicacion y las caracteristicas
semanticas que derivan de la importancia del senéid el habla interna, en

comparacion con el significado.

Ahora bien, al esbozar su descripcion de mediaciymotsky (1979) se centra
particularmente en el lenguaje, no obstante, couuo preciarse, reconoce otros
fendmenos semidticos. Entre los diversos sisteraasighos que menciona destaca
los sistemas para contar, las técnicas mnemotégnica sistemas de simbolos
algebraicos, la escritura, las obras de arte, l@op, los mapas, dibujos,

ilustraciones y toda clase de signos convencionales

A diferencia del lenguaje hablado cuya inmateradiges aparente —excepto que se
trate de grabaciones magnetofénicas—, el restosdejémplos presentados tiene una
materialidad evidente ya que se trata de objetsisofi que se pueden tocar y
manipular, pueden seguir existiendo en el tiem@m &l espacio. Precisamente por
presentar esta particularidad respecto de su c@wén suelen ser denominados
“artefactos” (Wertsch, 1999) en el sentido de ‘fad®s histéricos que siguen
existiendo después de que los humanos que lazsantiti han desaparecido” (:58).

De esta manera, en nuestra vida cotidiana utilizadieersos objetos simbolicos
para comunicarnos con los demas y con nosotros asispara representarnos la

realidad, regular nuestra conducta, realizar imi@es, entre tantas otras. Nos
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relacionamos a través de éstos y de variados sisteimbolicos y pensamos con

ayuda de ellos.

“Los simbolos no son s6lmediadoresde nuestra experiencia, sino que la modifican
por completo: la independizan de lo que Brunelddraddo la «tirania de lo particular»,
la desligan del presente y el contexto espaciakdiato, le permiten desbordar los

limites de la percepcion y la llenan de signifieantulturales” (Riviere, 1990:113).

Como bien ha demostrado Vygotsky, el uso de heemaas culturales ha cambiado
la historia del desarrollo humano. Al respectopder Bruner (1984) sefiala que el
eje fundamental del desarrollo cognitivo se defiaeire otros factores, por la
adquisicion de la capacidad de manipular estos tashjeomo herramientas
representacionales cada vez mas poderosas (Cfitu@ap). Asi, uno de los retos
mas significativos de nuestra cultura ha sido, resgs, la comprension y uso de

diferentes instrumentos de mediacion.

A continuacion se presentan tres clases particaildecherramientas de mediacion
semidtica: la fotografia, el lenguaje escrito ydgemeros discursivos. Judy DelLoache
y colaboradores constituyen uno de los grupos @estigacion que mas se ha
ocupado del estudio de la comprension y el uso r@mopde la fotografia como
objeto simbdlico cultural. EI pensamiento vygotskyanalizado desde el punto de
vista de Alexander Luria sirve de base para el gptacde monologo escrito como
“lenguaje de lo escrito o lenguaje escrito” (Toldky Landsmann, 1993).
Finalmente, Mijail Bajtin ha sido precursor en ¢igfx el papel de los géneros
discursivos en las diferentes esferas de la aatividimana.

2.2. LA ACCION MEDIADA POR INSTRUMENTOS SIMBOLICOS
CULTURALES

El estudio de los origenes de la funcién simbdiiaasido objeto de investigacion en
la mayoria de las principales teorias sobre elrd®ka cognitivo infantil (Piaget,
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1973, 1966; Vygostky, 1979; Ninio y Bruner, 1978uBer, 1984; DelLoache, 1995a,
1995b; Peralta de Mendoza y Salsa, 2003; Salsa4,26ftre otros). Con

independencia del caracter comun o diverso dentagoretaciones tedricas, lo cierto
es que los simbolos se desarrollan muy rapidaneerite el segundo afio de vida y el
comienzo de la edad escolar. A lo largo de esthuem, el nifio aplica sus recursos
simbdlicos a objetos cada mas diversos, “sus poioies representacionales
requieren menos del apoyo de las rutinas habitualeslos datos perceptivos
proporcionados por las situaciones presentes y ade réstricciones espacio-
temporales a que se ve sometida la experienciadiatagé (Salsa, 2004:18). Al

mismo tiempo, como instrumentos de mediacién, limsbslos se internalizan

constituyendo un mundo mental y comportamentaledgirsdo orden que modifica
por completo la conducta y la experiencia humangotgky (1979) sefala que los
nifios pequefios aprenden la funcion y el uso coiwealcde los simbolos a través
de un proceso mediado social y semidticamente @ fniembros mas

experimentados de su cultura.

2.2.1. La fotografia como objeto bidimensional tatso

Como se anticipé en el punto 2.1., los sistemasefagtos simbolicdd cumplen la
funcién de herramientas culturales y como talesvattla memoria, almacenan
datos, transmiten informacion, organizan, regulaguyan el pensamiento y el
conocimiento. Como representaciones extérnas objetos simbdélicos pueden ser
definidos como aquellas “«entidades que alguiepg@nre para representar una cosa a

partir de algo diferente» (DelLoache, 1995a, pag, é3to es, son objetos fisicos

2 “Los artefactos simbélicos son representacionesemtidades reales que contienen o pueden
transmitir informacidn especifica”. Salsa, A. y &tx de Mendoza, O. (2000:36).

% En este punto es posible establecer una difereitini@ntre ciertos simbolos, como las imagenes
mentales por un lado, y el lenguaje, la escritlraotacion numérica, los dibujos, los mapas, por e
otro. Durante afios en psicologia el término remtes@&n se ha aplicado a la actividad mental y por
tanto, interna, desestimando la existencia de sigir@ectamente perceptibles como los Ultimos recién
mencionados. Se ha convenido, entonces, “mas allagrepresentaciones mentales”, defender la
idea de que los sistemas externos de representémdmo la escritura, el sistema numeérico, los
dibujos, fotografias y mapas, entre otros), camgih un dominio de conocimiento propio, bien
diferenciado de las representaciones internastmbje estudio clasico de la psicologia (DelLoache,
1987, 1991, 1995a, 1995b; Peralta y DeLoache, 19arti, 2000; Salsa, 2004, entre otros).
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disefiados con la intencion de cumplir funcionesbsiimas y comunicativas”
(Peralta de Mendoza y Salsa, 2004).

De esta manera, una caracteristica que los digtingmo representacion simbolica
es gue“cualquier entidad puede convertirse virtualmenteuensimbolo o un

referente; s6lo seria necesario que una persoipalestue algo, en alguna forma,
tome el lugar de otra cosa para que adquiera uneateza simbolica. El corazon de

una relacion simbolo-referente es asi intrinsectaradstracto” (Salsa, 2004:11).

En el caso de objetos simbdlicos como las fotogsafios mapas, los modelos a
escala, las maquetas, entre otros, se trata dmsliigicos que representan entidades
reales ya que tienen una realidad concreta, est@@®sentan a sus referentes con
distinto grado de analogia y contienen y transmitéormacion especifica, en otras
palabras, se trata de “objetos que representariosbjéSalsa, 2004). Es en este
sentido que se considera que los objetos simbofeosaracterizan por tener una
naturaleza dual, ya que poseen caracteristicaagipropias y, al mismo tiempo, son

simbolos de la entidad que representan (Sigel,)1978

Estos objetos, ademas de sus dimensiones matergdrgsentacional, poseen una
dimensién comunicativa e intencional (Tomasell®®9)9 EI mapa de un territorio

constituye un buen ejemplo del objetivo con quediseiiado; se trata de un objeto
fisico que representa una porcion especifica dehdmu posee ademas la
caracteristica de comunicar informacion sobre ph@e que representa ya que es
posible saber la ubicacién del mismo, sus accideggegraficos, el pais y la ciudad
a los que pertenece, etc. Posee, ademas, una dmentencional que debe ser

reconocida para su uso convencional, esto es,w®imtencion especifica se utilizan

estos simbolos en tanto su funcion esta socialtyraimente determinada.

A diferencia de las representaciones linglistiggsstuales o ludicas que se
caracterizan por depender del contexto de usapbftos simbdlicos adquieren un
cierto grado de independencia precisamente paparacion entre la representacion

y el proceso intencional en tanto objetos de coneeito (Salsa, 2004). Tomasello
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(1999) plantea que estas dimensiones complejassgpenen en juego a la hora de
comprender y usar un objeto simbdlico, podrian hateterminado su aparicion

bastante tardia en la historia de la humanidad.

En el caso particular de la fotografia, ademas dmoc imagen iconica, es
considerada como un instrumento simbdélico cultprasente en la actividad humana
de comprender (Bruner, 1984; Vigotsky, 1991; Wértd®95). Autores como Marti
y Pozo (2000) conciben las imagenes fotograficasocconstrucciones cognitivas de
gran importancia cuya adquisicion mas que una simaplopiacion necesita de un
complejo proceso de re-construccion por parte @@ o del adulto. Defienden la
idea de que como representacion externa debermssideradas como objetos en si
mismos, ya que sus propiedades peculiares les demaena naturaleza propia que

repercute en la cognicion y en el aprendizaje dengas utiliza.

Las investigaciones llevadas a cabo respecto aeésigsecifico de la fotografia han
demostrado que los bebés manipulan y juegan cogeimed y fotos como si se
tratara de cualquier tipo de objeto manipulablerr®e 1994); sélo de forma
progresiva y en formatos de interaccién conjunta adultos —lectura de cuentos—
(Bruner, 1984), los dibujos y fotografias empiezaser interesantes no por lo que
son sino por lo que evocan. Se sabe que, alredksti@nio y medio, los nifios son

capaces de identificar y reconocer personajes itmesl que aparecen en las fotos.

Sin embargo, la comprension en verdad represeatdBvestos objetos simbolicos
ocurre algo mas tarde. Precisamente Judy DelLoadwaporadores (1987, 1991,
1999) presentan un modelo tedrico para explicateshrrollo simbdlico temprano,
cuyo concepto central es el mhsight representacionaEste término se corresponde
con el conocimiento (implicito o explicito) de que simbolo y su referente estan

relacionados.

DeLoache (1987) plantea que el origen de las diifides para alcanzar misight
representacionan los nifios mas pequefos puede explicarse a garto que ella

ha denominado “la hipotesis de la representaciéal”diEste concepto hace
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referencia a la capacidad de poder representartafacto simbélico —fotografia,

mapa, maqueta— como objeto y al mismo tiempo commbalo de la entidad que
representa, ya que dichos objetos simbolicos sactemizan por ser una realidad
doble, esto es, ser objetos con caracteristicasmgigpropias y, al mismo tiempo,

simbolos de la entidad que representan.

Las investigaciones realizadas por DelLoache y Mia(t692), Peralta de Mendoza
y Salsa, (2003; 2005), Peralta de Mendoza y Del®#2004), entre otros, revelan
que los nifios menores de tres afios ven al simbmiwo cun objeto concreto,
interesante y atractivo en si mismo, lo que lesidmper a través de éste a su
referente. Mas precisamente entre los 2;6 y 3 a@oproduce una “emergencia
subita” (Peralta de Mendoza, 2003:83) whslight representacional en el desarrollo
de la comprension de un objeto simbdlico dado. hdts méas pequefios no
reconocen la relacion que une al simbolo con sreefe, sin embargo, seis meses

mas tarde, esta relacién se vuelve completamentsparente para ell6%.

En el caso particular de la comprensién y uso de fatografia, los nifios no
necesitan construir una representacion doble yasqlee tienen que pensar en su
referente sin precisar representarsela como oljetwreto dado que su Unica
funcidn es ser una representacion simbolica. SarSaje plana determina, ademas,
gue no sea un objeto atractivo para ellos, quiseasteresan asi por su naturaleza
representacional y no por sus caracteristicasafisicomo sucede con los objetos
tridimensionales, por ejemplo una maqueta. Losjiém este ultimo caso, ven al
simbolo como un objeto interesante y atractivo iemismo, lo que impide ver a
través de él a su referente. Esta superioridadsieepresentaciones bidimensionales
sobre las tridimensionales se observa en la ej@ewl® los nifios de dos afios y seis
meses, quienes resuelven tareas de busqueda ograftds pero no con maquetas
(DeLoache, 1987, 1991).

% para estos estudios se disefié una tarea de basquedonsiste en encontrar un juguete escondido
en una habitacién. La informacién acerca de laadidn del juguete se transmite a los nifios a través
de una fotografia o de una maqueta de la habita8del nifio encuentra el juguete escondido es
posible asumir que comprende la relacion entrén@alo y su referente, es decir, que ha alcanzkhdo e
insightrepresentacional.
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Por otra parte, los resultados de las investigasiaritadas han demostrado que el
desarrollo de la comprension temprana de simboédd sujeto a la influencia
conjunta de diferentes factores como son la sindiliperceptual, la experiencia
simbdlica previa y la instruccion (Peralta de Meraly Salsa, 2003; Salsa y Peralta
de Mendoza, 2000; Salsa, 2004).

Por similitud perceptuate entiende el grado en que un simbolo es fisid@men
similar a su referente. La clasificacion de lagespntaciones externas es variada en
relacion a este factor. En un extremo se encuentmrsimbolos que poseen la

caracteristica de ser arbitrarios y, por lo tamesentan una ausencia total de
similitud con sus referentes, tal el caso de laadey los niumeros; en otro, aquellas
representaciones altamente icénicas como son lbgjodi las fotografias, las

ilustraciones y maquetas y otras que incluyen epaesentacion analdgica pero de

relaciones o parametros, como sucede con los gsafidiagramas.

En el marco del modelo tedrico propuesto por Dehegd995a, 1995b), el término
experiencia simbolica se corresponde tanto a l&reeqia que el nifio tiene con
simbolos en general, ligada a la edad y a factoeshurativos, como a la experiencia

especifica previa con simbolos similares en coasepéarticulares.

Finalmente la instruccion se refiere a la cantiglaal tipo de informacion que se
brinda al nifio acerca de la correspondencia emtreimbolo y su referente como

soporte social en forma de informacion.

Ahora bien, segun eDiccionario de la Real Academia Espafiof{@005), una

fotografia es:

“1- Arte o técnica de reproducir imagenes de ldidad mediante la accion de la luz en
una superficie sensible a ésta y situada en alontde una camara oscura; 2- Imagen o
estampa obtenida por medio de una fotografia; prd®entacion o descripcion de gran

exactitud”.
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Sin embargo, por méas precisos que sean los dic@snamuchas veces suelen ser
insuficientes al momento de asignar significadasedas cosas, la fotografia es un
ejemplo de lo referido. Como invento cientifico daylo XIX la fotografia ha

transformado radicalmente, entre otras innovaciaéesicas, el conocimiento y la
experiencia que los seres humanos tienen del mydatinia modificAndolo hasta
nuestros dias. La invencion de la fotografia sighifinalmente el nacimiento de un
nuevo lenguaje y, como tal, ha promovido en estasias décadas un tipo de
comunicacion visual aplicable a diferentes campals:arte, el periodismo, la

publicidad, la etnografia, por sdlo citar algungsheps, 1997).

Pilar Lacasa y Rut Martinez Borda (2004) sefalaa tgu fotografia recorta la
realidad y la transforma; “cuando miramos una faitig percibimos un espacio
visible que nos da la impresién de ser un espaatoral, similar al que percibimos
en el mundo, pero ello es una ilusion, la imagenetinicamente dos dimensiones.
No estamos ante un duplicado de realidad sinowarddorma de mirar, de ver y de
interpretar. Es mas, la fotografia puede ayudaenesr concientes, a conocer algo

que de otra manera habria pasado desapercibi®)’ (:6

De esta manera, al ser la fotografia apenas uméatp que recorta un momento
particular, su interpretacion cambia de acuerdoat@ontexto donde se la ve, donde
esté insertada, lucira diferente en un album familina galeria de arte, un fondo de
pantalla, un portarretrato, un archivo policialaumevista de noticias generales, de
espectaculos o la pared del living. Cada una dasesituaciones sugiere un uso
diferente para las fotografias pero ninguna deseb&egura su significado

(Gastaminza, 2001).

Por otra parte, al analizar el contenido de unagfatfia se hace necesario considerar
tres aspectos diferentes: la denotacion y la cawci@wt, o que aparece en la

fotografia y lo que ésta sugiere, ycehtexto en el que se produdieid., 2001).

La expresion de la denotacion surge de la lectasariptiva de la imagen y sefiala

con claridad lo que realmente aparece en la foiegran el campo de la semiética
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se entiende por denotacion la indicacién que sprelede de la relacion directa entre
un significante y un significado. El significado nd¢éado seria aquel contenido
explicitamente, reconocido de forma univoca tambo @ emisor como por el

receptor. Gastaminza (2001) plantea que el anaesidenotacion puede hacerse

de varias formas:

a) Jerarquizacion de la imagen:
Componentes vivos
Componentes estables
Componentes de la naturaleza

b) Interrogacion de la fotografia:
¢, Quiénes aparecen en la fotografia?
¢, Qué situacion o qué objetos estan representadds fatografia?
¢, Donde se ha hecho la fotografia?
¢,Cuando se ha hecho la fotografia?

¢, Qué hacen los personajes?

La connotacion es, evidentemente, el resto, lorquaparece en la foto de forma
referencial y sin embargo la foto sugiere, es déoirque la fotografia hace pensar al
lector”. Este autor sefiala, ademas, que “la leaderta imagen pasa por la memoria
colectiva” al considerar que lo connotado no ealteénte subjetivo. Plantea que hay
también una parte objetiva de la connotacion, estociertos gestos o actitudes,
simbolos que cambian su significado en cada cultBoa dltimo, el marco de

referencia en el que se sitla una fotografia: pd@se, el tiempo y el acontecimiento

son los indicadores fundamentales del contexto.

Sin embargo, para quien oficia de fotégrafo —sezfepronal o aficionado—, la
fotografia existe o significa cosas distintas. édpecto, este autor plantea que deben

tenerse en cuenta al menos dos momentos:
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a) En el momento de su creacjda fotografia esta cargada de subijetividad. Desde
el punto de vista del fotégrafo ninguna imagen adna. El fotografo: 1) mira a
través del visor de una camara y 2) proyecta sinannalidad, su modo de ver
so6lo lo fotografiado. Al respecto, plantea el prnicmeomo un condicionamiento
técnico y el segundo como un condicionante indiaidAgrega, ademas, atender
a un tercero, el condicionante editorial, en ebgaarticular de la fotografia de
prensa, dado que el fotografo tendra que teneruemta la ideologia de la
publicacion. En este punto este autor consideraa dotografia como un
fragmento de la realidad objetiva. La foto exisbeqoe el fotografo “estaba alli”
y lo que aparece en la foto ha sucedido. Plantehiém que por estar asumido,
quien fotografia tiende a olvidar la serie de denmss que tiene que tomar para
hacer la fotografia (eleccion de la pelicula —btapaegro o color—; de objetivo
—normal, gran angular o teleobjetivo—; de filtrael punto de vista y del
encuadre; foque o desenfoque; intervencion evestlak luz incidente —uso de
flash o de focos directos o indirectos que camlagpercepcion de la luz y del
color—; regulacion de apertura de diafragma; décigiel tiempo de exposicion —
velocidad de exposicion—; momento del disparoruatecion en los procesos de
quimicos y fisicos posteriores al disparo —revelaopliacion, reencuadre—;
intervencion sobre la fotografia digitalizada -dasiento, manipulacion,

embellecimiento—, entre otros).

b) En el momento de su utilizacida fotografia vuelve a adquirir significado
univoco, intencionalidad, sin que esto constitugeesariamente la recuperacion

del sentido que tenia original.

2.2.1.1. La imagen como representacion de actos ostensivos

Una imagen puede considerarse una representacidn aeto ostensivo mediante el
que un sujeto sefala a otro una porciéon de un mpoddle (Lacasa y Martinez
Borda, 2004; Riviere y Nufiez, 1998). Un acto ostensobre una porcion de un

mundo supone siempre un actordestrar. En toda imagen figurativa se instaura la
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representaciéon de un acto presupuesto; mediargeaetst un primer sujeto muestra
una porcidon de un mundo posible para que un segando mire, identifique y
contemple aquello que se le presenta. En este eapamer sujeto asume el rol de

quienmuestramientras que el segundo asume el reésj@ectador, lector.

En el proceso de comprension de una imagen unospietde construir un modelo
mental, una representacion mental con algun graxardilogia respecto de la
porcion del mundo que en la imagen se muestra.ddelido tomar “el modelo de

situacion referencial” elaborado por van Dijk y t6§ch (1983), por ser el que mejor
se adapta a uno de los problemas que, como seépanén la Introduccion y al

comienzo del presente capitulo, se encadena anela de resolucion discursiva que
propongo en esta investigacion: transformar reptasmnes mentales en material

linguistico.

Teun de van Dijk es considerado uno de los teoncés destacados de la temprana
linguistica del texto. A pesar de haber iniciadovisla académica en la lingulistica y
mas particularmente en el area de la gramaticadtalesarrollando durante su
trayectoria académica la idea de que no podemasgiatuos misterios del discurso
mediante su analisis puramente estructural. Mas, bien el tiempo ha ido
explorando en los campos de la psicologia y laokugia para poder encontrar una
forma que dé cuenta del “discurso vivo”, principaite en el texto y el habla, y asi
poder observar las mutuas influencias que ejernem si el lenguaje y la sociedad.
Su objetivo inicial consistié en proporcionar uparfa de la estructura de los textos
con una base formal, en un intento de trasladaefgrmular categorias de la

gramatica generativa a la gramatica del texto.

En el planteo de van Dijk, la nocion ttansformacion es fundamental. Segun este
tedrico, los hablantes transforman estructuras gsiopnales en textos. Es

importante la diferenciacion que este autor reaisaetexto y discurso.

“Considera el texto una construccion tedrica, enot@ue el discurso es la realizacion
efectiva del texto. Es necesario sefialar que (..madelo que propone tiene otros

alcances: en primer término, aspira a darle rediacoldgica a los textos, en segundo,
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intenta conciliar gramatica y semantica con textpor ultimo, de algin modo, intenta

tipologizar textos a partir de la nocién de supenetura” (Mahler, 2000:57).

Tres categorias de analisis resultan relevantes @anteo de van Dijk:

* Microestructura proposicional “los discursos generalmente constan de
secuencias de oraciones que expresan secuencipsop@siciones” (van
Dijk, 1985). Entre estas proposiciones se produetationes de coherencia
lineal y local. Las expresiones del discurso puet@lizarse como secuencia
de oraciones. Las unidades de significacién as@gadlas oraciones son
proposiciones que consisten en un predicado yvarngumentos que pueden

tener varios roles tematicos.

« Macroestructura global “reconstruccién teéricd® de nociones intuitivas
tales como “tema” o “asunto de un discurso”. La mestructura de un
discurso define su coherencia global, de manera efuda informacion
semantica la que proporciona unidad al conjuntodéglurso. La obtencion
de la macroestructura de un texto se logra porongeliuna “transformacion
semantica que proyecta secuencias de proposicioleéstexto sobre
secuencias de macroproposiciones a nivel de sigdifis mas abstractos,

generales o globales” (van Dijk, 1997).

e Superestructura“Para decirlo metaféricamente: una superestracés una
forma del textp cuyo objeto, el tema, es decir, la macroestractes el
contenido del texto (van Dijk, 1997:142). En otras palabras, una

superestructura es una especiesipuema al que el texto se adapta.

Precisamente, en el proceso de comprension delastémsivo (demostran que

supone una imagen, un sujeto generara, al menssedmesentaciones mentales, una

" “Resulta importante tener presente que se tragsttacturas abstractas y teéricas, aun cuando se
fundamentan sobre categorias y reglas de tipo glegeconvencional que los hablantes conocen
implicitamente, es decir, las dominan y las emléam Dijk, 1997 [1978]:55).
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comoespectadory otra comdector. La representacion mental que el sujeto genera
como espectador supone una representacion ded@émpalel mundo que a través de
la imagen se muestra. Esta representacion tienéotma de modelo mental y posee
un valor referencial. La representacion mental gueujeto genera como lector
supone una representacion de la informacion quevéd de la imagen se vehiculiza.
Esta representacion tiene una forma macroproposicioposee un valor semantico.
El caracter proposicional de la informacién sentantjue vehiculiza una imagen
viene determinado por el hecho de que a travésctia timagen no solo se presenta

algo —referencia—, sino que sobre ese algo segdaainformacion —predicacion.

Asi también, como se menciond, una imagen figusatiresenta, en la porcion de
mundo que muestra, una serie de objetos. Estososbgpn categorizados en el
proceso de percepcion-lectura. A través de la oatsgion a este conjunto de
objetos representados se le asigna un valor refatgnse transforma en entidades
semanticas (por ejemplo, en el caso de la fotayt&fizada como instrumerffoen
esta investigacion, el listado de objetos categdoz sera: “nifio”, “perro”,

“mesada”, “heladera”, “pastel”, “tarros”, “boteltke leche”, “ventana”, etc.).

A su vez, una imagen figurativa manifiesta, para@acaina de las entidades
semanticas que pueda presentar, todas aquellascgmiedes que pueden ser
aprehendidas por un sujeto a través de la leceidiaha imagen. Cada asignacion
de una predicacion a una referencia constituyepuoosicion (por ejemplo, para la
entidad semantica “nifio”, en el caso de la fotdgrafilizada comanput, se puede

establecer un largo listado de proposiciones del“®l nifio estd mirando un pastel”,
“el nifio es pequefio, tiene una gorra, una remsgradeay un pantalon corto”, “el

nifio esta parado frente a la heladera”, “el nifia asompafiado por un perro”, etc.).

Para cada una de las entidades semanticas quenpidedéficarse y categorizarse
en la imagen puede hacerse un extenso listadoogegiciones. Por tanto, la lectura
de una imagen implica un proceso a través del gugraduce una macroestructura
semantica. Esta macroestructura semantica debeudata al lector del significado

2 \er Anexo. Cfr. Capitulos 4 y 5.
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global que puede inferirse del conjunto proposigiaiue la imagen manifiesta. En
otras palabras, un modelo mental es la represéntaniental de la porcion del
mundo que la imagen muestra, de modo que una nsacro@ira semantica es la
representacion mental de la informacion semantieaen la imagen se vehiculiza
sobre la porcion de mundo que en la propia imagemgestra (en referencia a la
fotografia en cuestion, una macroestructura seg@implica una categorizacion
especifica sobre todas aquellas categorizaciota®aiivas que podrian asignarse a
dicha figura. Por ejemplo, la macroestructura “uilonen la cocina” implica su

categorizacion como “nifio” y no como “mufieco”).

Una macroestructura semantica supone, ademas,efin&cidn y una organizacion
especifica del conjunto proposicional que es matEtd por la imagen. Esta
organizacion especifica es denominada por van Piintsch (1997) “estructura
proposicional”. Una estructura proposicional eseslltado de la introduccion de un
factor de orden en el conjunto proposicional. Heorse determina a partir de un eje
que esta constituido por una macroestructura séraaynpor una Mmacroproposicion
gue da cuenta de un significado global de la imaggarmacroestructura semantica
determina un orden en el conjunto proposicionaltaldorma que las diferentes
proposiciones quedan organizadas mediante un pionde jerarquizacion (de esta
manera continuando con el ejemplo presentado: paréamagen referida, la
macroestructura “un niflo estd mirando un pastetérdéna un orden para las
distintas proposiciones del conjunto proposiciorgéerido del tipo “el nifio esta
parado frente a la heladera mirando un pastel guenacanzable; “el nifio es
pequeiio, la heladera es grande”; “el nifio estésgdaléas con la cabeza levantada;
arriba de la heladera hay una alacena; arriba déatena hay un pastel”, etc.). La
estructura proposicional es una forma organizadaal®era que en el nivel superior
se sitla la macroestructura semantica y en lodesiyrogresivamente inferiores se
ubica la informacién semantica que, de forma recarsa ampliando la informacién
de la macroestructura hasta agotar la informacidopi@ de la estructura

proposicional.
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De este modo, asignar distintas macroestructuragargecas como ejes definitorios
del significado de una imagen implica dotar de WBedediferentes al conjunto
proposicional que la imagen manifiesta, es deaita ®peracion cognitiva supone
organizar estructuras proposicionales diversasedtauctura proposicional de una
imagen supone, entonces, una descripcion espedificda porcion de mundo

mostrada a través de dicha imagen. A toda imagde pedrian asignar multiples
macroestructuras semanticas, y, por lo tanto, plé#i significados. Cualquier

macroestructura semantica puede ser considerada danrespuesta sobre el
significado de una imagen (por ejemplo, “un nificada mira hacia arriba”, “un

niio se encuentra en una cocina poco iluminadat,rifio de espaldas llora por el
pastel que esta ubicado en un lugar inalcanzald&’). Cada una de estas
macroestructuras implicaria una respuesta diferante pregunta sobre cual es la
informacion semantica que alguien pretende velzaula través de una imagen y
determinaria definiciones y organizaciones dissirtal conjunto proposicional que

dicha imagen manifiesta.

Todas las macroestructuras presentadas como egm@tocuenta de descripciones
gue pueden ser verdaderas con respecto a la pateidnundo que se muestra en la
imagen y ademas definen y ordenan, en algun semdidonjunto proposicional. Sin
embargo, en el caso de esta tarea, la imagen splasoenta con una consigna
escrita que orienta un “modelo de situacion ref@eth(van Dijk y Kintsch, 1983)
entendido como un modelo que hace alusién a pessamacos, estados, sucesos y
acciones del micromundo mental que el texto desgyilque es construido por los
sujetos en el proceso de comprender un texto. €encaso particular, considero que
esta nocion es compatible con el proceso de produciexto original ya que, al
analizar el contenido de la fotografia, el sujetbaltener en cuenta lo que aparece
denotado en la imagen, lo que ésta sugiere o cann@l contexto en el que se
produce, para luego transformar la representaciéentah proposicional

(macroestructura semantica) en texto escrito, skgplanteado en la consigna.

La consigna escrita no sélo orienta la produccéxtuial sino que brinda las pistas

para que el sujetomagindsupongaqué hace el personaje en la cocinafera un
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posible problema a resolver. El proceso de texaaidn, por otra parte, resulta
solitario y complejo. Los investigadores Carl Baxey Marlene Scardamalia (1987)
asocian el proceso de escritura al proceso de gcadu de conocimiento,
implicando “los identificables de género”, esqueneduales almacenados en la
memoria (Bartlett, 1932; Mandler y Johnson, 197a&n \Dijk, 1997 [1978]; De
Beaugrande y Dressler, 1997, entre otros) comdte €ognitivo que proporciona
un avance en la produccidon de las ideas. El soporégerial —escritura—,
mediatizador por excelencia, y los modos discussivque resultan tanto de sus
propiedades formales cuanto de su uso en difereriteanstancias —lenguaje
escrito—, transforman el funcionamiento psiquicogemeral y el linguistico en

particular (Tolchinsky Landsmann, 1993).

2.2.2. El lenguaje escrito como herramienta de m&dn semidtica

Si bien la prioridad histérica de la oralidad solareultura escrita es innegable, sin
lugar a dudas, en la historia de la humanidadsdaitara, como registro grafico de
experiencias y actos comunicativos de grupos ss;iéla sido uno de los inventos
mas revolucionarios que ha creado el hombre. Ambdidad y cultura escrita

(Olson y Torrance, 1998), han sido enfrentadas ntrapuestas una a la otra, no
obstante se ha podido corroborar que, tanto una amm, siguen entrelazadas en

nuestra sociedad.

“Entre ellas hay una relacién de tension creat®@iproca, que tiene a la vez una
dimension histérica, por cuanto las sociedades adtura escrita han surgido de
tradicion oral, y una dimensién contemporanea,qoanto buscamos una comprension
mas profunda de lo que podria significar para mosola cultura escrita en tanto

superpuesta a gran parte de las interacciones leznbe la vida cotidiana” (Havelock,

1998:26).

Desde la perspectiva tedrica vygotskyana, la nod@mscritura como instrumento
cultural de mediacién tiene su origen en las prefasede Hegel y Marx, que la

utilizan para analizar las relaciones entre el henybla naturaleza por medio de los
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instrumentos del trabajo. Vygotsky transpone estecepto a nivel psiquico
planteando que el hombre, al utilizar la escrittomo instrumento cultural, no sélo
controla y transforma el medio, sino que tambiéntroda y transforma su propio
funcionamiento mental. Como se mencioné a lo latglocapitulo, para Vygotsky,
los signos son sociales y desde el principio lasxcib® como medios para influir
sobre otros, s6lo méas tarde se convierten e institoa del pensamiento, en un
medio de representacion. La mediacién semiotica pstsente en el fundamento

interpsicologico.

Desde la perspectiva constructivista, si bien Riagmca se pronuncié de forma
particular acerca de las relaciones entre la esant otras formas de representacion,
planted la escritura, en cuanto forma de simbaliracdentro del ambito de la
funcién semidtica. La funcidn semioética es, segiagd?, la habilidad de representar
algo (objeto, suceso, esquema conceptual, etc.)npedio de un significante
diferenciado y que sirve soOlo a un propdsito regregivo: lenguaje, imagenes
mentales, imitacion diferida, dibujo, juego, etcesbe esta postura teorica, la
escritura se interpreta como un instrumé&htpara representar (Tolchinsky
Landsmann, 1993). El planteo piagetiano sostier@itaacia de lo conceptual —lo
operatorio— sobre lo simbdlico —lo figurativo. Sertps estadios del desarrollo
cognitivo los que determinen “la naturaleza y llanfa” de las estructuras linglisticas
(Ferreiro y Teberosky, 1979) y, por extension, dalguier actividad simbdlica, de
modo que lo simbdlico, entendido como los aspefitpsativos del conocimiento,
dependera de los aspectos operatorios. En otresbrpa] se establece una
continuidad entre el dibujo, el juego simbdlicos.ety la escritura o la notacion
numeérica. Dando cuenta de estas premisas y aptiEna la relacion entre lo
cognitivo y los sistemas notacionales, se derivaeajuenguaje escrito y la notacion
matematica seran una expresion “mas elevada” fim¢éon semidtica. Los procesos
de adquisicion de cada uno de los sistemas serfalares y su mayor o menor

competencia dependeria de lo nocional.

# Instrumento, entendido como sistema notacionakgue para representar.
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Ahora bien, como sefiala Liliana Tolchinsky Landsméi993) la distincion entrel
escribir y lo escritoesta inspirada en la que hace Ducrot (1984) ehtdeciry lo
dicha®. Esta investigadora defire escribir como una actividad fisica y simbélica
para cuyo ejercicio hace uso de un sistema deidgatacnvencional que, en distintas
circunstancias, produde escrita Sefiala ademas gl@escritono es sélo producto
circunscripto del acto de escribir, sino que, etiexstades con una larga historia de
uso de la escritura, ha cobrado cierta autonomlizacte individual de escribir,

tornandose en un modo discursivo.

“El lenguaje de lo escrito o lenguaje escrito nfiere sélo a una pieza de discurso
concreta, sino a un conjunto virtual de formas ®presion que esperamos de los
textos” (Tolchinsky Landsmann, 1993:7).

De ser consideradel escribir s6lo como una habilidad especifica que debe ser
ensefiada exclusivamente a través de un métodaméiste y formal pasa a
ampliarse este concepto al supuesto de que, tangsdritura como sus multiples
usos, forman parte del medio de cualquier sujete gace en una comunidad
alfabetizada y, por ende, la suposicién desab®r escribirse limita a la adquisicion
del sistema notacional seria asumir que “las reptasiones culturales” de una

comunidad quedaron “incolumes” al surgimiento dederitura.

Es en este punto que estimo importante destacaamante las figuras de Vigotsky
y de Luria, ya que ambos fueron de los primeroplantear la existencia de una
“pre-historia del lenguaje escrito”, a comienzodaldécada del 30. En referencia a
sus investigaciones Tolchinsky Landsmann (1993laeiue “el supuesto basico del
gue parten estos trabajos es que los nifios quencescuna comunidad que utiliza la
escritura no pueden permanecer indiferentes a s$steegia y, por lo tanto,
«construyen conocimiento» acerca de ella aun ami¢egjue algin adulto haya

decidido ensefiarles sistematicamente” (:12).

%0 En términos de Ducrot, el decir refiere a unavidaid que depende de un sistema para realizarse y
como producto dinamico y cambiante, puede al misempo independizarse de la actividad y cobrar
autonomia lo dicho.



136

Tanto Vygotsky como Luria parten del supuesto de wu nifio, para que aprenda a

escribir, debe cumplir al menos dos condiciones:

a) la primera, que el nifio debe poder discriminar eerstquellas cosas que
quisiera tener o con las cuales le gustaria jugaguellas que tienen un
“valor instrumental”, es decir, cosas que tiendgrrigs s6lo en cuanto sirven

de medio para conseguir otras, esto es, que tigmesignificacion funcional.

b) en cuanto a la segunda condicion, el nifio debecaeaz de controlar su
propia conducta, por medio de estas ayudas o mstitos.

Ambos autores consideran, ademas, que sélo cuansio k=lacion con el mundo el
nifio establezca esta diferenciacion y desarrolkcianes funcionales con algunas

cosas que lo rodean, se podra decir que ha comesamatksarrollo cultural.

Respecto del caso particular de la escritura, \8fgo{1979) va a sostener que su
desarrollo natural derivaria del gesto, la imitacyoel juego. Segun este planteo, el
nifio descubriria, también de modo natural, questzitera “representa directamente
las cosas”, antes de descubrir que representaalabras. El desarrollo cultural
comenzara con la instruccion del adulto, en pderoen la escuela. En este sentido,
la escritura es considerada una “técnica auxiliatilizada con propésitos
psicolégicos, “un uso funcional de lineas, puntp®tros signos para recordar y
transmitir ideas y conceptos” (Luria y Vygotsky299148)3

Las investigaciones realizadas en conjunto conalLsobre el desarrollo de la
escritura se centraron en buscar el momento eneshparece la relacion funcional
del nifilo con esas lineas y puntos. El analisisoddrbbajos realizados les permitio
no soélo introducir el estudio de la escritura edmabito de la psicologia evolutiva
sino, ademas, sugerir la posibilidad de un origetural y no solo producto de la
enseflanza formal para el desarrollo del lenguamites Como bien sefala

31 Citado por Tolchinsky Landsmann (1993:183).
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Tolchinsky Landsmann (1993:185), “Luria y Vygotskyeron de los primeros en
reconocer que «no es la comprension [del sistenesd#ura] la que genera el acto
[de escribir] sino el acto el que dara origen admprension». Antes de que el nifio
haya comprendido el sentido y los mecanismos @sddtura, ha hecho numerosas
tentativas para elaborar «métodos» primitivos, togsconstituyen para él la
prehistoria de la escritura. Es escribiendo quefe comprendera cémo funciona la

escritura, y no estudiando la escritura como aend escribir

En otras palabras, al aprender a escribir el nprerale la escritura y el lenguaje
escrito. Desde la perspectiva de su uso, la esxrtcomo el lenguaje en general—
cumple una doble funcién: por una parte, la funa@émunicativa, interpersonal o
transaccional y por la otra, la funcion represérdad ideacional. En el primer caso,
la produccion de textos escritos nos permite iotae con otras personas,
comunicarnos con ellas por mediacion de dichososexén el segundo caso, la
produccion de textos escritos nos permite expresamocimientos, ideas,
sentimientos, creencias, fantasias y en genepaggentar, crear o recrear los objetos

de nuestro pensamiento (Miras, 2000).

La distancia que la escritura establece entrecelymtor y el destinatario del texto y
la presencia del texto escrito como artefacto seeoiue, a diferencia del lenguaje
oral, permite la revision y la reflexion de lo esxrson dos de las razones
mayormente invocadas para justificar el peso defulaion representativa o

ideacional en el caso de la escritura (Olson yarare, 1998 [1991]).

2.2.2.1. El lenguaje escrito como monélogo autorregulador

Alexander Luria (1980) en su libi@onciencia y Lenguajseefiala que “existen dos
formas de lenguaje externo desplegaelooral y el escritd. EIl primero, a su vez,
puede ser dividido en didlogo y monélogo, en taiteegundo, s6lo en mondlogo

escrito.
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“El mondlogo escrito puede aparecer en distintam&s: en forma de comunicacion
escrita, de informe, de narracién escrita, de esifneescrita de ideas razonamientos,
etc. En todos los casos, la estructura del lengesgato se diferencia de la estructura

del didlogo y del monélogo” (Luria, 1980:187).

Para este autor, estas diferencias con el lenguajetienen una fundamentacion
psicolégica. Desde su punto de vista, el mondlogarite es un lenguaje sin
interlocutor, “su motivo y proyecto inicial son dahinados completamente por el
propio sujeto”. Si el motivo es el contacto, el ete® la exigencia, el sujeto que
escribe debe representarse mentalmente a quiénirige, drepresentarse las

reacciones de esta persona ante su comunicacion”.

“La peculariedad del lenguaje escrito consiste ee tpdo el proceso de control
permanece en los limites de la actividad del prapigeto que escribe, sin tener
correcciones por parte del destinatario. En loo<an que el lenguaje escrito esta
destinado a precisar los conceptos o ideas dekserbe no tiene en absoluto ningin
interlocutor, el sujeto escribe solamente para hatés exactos sus propios
pensamientos, para verbalizarlos, desarrollariasniagin contacto —siquiera— mental

con otra persona” (Luria, 1980:187).

A diferencia del oral, Luria destaca que el lenguggcrito no contiene casi ningun
medio de expresiéon complementario no verbal. Nmsemi el conocimiento de la

32 no dispone de

situacion por parte del destinatario, ni un comtdsinpraxico
medios (gestos, mimica, entonacion, etc.) que jueel rol de “marcadores
semanticos” en el mondlogo y el procedimiento deass partes del texto con

cursivas o por medio de parrafos es sélo un stsfiarcial de estos marcadores.

“Asi, pues, toda la informacién que estd expresadael lenguaje escrito debera
apoyarse so6lo en latilizacion suficientemente completa de los medi@snaticales

desplegados del lenguaj®e ello se desprende que el lenguaje escritordeber

%2 “Tenemos una amplia base para pensar que la patatimo signo que designa un objeto, surge del
trabajo, de las acciones con objetos y que es érstaria del trabajo y de la comunicaciéon, como
sefialé repetidamente Engels, donde hay que buasaralces que llevaron al surgimiento de la
primera palabra. Se puede suponer que la palaacajandel trabajo y de la comunicacién que éste
engendra, en las primeras etapas de la histoaba&sistrechamente enlazada con la practica: aislada
de ésta no tenia aun una verdadera existenciagndiemte (...) en las primeras etapas del desarrollo
del lenguaje tenia ucaracter sinpraxict (Luria, 1980:30).
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sinsemanticd al maximo y los medios gramaticales que utilizebette resultar
completamente suficientes para la expresién deotaunicacion transmitida. El que
escribe debe construir su comunicacién de formajuel el lector pueda realizar el
camino inverso desde el lenguaje exterior hastemetido interno del texto expuesto”
(Ibid.:187-188).

Al describir el proceso de comprension del lengeaito, Luria plantea que éste se
diferencia del proceso de comprension del lengoggke en particular, por el hecho
de que a lo escrito siempre es posible “releeri@sio es, el lector puede
voluntariamente volver a todos los elementos qténdacluidos en el texto, lo que

es por completo imposible en el lenguaje oral.

Otra de las diferencias que sefiala esta ligadagam totalmente distinto, de ambas
formas de lenguaje. El lenguaje oral se forma gradeso de comunicacién natural
del nifio con el adulto. Al comienzo este lenguajsiapraxico y luego se convierte,
de modo progresivo, en una forma autbnoma de caacion verbal. Sin embargo,
en dicho lenguaje oral se conservan siempre el@®eté vinculacion con la

situacion practica.

El lenguaje escrito, por otra parte, tiene un aerigempletamente diferente y otra
estructura psicolégica. Aparece como resultado mleaprendizaje especial, que
comienza con el dominio consciente de todos lodosatk expresion escrita. En las
primeras etapas de su formacion, su objeto nordgs ta idea o pensamiento que
debe ser expresado cuanto los medios técnicosedei@ura de las letras y luego de
las palabras, “lo que nunca es objeto de una t@@dciencia en el lenguaje oral”
(Luria, 1980).

“El nifio, que aprende a escribir, opera, al comdenzo con ideas sino con los
instrumentos de su expresidn exterior, con los asede representaciéon de los sonidos,
etc. S6lo mas tarde el objeto de las acciones mariss del nifio es la expresion de la

idea. Asi, pues, el lenguaje escrito, a diferedelaoral —que se forma en el proceso de

% “Este camino de emancipacién de la palabra detestm sinpraxico es el paso al lenguaje como a
un sistema sinsemantico, es decir, como a un astiensignos que estan enlazados unos con otros por
su significado y que forman un sistema de cédigmspueden ser comprendidos incluso cuando no se
conoce la situacion” (Luria, 1980:31).
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comunicacion viva— es, desde el mismo comienzoctm \wluntario consciente, en el
cual los instrumentos de expresion aparecen alesoraicomo el principal objeto de la
actividad. Las operaciones intermedias, como laviddalizacion de los fonemas, la
representacién de estos fonemas en letras, Isisiaie las letras en palabras, el paso de
una palabra a otra, que nunca se tornan conscienteklenguaje oral, en el lenguaje

escrito son, por largo tiempo, el objeto de la@tcionsciente” (:188).

En su descripcion del lenguaje escrito hace reféaea que éste es, tanto por su
origen como por su estructura psiquica, difereetdesthguaje oral, y que una de las
diferencias fundamentales radica en el andlisissaente de los medios de su
expresion. Es por esto que el lenguaje escritoi@maten su composicion niveles

claramente diferenciables, que estan ausentesiemgelaje oral.

El lenguaje escrito incluye una serie de procesasivkl fonemético como resultado
de la busqueda de sonidos aislados, su contrafosie codificacion de sonidos
separados en letras, la combinacion de sonidostrgsleaislados en palabras
completas, etc. En tanto se diferencia en el esanticho mas que en el lenguaje
oral, un nivel léxico consistente en la selecci@ pdlabras, en la busqueda de
expresiones verbales necesarias, en su contraposciotras alternativas Iéxicas
posibles. El lenguaje escrito incluye, ademas, @encamposicion “operaciones
conscientes de nivel sintactico, que transcurreana@ticamente en el lenguaje oral
pero que constituyen en el escrito uno de los eskbesenciales”, de manera que el
gue escribe debe construir conscientemente la, fjageesta mediatizada no sélo por
los habitos de la escritura sino también por lgkasede la gramatica y de la sintaxis.

“El hecho de que en el lenguaje escrito no toméepangin componente no-verbal y
que no tiene ningln componente prosodico externmermi@a las caracteristicas

esenciales de su estructura” (Luria, 1980:189).

Por dltimo, dira que el mondlogo escrito represesianpre por su composicion
estructuras completas, desplegadas, gramaticalroegdaizadas que casi no utilizan
las formas del lenguaje directo. Esta es una rppéite que la longitud de la frase es

significativamente mayor en el lenguaje escrito guel oral y de que en el primero
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se encuentren formas de “reccién” mucho mas coamlegomo la inclusion de

oraciones subordinadas que, por ejemplo, no socodrges en el segundo.

“Todo esto hace del lenguaje escrito un poderastoumento para precisar y elaborar el
proceso de pensamiento. Es sabido que para aldadsa lo mejor es tratar de escribir,
expresar esta idea en forma escrita. Precisamemtegn el lenguaje escrito como
trabajo sobre el medio y la forma de enunciaciéneiuna gran importancia, también,
para la formacion del pensamiento. La precisioruda idea con ayuda del lenguaje
escrito se ve claramente en el proceso de preparde un informe o de un articulo”
(:189).

En base a las investigaciones compartidas con glgot uria destaca, entonces, la
importancia que tiene el lenguaje escrito en tangtrumento esencial para los
procesos de pensamiento dado que, por una pacteyenoperaciones conscientes
con categorias verbales y por la otra, permiteercdvlo ya escrito garantizando el
control consciente sobre las operaciones que pemesdio se realizan. El mondlogo
escrito constituye, desde esta perspectiva, umrumsnto autorregulador del

pensamiento.

2.2.2.2. Los géneros discursivos como herramienta cultural de mediacion

“Las diversas esferas de la actividad humana astias relacionadas con el uso de la
lengua. Por eso esta claro que el caracter y tasafode su uso son tan multiformes
como las esferas de la actividad humana, lo cesldel luego, en nada contradice a la
unidad nacional de la lengua. El uso de la lengukesa a cabo en forma de enunciados
(orales y escritos) concretos y singulares quepecen a los participantes de una u otra
esfera de la praxis humana. Estos enunciadosaefleg condiciones especificas y el
objeto de cada una de las esferas no solo porr#erido (tematico) y por su estilo
verbal, sea por la selecciéon de los recursos I8xitaseoldgicos y gramaticales de la
lengua, sino, ante todo, por su composicion o etsracion (...). Cada enunciado
separado es, por supuesto, individual, pero caesaedel uso de la lengua elabora sus
tipos relativamente estables de enunciados, a los denominaremos géneros
discursivos” (Bajtin, 1985:248).
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Una de las preocupaciones de Bajtin gira en torrda eelacion entre los usos
linglisticos y la vida social, la visién o ideolagiel mundo y la historia ya que, para
este autor, el lenguaje participa en la vida aésale los enunciados concretos que lo
realizan, asi como la vida participa, a su vez)atejuaje a través de los enunciados.
El enunciado se constituye desde su perspectivai@ro problematico de “extrema
importancia”. Su interés se concentra, entoncespssiderar con detalle el concepto

de género, el de estilo funcional y la estrechaciéh entre ambos.

“Todo estilo esta indisolublemente vinculado cormlinciado y con las formas tipicas

de enunciados, es decir, con los géneros discsfsjBajtin, 1985:251).

Sin embargo, tendra en cuenta, que si bien todoctamlo, oral o escrito, primario o
secundario, en cualquier esfera de la comunicadigzursiva es individual y por lo
tanto puede reflejar la individualidad del habléederitor, no todos los géneros son
igualmente susceptibles a semejante “reflejo dadevidualidad del hablante en el
lenguaje del enunciado”, es decir, no todos seqesabsorber un estilo individual,
tal el caso de los géneros literarios.

“En realidad los estilos lingiisticos o funcionales son sino estilos genéricos de
determinadas esferas de la actividad y comunicabidmana. En cualquier esfera
existen y se aplican sus propios géneros, que mdspoa las condiciones especificas de
una esfera dada; a los géneros les corresponderemiis estilos. Una funcién

determinada (cientifica, técnica, periodisticaciafi cotidiana) y unas condiciones

determinadas, especificas para cada esfera denanocacion discursiva, generan

determinados géneros, es decir unos tipos tematiomsposicionales y estilisticos de

enunciados determinados y relativamente estabkgiiB1985:252).

Como es posible deducir de esta cita, al menostrocison los factores que
condicionan la existencia de un determinado génesatemas, la estructura interna,
el estilo funcional utilizado y la relativa estatéld de todo ello. Segun su criterio
esta relativa estabilidad se debe a que “los camnhigtoricos en los estilos de la
lengua estan indisolublemente vinculados a camb@dos géneros discursivos”
(:253).
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Bajtin realiza, entonces, una distincién entre gEn@rimarios o simples, que se
constituyen en la comunicacion discursiva inmediateno el didlogo cotidiano, la
narracion, la carta o los documentos legales, eménsecundarios que surgen en
condiciones de comunicacion cultural mas complejaason la novela, el drama, la
comunicacion artistica, cientifica, sociopolitiedc. En el proceso de su formacion
estos Ultimos absorben y reelaboran diversos gg&ngmamarios (simples)

constituidos en la comunicacion discursiva inmediat

Ahora bien, toda la concepcion de Bajtin (1985ccale los géneros discursivos
responde a un especial énfasis dado a la relaniém lenguaje y praxis.

“Ya desde sus origenes el lenguaje nace por lasitleck de nuestros antepasados de
comunicarse durante la empresa de un trabajo edirgovolviéndose asi «condicién
necesaria para la organizacién laboral de los hessb(Bajtin, 1980c). Como en la
propuesta de Engels (1961, pp. 142-154) en swol&sicritoEl papel del trabajo en el
proceso de transformacion del mono en homara que Bajtin adhiere explicitamente,
el lenguaje surge imbricado en forma indisoluble leoactividad social, €l mismo como
una accion que acompafia y hace posible la accitecto@” (Silvestri y Blanck,
1993:96).

Postula que la voluntad discursiva del hablantetescse realiza ante todo en la
eleccion de un género discursivo determinado ya deeacuerdo a su criterio, la
eleccion se define, entre otros factores, por pe@ficidad de una esfera discursiva
dada, por las consideraciones del tema, por lacg@n concreta de la comunicacion
discursiva, por los participantes de la comuniga@aes, segun su punto de vista,
“nos expresamos Unicamente mediante determinadoerag discursivos, es decir,
todos nuestros enunciados posen unas formas tiparaslaestructuracion de la
totalidad relativamente estables” (Bajtin, 1985: 267).

Estos géneros discursivos, segun su opinién, “onsdados casi como se nos da la
lengua materna”, de manera que el hablante losragoantes del estudio tedrico de

la gramatica.
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“La lengua materna, su vocabulario y su estructmeamatical, no los conocemos por
los diccionarios y manuales de gramatica, sino lpsr enunciados concretos que
escuchamos y reproducimos en la comunicacion diseuefectiva con las personas
que nos rodean” (Bajtin, 1985:268).

Sefala, ademas, que a las formas de la lenguasiasimos tan solo en las formas
de los enunciados y junto con ellas (...). Las fordata lengua y las formas tipicas
de los enunciados llegan a nuestra experienciauesatra conciencia conjuntamente

y en una estrecha relacion mutua” (Bajtin, 1985.268

Aprender a hablar, para este autor, quiere decandpr a construir los enunciados
dado que hablamos con enunciados y no mediant®ioesco palabras separadas.

Sin embargo, Bajtin destaca también el momento esk@ como rasgo
constitucional del enunciado, ya que el sistemdadiengua dispone de recursos
linglisticos para manifestar la expresividad. Rlargue el enunciado, su estilo y su
composicion se determinan por el aspecto tematiembjeto y de sentido) y por el
aspecto expresivo, es decir, por la actitud valaadel hablante hacia el momento
tematico. Los aspectos que definen el enunciadoesdilo y composicion se
vinculan, entonces, por una parte, con la visiém gjthablante tenga del mundo, sus
valores y emociones y, por otra, con el objetouddiscurso y el sistema de la lengua

(los recursos linguisticos).

La caracterizaciéon que Bajtin hace de los géneismuivos deja bien claro que
éstos pueden ser considerados modos de mediacens@l, 1999). Wertsch (1995)
sefala que dichos géneros “organizan nuestro dstaoasi de la misma manera que
las formas gramaticales (sintacticas), dado queetalemos a configurar nuestro
discurso en formas genéricas”. Segun su opiniéandw se oye el discurso de otro
puede adivinarse su género en las primeras pajalaede predecirse una
determinada longitud y una cierta estructura coitigaspuede, ademas, preverse el
final, en otras palabras, desde el principio misaguede tener “una sensacion del

todo discursivo” que sélo se diferencia luego dteah proceso discursivo mismo.
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Como puede observarse a lo largo del capituloctreeptos denediacion y de
herramientaacuiiados por Vygotsky (1979) se vinculan de modaatuble con su
concepto de internalizacion. Segun su punto dea,vid cultura provee las
herramientas simbolicas que los nifios deben dorpiawar participar activamente en
la sociedad. Mediante la interaccion con miembr@s experimentados los nifios
aprenden la funcion y el uso convencional de esobdos. El desarrollo cognitivo
del niflo, de acuerdo con el criterio de Vygotskg, lsasa precisamente en la
internalizacion de estos instrumentos, tanto naési como semibticos, que
transforman los procesos biolégicamente determmasio procesos psicolégicos

superiores mediados por la cultura.

Desde esta perspectiva, toda accion humana estaisocioculturalmente, “aun
cuando un individuo esté sentado en soledad comdedp algo” esta
socioculturalmente situado en virtud de los modes ndediacion que emplea
(Wertsch, 1999). Para comprender este enunciadaltaeclave la distincion que
realiza Vygotsky (1979) entre procesos interacdemaociales e individuales. Al
formular su “ley genética del desarrollo culturgldr medio de la que “cualquier
funcidén aparece dos veces, o0 en dos planos, essalrdllo cultural del nifio”, esto
es, en el plano social y luego en el plano psidotgeste autor deja en claro que es
esencial considerar el hecho de que ambos plandén eselacionados
consustancialmente. De acuerdo al andlisis realizaok Wertsch (1999) “las
fronteras entre el funcionamiento social y el indlial son bastante permeables en su
descripcion y su énfasis esta puesto en las tnanafiones entre los procesos
intermentales e intramentales mas que en el gokolap separa” ya que, a juicio de
Vygotsky, la composicion de las funciones psiquisaperiores-su estructura

genética y sus medios de accion o formas de médiaes por naturaleza social.

De manera que, desde esta perspectiva, el funcientminterpsicologdgico es

social no soélo por estar situado socioculturalmairie también porque “retiene las
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funciones de la interaccién social”. Por ejemplaichas formas de resolucién de
problemas en el nivel individual son consideraddglientemente dialdégicas debido
al hecho “de que derivan de la participacion eruentos dialégicos en el plano
intermental “(Wertsch, 1995).

Como se anticipd al comienzo del capitulo, en efocgarticular de esta
investigacion, el nifilo se relaciona con un instmimefotografia-consigna escrita),
infiere un problema y formula su resolucién en extd escrito. El texto escrito se
constituye en el medio por el que el nifio resuelvygroblema que la fotografia y la
consigna escrita, en su conjunto, plantean. De raanee el texto escrito constituye,
por una parte, el modo que tiene el nifio de resaligeursivamente la tarea y, por
otra, una pieza discursiva de analisis para elstnyador. De acuerdo con esta
perspectiva sociocultural, la fotografia es unardmienta material; el lenguaje

escrito, una herramienta semiética y el discurea,farma de accion mediada.

Para finalizar, siguiendo a Bajtin (1985), los sasoncretos de discurso se dan con
la forma de enunciados que, segun su consideramamrman “launidad realde la
comunicacion discursiva”. Para este autor, el d&xgiempre toma la forma de un
enunciado que pertenece a un hablante particufaena de esta forma no puede
existir. Como sefiala Wertsch (1999), si bien a erawista el acento de Bajtin en
los “hablantes individuales” puede llevar a pengae los enunciados pueden
entenderse como productos de un agente aisladigcés que son simplemente el
producto de un “sujeto de discurso” no restringido otros factores, las diversas
formas de lenguaje, por el contrario, proporciofdiferentes focos organizativos de
elementos replicables que los hablantes adoptaitizan de maneras Unicas cuando
producen enunciados” (Wertsch, 1999:122). Bajt88) sefiala que detras de cada
texto hay un sistema linglistico; de hecho, su queacion primordial son los
géneros discursivos, nocion que introduce el teemdral del proximo capitulo: las

clases textuales.
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Capitulo 3

Los textos: Aspectos lingiiisticos y cognitivos
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En el Capitulo 2 se ha sefalado que las reflexiateesBajtin sobre géneros
discursivos primarios y secundarios han sido furetdales en el campo de la
tipologizacion de los textos. Segun la linguistadéwar Ciapuscio (1994) el término

género discursivo ha perdurado especialmente lemgl#stica francesa.

“Si bien Bajtin no encara la tarea de describiregés discursivos particulares ni provee
pautas metodologicas precisas para ello, los lir#os tedricos merecen ser
destacados por haber superado ampliamente en &s® fas corrientes linglisticas de

su tiempo y por tener aun hoy absoluta vigenc2B)(:

Esta autora sefiala, en su lifripos Textualgda distincion que debe hacerse entre
géneros y tipos discursivos. Mientras que los pime‘'se relacionan con una
dimensién historico-cultural mas general, que ipella competencia sobre tipos
discursivos, estos ultimos hacen referencia a umaension estrictamente

lingUistica” (:25).

Agrega que, en el marco de la linglistica del teba® términos que se utilizan son
tipo textual, clase textual. En el primer casofigb textual se concibe como una
categoria ligada a una teoria para la clasificaci@ntifica de los textos. En el
segundo, clase textual se aplica a clasificaci@megiricas, tal cual son realizadas
por los miembros de una comunidad linglistica,essrd“clasificaciones cotidianas
que pueden mencionarse por medio de determinadesnés condensadores del
saber sobre determinada clase textual: por ejempkip es uruent®, «esto es un

chiste», «ésta es urdescripciém, «esto es udiadlogo», etc.” (:25).

Los hablantes de una comunidad tienen un sabee stdses textuales (Ciapuscio,
1994; Heinemann y Viehweger, 1991) o un saber sebggiemas textuales (van

Dijk, 1997) pero no un saber sobre tipos textuales.

Jean Michel Adam es uno de los linglistas que ttemdefinicion de géneros
primarios en tanto formas elementales prototipipasa luego plantear que éstos

constituyen unidades minimas de composicion textiabien parte del analisis de
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Bajtin, desplaza su interés del campo sociolingidistriginal en la direccion del mas
estrictamente linguistico y textual (Ciapuscio, 499

Adam (1992) formula una tipologia de textos enda gostula como idea central que
éstos tienen naturaleza heterogénea y que es@add#nitificar una cantidad limitada

de secuencias basicas que, al combinarse, formaeitns heterogéneos. Su
propuesta de secuencias prototipicas se centilaagspexto estructural de los textos y

permite un tratamiento estrictamente linguisticéodemismos.

Ahora bien, la pregunta acerca de como comprendgnpueducimos textos es un
tema central en psicologia cognitiva. Es evidente gpara ambos procesos
realizamos en forma activa distintos tipos de apenres linguistico-cognitivas. Las
teorias que se ocupan de dar respuesta a esteogat®e son necesariamente
complejas dado que los textos involucran variogla&y componentes y por tanto
deben enmarcarse en teorias generales de la cognien palabras de van Dijk
(1997), “una gramatica describe un sistema de nroms 0 menos abstracto en el
que se basa un uso «ideal» y sistematico del ididmapsicolinglisticay la
psicologia(cognitivd se ocupan actualmente de explicar el funcionaimiezal de
este sistema linglistico abstracto; asi pues s&ilbescomo se ha adquirido este
sistema linglistico en términos de determinadasdicmmes y determinados
procesos cognitivos y, sobre todo, qué normas nategias se aplican cuando un

hablante produce o comprende un texto” (:20).

Desde la linguistica del texto de orientacion ctwgmi Robert-Alain de Beaugrande
y Wolfgang Ulrich Dressler (1997) sefalan que ‘@eefrroneo suponer que la
produccion y la recepcion textuales ya han siddeptamente estudiadas”, la
verdadera complejidad de las operaciones involasrad la produccién y recepcion
textuales sobrepasan sin duda en varios nivelesadmitud la complejidad de los
modelos desarrollados actualmente en el campo denaia cognitiva (modelos de

procesamiento de la informacién, conexionistageeanttos).
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Las consideraciones expuestas dejan entreverdalthl de limitar el estudio de los
textos Unicamente a los “artefactos” (Wertsch, 1989€ritos o hablados ya que,
debido a su naturaleza peculiar, estos artefact@stan completos cuando se aislan
de las operaciones de procesamiento que se haizadealsobre ellos (De

Beaugrande y Dressler, 1997).

Dado que los fendmenos linguisticos que se descyibexplican en este trabajo de
investigacion se situan en el plano de la productzatual escrita se hace necesario
adoptar un modelo tedrico que permita: a) defihmkgeto de estudio, en este caso,
el texto, b) analizar las operaciones linguistiogritivas involucradas en la

produccion textual y c) clasificar las produccioteduales.

Desde la linglistica del texto de perspectiva dognrprocedural, De Beaugrande y
Dressler (1997) consideran que el texto no es simghte una suma de palabras, de
oraciones o de parrafos relacionados entre si, @i@o unidad comunicativa que
posee una propiedad fundamental: la textualidadendida como un conjunto
integrado por normas que deben cumplir los tex@snfoque procedimental que
proponen permite estudiar la textualidad y el psao@ento textual como si fuera
una operaciéon formal de resolucién de problemasnddelo prevé la existencia de

una serie secuencial de fases predominantes desarento.

“Se consideran «predominantes» porque no paretmlpi®ni necesario que cuando se
activen operaciones de una fase se detenga ebhamiento de las demas; en lugar de
eso, habria urumbral mas all4 del cual eloco de atencion de los recursos de
procesamiento se dirigiria hacia una determinaga @& operaciones, mientras que las
otras fases operativas no quedarian suspendidgasmsnimizadas” (De Beaugrande y
Dressler, 1997:78).

A continuacion, desarrollo el marco tedrico de @stastigacion; en primer término,
el modelo de procesamiento textual de De Beaugrgn@eessler (1997), el de
tipologia textual de Adam (1992) y el propuesto Bdvestri (1995), para el caso
particular del discurso intruccional, por constitlds tres el marco teérico que

sustenta este trabajo de investigacion. En segtémioino, completo el enfoque
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textual de Adam con el modelo de estructura naaate Labor, y expongo algunas
consideraciones sobre discurso narrativo, desgeirgb de vista sociocultural y el
psicoevolutivo. Por ultimo, en tercer término, er@® el marco tedrico desde el que
analizo tres recursos linguisticos que aparecenocaignificativos en esta
investigacion: el uso de enunciados condicionaksiso de espacios de habla vy el
uso de verbos de actitud proposicional.

3.1. EL ENFOQUE COGNITIVO-PROCEDURAL DE
DE BEAUGRANDE Y DRESSLER

Desde el punto de vista de la linglistica del ted¢oorientacion cognitiva, De
Beaugrande y Dressler (1997) consideran el textmocdun documento de
decisiones, selecciones y combinaciones, la mayote pde los textos son
significativos en virtud de todas las alternatigas podrian haberse elegido en lugar
de las que se prefirieron (...). Si se considerauq#lengua es un sistemERTUAL

de opciones disponibles susceptibles de ser aayamtonces el texto es un sistema
REAL en que se han elegido unas opciones determinadashan utilizado en la
produccion de UnNaESTRUCTURA concreta (que relaciona entre si elementos
diversos)” (:74-75).

En otras palabras, sostienen que el texto es urt@eemunicativo empirico que se
da en la comunicacion humana mas que en la esg@in de una teoria formal.
Cada uno de estos eventos activa, entonces, ugatitia entre el sistema virtual (el
repertorio de posibilidades) y el sistema real ttndo por las elecciones del
productor textual. De manera que el texto no astdirguno de los dos lados, el del
sistema o el del uso, sino que integra y reconail@s dos. Desde mi punto de vista,
lo interesante del modelo es que permite desatéimanera empirica los procesos a
través de los que los participantes de la comuidicapueden producir y recibir

textos.
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Ambos autores proponen, como ya se anticipd, unefonodecuencial de fases
predominantes de procesamiento textual muy exigemesl sentido de que ha de
cumplir rigurosamente muchos requisitos de contalre ellos, De Beaugrande y
Dressler (1997) sefialan que cualquier texto ha dmplir siete normas,
interrelacionadas entre si mediante restricciopdses principios reguladores de la
comunicacion textual. De entre los siete critededextualidad aludidos, hay dos de
tipo linglistico (cohesion y coherencia), dos paigaiisticos (intencionalidad y
aceptabilidad), dos sociolinguisticos (situaciatedi e intertextualidad) y uno de tipo
computacional (informatividad). Los tres principiee@municativos son eficacia,

efectividad y adecuacion.

Dos de estas normas tienen que ver de forma ebpenida texturd" la coherencia
y la cohesion. Estos dos clasicos fendmenos asixiadla constitucion textual
muchas veces se usan como sindénimos, indicandedlae relaciones semantico-
pragmaticas de un texto (Calsamiglia Blancafortusdn Valls, 1999). Segun el
modelo interdisciplinario que constituye el enfoqiee De Beaugrande y Dressler
(1997), la cohesion consiste en que las secuenca&sonales que componen la
superficie textual estan interconectadas a traeéldciones gramaticales, como la
repeticion, las formas pronominalés elisiono la conexién. En tanto, un texto posee
coherenciauando los conceptos —configuraciones de conociosergue componen
su universo del discurso estan interconectadosadrde relaciones de diversa

naturaleza, un ejemplo es la causalidad.

De modo que, para estos autores, la cohesion fume@segurando que se mantenga
activada en la memoria la informacion relevantendmera que cuando aparezca un
elemento pronominal, el receptor no tenga queaasl su atencion fisicamente

hacia atras en el texto, sino que bastara con epgere en su memoria activa esa

informacion.

% «Cualquier unidad de discurso se compone de elamenerbales que estan organizados y
relacionados entre si de manera explicita o intpliéista organizacién e interrelacién constituye lo
que es la textura del discurso, que da nombre @screcion: el texto” (Calsamiglia Blancafort y
Tuso6n Valls, 1999:217).
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“Precisiones de este tipo son las que permitenndate por ejemplo, que un lector
pueda comprender en tiempo real el texto que eg&éntio o que un oyente entienda a
su interlocutor a la vez que éste le esta habldadmhesion textual le asegura al lector
o al oyente la disponibilidad de la informacién gea relevante en cada momento” (De
Beaugrande y Dressler, 1997:13-14).

La cohesidon constituye entonces una de las masriampes manifestaciones de la
coherencia, identificable a partir de elementogisticos visibles y materiales. Se
da en el orden interior del texto y funciona como conjunto de enlaces
intratextuales para establecer las relaciones fa&adnque precisa un texto para
constituirse como unidad de significacion (Calsdimi@lancafort y Tuson Valls,
1999).

En un enfoque procedimental como el que aqui ssepta, se describen todos los

niveles linguisticos en relacion con su uso comatio.

“En este tipo de enfoque se considera que el catagmbajo genuino de la pragmética
es el estudio de IBBLANES que proyectan y de Ia8ETAS que se fijan los hablantes;
de acuerdo con este planteamiento, las cuestialasianadas con el uso pueden
tratarse, por qué no, de un modo pertinente desde perspectiva sintactica y
semantica. En este sentido, cuando se analizaxtm tas nociones de «cohesién» y
«coherencia» s6lo son fructiferas si explican cémestablecen realmente conexiones e
interrelaciones entre acontecimientos comunicatidogersos” (De Beaugrande y
Dressler, 1997:69).

Asi, pasan a ser claves las nociones textualeBodeia, efectividad y adecuacion en
tanto estos tres factores controlan la producaatuél por lo menos “en la medida

en gue lo hacen las reglas abstractas de la gan@ate la logica”.

Desde el punto de vista procedimental, los autorteslos sefialan que la eficacia
contribuye a aumentar la facilidad de procesamjepteesto que concentra los
recursos cognitivos, como la atencion y el accesda anformacion, en el
funcionamiento controlado de las operaciones. Lacteidad favorece la
profundidad de procesamiento, puesto que inteas#fiacendimiento de los recursos



154

cognitivos que actlan sobre los materiales lingigist que no aparecen en la
representacion superficial explicita del texto.afimente, la adecuacion es el factor
que determina “la homologacion del texto presentadola interaccion con las

normas de textualidad, de manera que permite ealde una manera fiable como
pueden los interlocutores procesar la informacion facilidad y en profundidad”

(:73). El grado de calidad de un texto, en cuardo aivel de eficacia, de efectividad
y de adecuacion, depende, segun esta perspeatiVas decursos de procesamiento
empleados en su produccion y recepcion dado gqexiete “un punto concreto en el

gue pueda decirse gue se ha realizado la produckdénn texto de una manera
definitiva” sino que, a lo sumo, puede detectansgule los autores llaman un umbral
de finalizacion en el que el productor textual cdex que el resultado obtenido es

satisfactorio con respecto al proposito que prétealtanzar.

El modelo prevé la existencia de una serie secakede fases predominantes de
procesamiento. La nocién deredominio ayuda a resolver la oposicion entre
modularidad (segun la que los componentes de un modelo se devasi
independientes unos de otros) e interaccion (sémigue los componentes de un
modelo estan interrelacionados y se controlan rmtnée) ya que permite que el
procesador realice sus actividades distribuyendaetursos entre varias tareas. De
Beaugrande y Dressler (1997) plantean que, en cionés normales, las
operaciones de procesamiento no se aplican conskaanntensidad y de manera

indiscriminada a todos los materiales individuajes componen el texto.

Ahora bien, en el caso de la produccion textualpsesutores postulan que,
normalmente, la primera fase es la planificaciéito es, el productor textual tiene la
intencion de alcanzar una meta concreta a travéis dexto (por ejemplo, transmitir
conocimiento, buscar la conformidad de un intetiocwa través del texto que
produce). En este sentido, la produccion textualnressubmeta que “se encuentra a
lo largo de la trayectoria para alcanzar la meitecgal”. El productor textual puede,
en este caso, poner en marcha una estrategia dgdoias denominada andlisis
medios/fines, mediante la qlguede intentar calcular cual de entre los varsas
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posibles contribuiria de manera mas efectiva arrecda distancia entre el estado

actual en que se encuentra y el estado de mefareende alcanzar” (:79).

Al proceso de fijar una meta y elegir un tipo detdedeterminado le sucede o se

superpone una fase, que los autores denominariGdeac

“Una IDEA es una configuracion de conocimiento gada internamente (no forzada
por el entorno externo) que proporciona un CENTREO@DNTROL para orientar los
comportamientos productivos y significativos, entos que se puede incluir la

produccion textual” (:79).

Estos autores indican que después del procesoedeidh, se pone en marcha una
fase de desarrollo que “permite ampliar, especifielaborar e interconectar las ideas
obtenidas”. La fase de desarrollo, sefialan, pueedlizarse” como una busqueda
de espacios de conocimiento previamente almacenagios la memoria

(configuraciones de conocimiento organizadas iat@ente).

En este modelo, los resultados de las fases deidtes desarrollo no necesitan
concretarse en expresiones linguisticas, “las escersecuencias de acontecimientos
gue se idean y se desarrollan pueden componensejgmoplo, mediante imagenes

mentales®” (:80).

Por esta razon, plantean que la fase de expregdmitpd que el conocimiento

modelado hasta el momento pueda ser transmitido.

“La busqueda de expresiones linglisticas es un pdgemspecial de resolucion de
problemas mediante la construccién de trayectat@selacion que cruzan desde un

nivel de organizacion a otro” (:80).

Es en este punto que los autores alertan sobipaiegpecial dproblema. Como ya

se anticip6 en la Introduccion, mientras que lagemamental de una escena o de una

% Si bien estos autores aclaran que las imagenedaleenson una cuestion que plantea
extraordinarias dificultades, acuerdan que no pugderarse en un planteamiento riguroso de la
comprension.
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secuencia de acontecimientos es un contenido cantiu expresion linguistica esta
compuesta por elementos discretos. El problemargsnces, la asimetria que se
produce entre contenido y expresion. La fase fidal produccion ha de ser
necesariamente, segun esta perspectiva, el andliammatical que consiste en
relacionar entre si las expresiones linglisticadianée dependencias gramaticales,

organizandolas en formatos lineales que permitastogir la superficie textual.

En resumen, los autores postulan que el modelorasegamiento de produccion
textual incluye cinco fases: fdanificacion, la ideacion, el desarrollo, la exgioe y

el analisis gramatical. De acuerdo a este plantesideran que puede concebirse
perfectamente que las cinco fases de producciénaictiien entre si todas al mismo

tiempo, modificando los centros de control condeapi

“El ejercicio continuado de la produccion textualdrece la superposicién dinamica de
fases. En este sentido, podria alcanzarse de umeransencilla un buen nivel de calidad
textual en un simple ensayo preliminar si hubiera nmayor dinamismo entre las
diferentes fases durante la tarea de revision. dsusitores o los hablantes que se
consideran importantes y con talento no parecerleampn esfuerzo extraordinario en
la produccion de sus textos, aunque se ven oblggadmagar con una intensidad mayor
la menor duracion de la tarea de procesamientobaPlemente, los productores
textuales expertos ya preparan el terreno en ldadies iniciales, en los que
habitualmente emplean de manera consciente un engasio de procesamiento” (De

Beaugrande y Dressler, 1997:83).

La experiencia alcanzada por un escritor o un héableexperto facilita la

comprension de la “intencion del texto”. Esta séai@xplicacion del hecho de que
un productor experimentado pueda mejorar los teggoerados por otra persona sin
tener que tomar parte realmente en sus procesaslesgerin ejemplo es el trabajo
realizado por los correctores de estilo o los mess de texto. En este caso, los
autores aclaran que el proceso de revision paercmds facil para quienes no han
producido el texto, porque el productor textuairgieesabelo que queria decir y no

advierte los casos en los que la expresion exarb directamente errénea.
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De Beaugrande y Dressler concluyen que la verdaderaplejidad de las

operaciones involucradas en la produccién textodrepasa sin duda en varios
niveles de magnitud la complejidad de los mode&sadollados en la actualidad, en
el campo de investigacion denominado inteligencidical, o en el campo de la

psicologia cognitiva, que se ocupa de la adquisica&d almacenaje y el uso de
conocimiento. Si bien la mayor parte de los trab@gicocognitivos se han dedicado
al reconocimiento y rememorizacion de oraciones, textos tienden, segun los
autores mencionados, a convertirse progresivamEmtids objetos principales de

investigacion.

Por otra parte, como se ha mencionado al comiepzeste capitulo, los estudios
textuales mas recientes consideran que los hablasteitores poseen un saber
especifico que los capacita para instrumentar esggiéextuales globales tanto en la
produccion como en la recepcion de los textos. éteann y Viehweger (1991), por

ejemplo, llaman a este conocimiento “saber sobteiaaras globales” o “saber

sobre clases de textos”. Este saber, segun ambtwesu capacita a los

hablantes/escritores para actuar en distintasasséemunicativas, en tanto producen
y entienden textos que pueden relacionar sisteamaéinte con situaciones, contextos
e instituciones. La psicologia cognitiva y la p8mglistica del procesamiento

textual han sefalado, segun la opinion de Ciapyd€84), “que las clasificaciones

son una condicion para las actividades cognitivaqug informaciones de esa
complejidad y funcionalidad no podrian ser procasadi los productos de

procesamiento no estuvieran estructurados de ditssenaneras” (:20).

Segun Heinemann y Viehweger, tales esquemas tegtgidbales no son conjuntos
constantes ya que varian de acuerdo a la creacthwidual y, por este motivo,
también son caracterizables por rasgos en diferaatida. Por ejemplo, segun esta
perspectiva, un esquema text@alentoo Narracion esta almacenado en un nifio de
distinto modo que en un adulto, en un lector noktonanera diferente que en un
lector experto 0 en un critico literario. De modeegtales esquemas textuales estan
presentes de diferente modo individualmente. Tdifesencias remiten a diferencias

en el nimero de esquemas almacenados pero tamgbigrlacion a la cantidad y
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cualidad de estructuras contextuales y expresidatdladas, asi como en relacion
con los sistemas de conocimiento individuales, rpo#&t cognitivo, grado de

formacion de los sujetos, entre otros.

En el caso particular de esta investigacion, |agreia en la consigna (Capitulo 4,
seccion 4.2.2.) del lexemauentenorientaria a elicitar de manera exclusiva textos
narrativos. Sin embargo un analisis global de #gos permiti6 comprobar una

variedad de clases textuales que fue necesarificdas

3.2. EL CRITERIO DE TIPOLOGIZACION TEXTUAL DE J. MADAM

Como se anticipo en el Capitulo 4 la variedad dsed textuales que componen el
corpus de esta investigacion requiri6 adoptar urdetwo para clasificar dichas
producciones. El modelo propuesto por Adam (19880lt6 efectivo a los fines de
clasificar los textos ya que su propuesta toma calaa central que éstos tienen
naturaleza heterogénea y que es posible identificear cantidad limitada de
secuencias basicas —narrativa, descriptiva, explicaargumentativa y dialogal—
que, al combinarse, formarian textos heterogén8aspropuesta de secuencias

prototipicas se centra en el aspecto estructuralsdextos.

“La secuencia es una estructura, es decir, unaetadional jerarquica; esta estructura
es relativamente autbnoma y posee una organizagiéma propia; ademas esta en
relacion de dependencia o independencia con elntlmayor (texto) del que forma
parte” (Ciapuscio, 1994:91).

El modelo secuencial que este autor postula reeogeorpora las ideas sobre los
géneros discursivos de Bajtin y las de los esquenmagerestructuras de van Dijk,

entre otros.
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Para determinar la disposicion de las secuenciasexos heterogéneos, Adam

propone distinguir distintos tipos de secuencias:

- la secuencia dominanteaquella que se manifiesta con una presencia
mayor en el conjunto del texto,

- la secuencia secundatiaquella que esta presente en el texto sin ser la
dominante,

- la secuencia envolventen el caso de que la dominante se constituya

como el marco en que otras secuencias pueden apa@astadas

La macroproposicion (van Dijk, 1997) es, en el nhodde Adam, la unidad
constitutiva de la secuencia. La macroproposicersu vez, se compone ae
proposiciones. La proposicién enunciada o claussaladesde esta perspectiva, una
unidad textual en la que deben distinguirse trgse@ss complementarios: el

referencial, el enunciativo y el textual:

- Aspecto referenciab construccion de una representacion discursinaedte
primer nivel la proposicion es predicacion, estoagsbucion de propiedades

a un individuo, por ejempilo.

- Aspecto enunciativda construccion de la referencia es inseparadl@unto

de vista del sujeto.

- Aspecto textuatle la puesta en relacion, de la articulacion derdg@osicion

con otras proposiciones (explicitas 0 no).

El aspecto textual, en particular, es el que istespecialmente para la definicién
textual de proposicion: “unidad ligada segun el imento doble complementario
de la conexidad (sucesion lineal de proposiciogesy la secuencialidad (estructura

jerarquica de proposiciones)” (Ciapuscio, 1994:91).
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Dado que casi todos los sujetos participantes eniegestigacion elicitaron textos
narrativos, descriptivos, explicativos e instruccies sélo se presentaran, a
continuacion, las secuencias prototipicas corrafipates propuestas por Adam para
luego exponer el criterio elaborado por la lingiisdriana Silvestri (1995) para el

caso particular de la secuencia instruccional.

3.2.1. Secuencia prototipica narrativa

Respecto de la secuencia narrativa propiamenta,dfaiam integra, en su planteo,
dos tipos de elementos: los constituyentes quen eda&ramente tomados de la
tradicion narratologica (l&Poética de Aristoteles y laLogica del relatode C.

Bremond, en particular) y la estructura propiamedigha, mas cercana a los
planteos lingtiisticos textuaf8sSegun esta perspectiva, los seis constituyesetés d

secuencia narrativa son:

Sucesién de hechosxiste una sucesion de acontecimientos en umptieqe

transcurre, que avanza.

- Unidad tematicase garantiza por, al menos, un sujeto-actor, gaasanado

o inanimado, individual o colectivo.

- Predicados transformadoslos estados o predicados cambian, por ejemplo
de tristeza a alegria, de desgracia a felicidaghlel@tud a vacio, de pobreza

a rigueza, etc.” (Calsamiglia Blancafort y Tusorl¥/e999:271).

- Un proceso:existe un proceso integrador. A partir de unaasitin inicial se

llega a una situacion final a través del procestratesformacion.

% Adam plantea que es a partir del relato que sildialaborando progresivamente la nocién de
superestructura.
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- Causalidad: hay “intriga”, que se crea a través de las refesocausales

entre los acontecimientos.

- Una evaluacion finalexplicita o implicita

3.2.2. Secuencia prototipica descriptiva

Adam plantea que el rechazo de una finalidad névenatonstante, que guio las
aproximaciones a la descripcion desde la est#istila retorica, lleva a la linguistica
textual a romper resueltamente con las practicas djficultaban una reflexion

general sobre el funcionamiento especifico de tosgaimientos descriptivos. Este
autor se ocupa de identificar un procedimiento rijgtheo mucho mas estructurado

que lo que habitualmente se pretende (Ciapuscé?)19

El examen de los diversos procedimientos descaptposibles puede resumirse en
un esquema prototipico de la secuencia descrigtieaes, en realidad, un repertorio
de las operaciones de construccion de macropraposg Lo que diferencia, segun
su punto de vista, los prototipos de la secuenesariptiva del relato es, sobre todo,
el hecho de que esta ultima estructura no reflepgds minimo ordenamiento de las
operaciones. Sin embargo, la cantidad de proceniosees “reveladora de un orden
singular: ya no lineal sino jerarquico, en ciertodm vertical y muy proximo del

orden del diccionario”.

Adam (1992) propone cuatro procedimientos desenptio macro-operaciones de

base del prototipo:

1. Procedimiento de anclajeanclaje, afectacion y reformulacion. Por medioale
operacion de anclaje —anclaje referencial- la senaedescriptiva sefiala, a

través de un sustanti¥/o

37 Eje nominal que el autor llamatema-tituloya que se trata de un nombre propio o de un giyaan
comun.
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a) en posicion inicial, de quién/qué se va a trataclégge propiamente
dicho).

b) o bien, al final de la secuencia, de quién/qué aba de hablar
(afectacion).

c) 0 bien, combinando estos dos procedimientos, en @0 propone
retomar modificando el tema-titulo inicial (reforlacion). Esta ultima
operacion puede igualmente aplicarse a otras uesdaparecidas en el
curso de la descripcion (reformular una propieddd designacion de

una parte del objeto considerado, por ejemplo).

2. Procedimiento de aspectualizacida operacion de aspectualizacion es la que
mas comunmente se considera como la base de lapdest. La operacion de
anclaje es responsable de la puesta en evidenaim dedo y la operacion de
aspectualizacién de la descomposicién en pantparfes). El autor sefiala que de
todos modos es preciso agregar a esta descompositigartes la consideracion
de las cualidades o propiedades del todo (colorension, talla, forma, namero,
etc.) a través de una nueva operacion que llaoatematizacionde las

propiedades de las partes abordadas.

3. Procedimiento de puesta en relaci@ste procedimiento consiste en la puesta en
relacion con el mundo exterior, tanto en lo queediere al espacio y al tiempo
como a las multiples asociaciones que se puedé&maiacbn otros mundos y
otros objetos analogos (comparacion, metonimiaafoet). Las descripciones
subjetivas y expresivas abundan en comparacionesetaforas, desde las
descripciones de las conversaciones cotidianasa tesstiterarias, de modo que
Adam ha propuesto designarlas como operacion deilasion, que puede ser

tanto comparativa como metaforica.

Procedimiento de encaje por stdmatizacion esta operacion de encaje de una
secuencia en otra constituye la fuente de expandé@striptiva. Una parte
seleccionada por aspectualizacién puede ser elegioe base de una nueva

secuencia, tomada como nuevo tema-titulo y, a sty wensiderada bajo
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diferentes aspectos: propiedades eventuales y dabpA través de una nueva
tematizacién, el autor sefiala que si se considéranelaje como una

tematizacion de base, una subparte puede ser ostra sus propiedades y
partes y esto, teéricamente, hasta el infinito. d@3e&e modo, en el recorrido
descriptivo, los referentes introducidos puedenasau vez tematizados para
volver a aplicar el mismo esquema de forma suce§lga otro lado, tanto a lo

largo del proceso como al final, puede haber refitaoiones del tema, que
tienen como funcién subsumir, sintetizar o dar onentacion argumentativa al

conjunto de propiedades y caracteristicas enumgrada

Respecto del tema, Calsamiglia Blancafort y Tusalis(1999) sefialan que, como
todas las secuencias, la descriptiva puede seorfanthnte en un texto (informe
médico, presentacion de un producto, tratado dedie por ejemplo) pero en gran
cantidad de textos aparece como secuencia combmaaerustada. En el ambito
literario, agregan las autoras, forma parte susthme los relatos junto con la
secuencia narrativa y la dialogal ya que juntaspsote esencial de la representacion
del mundo de ficcibn. Mientras que junto con lausecia explicativa y la

argumentativa aparece en los textos cientificasigoticos.

3.2.3. Secuencia prototipica explicativa

“La explicacion parte de un supuesto previo: Istxicia de informacion. Esta se puede
entender como un conjunto de datos sobre un teimi@nidos por la via de la

experiencia o por la via de la reflexion —en eat®dos datos estan organizados dentro
de un sistema—, adquiridos de forma directa o dedadndirecta. Para que una persona
pueda proporcionar informacion ha de estar entecatla de buscarla en las fuentes

apropiadas” (Calsamiglia Blancafort y Tusén Vall899:307).

Adam (1992) considera que en la vaguedad de laweps clasificaciones
tipolégicas, a menudo se ha confundido el textdieaqvo con el texto expositivo y

a veces hasta con el texto informativo. El autstisne que explicar constituye una
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intencién particular que no tiene que ser confumdabn informar: el texto

explicativo, segin su punto de vista, tiene sinaduda base informativa pero se
caracteriza, ademas, por la voluntad de hacer @mdpr los fenomenos, de alli que
el punto de partida sea una pregunta, implicitapi@ta, “que el texto se encargara
de elucidar”. En cambio, sefiala que el texto infdimo no se orienta a establecer
una conclusion ya que transmite datos organiza@oarquizados pero sin fines
demostrativos. Con este tipo de texto, agregaericata en principio de influir sobre
el auditorio, de conducirlo a una conclusion deteatta o de justificar un problema

gue se ha planteado.

Este autor propone que una vez que se ha operatmente la distincion entre
informativo-expositivo y explicativo, el paso sigate consiste en considerar al texto
informativo-expositivo como un género discursivocielopédico fundado sobre
encadenamientos secuenciales de tipo descriptidmen explicativo. En otras
palabras, el autor considera que parece posibleadas definitivamente el tipo

expositivo de una clasificacion prototipica.

Propone, entonces, que la distincion entre exposigi explicacion pasa por la
diferencia entre el ¢ Por qué? y el ¢ COmo? Sefaltaquayoria de las secuencias en
comono son explicativas. La secuencia explicativagateé acuerdo a su planteo, de
un esquema inicial, la referencia a un objeto cejopiiue se presenta como algo
dificil, oscuro, a partir del que el primer movimie explicativo aparece con la
pregunta el cuestionamiento, que lleva a la construcciG@ wuh esquema
problematico, en el que el objeto se presenta qmoisiema cognoscitivo que se ha
de resolver. Seguidamente se pasa a la fase feaplem la que se de&spuestaal
problema y se desarrolla el esquema explicativgp aesultado es que el objeto
gueda claro e inteligible. Cada uno de los momed&$a secuencia avanza por el
mecanismo de los operadores de pregunta/respugistaen Adam propone este
esquema para la secuencia prototipica, aclaramlesdextos empiricos las fases o

los momentos de la secuencia pueden estar impglicito
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En el caso particular del texto instruccional, Adanmcluye como una subclase de
descripcion: la descripcion de acciones (Silve4®d5). Aunque desde el punto de
vista de la estructura la instruccion presenta musimilitud con la descripcion,
Silvestri (1995) plantea que no se trata solo deregistro de propiedades y
caracteristicas del objeto sino que, “la finalidkd texto procedural o instruccional
consiste en lograr que el destinatario desarr@terchinadas conductas, acciones o
adquiera conocimientos que no posee. Para alcastafinalidad, la instruccion se
configura como un discurso directivo: debe organigacontrolar los procesos
mentales y actividades del destinatario por medigscripciones sistematicas y
ordenadas” (:16). El criterio de Adam, no contemplaecuencia de orden de las
acciones segun uplan de ejecucion a llevar a cabo como secuenatotfpica
(Silvestri, 1995).

3.3.DISCURSOS DIRECTIVOS

3.3.1 Presupuestos generales

“A lo largo de la historia el discurso instruccibfae configurandose como un medio
semiético socialmente construido con la finalidadodganizar patrones de conducta y
planificar secuencia de acciones. La tradicidncdelocimiento relativo a los oficios, a
las labores artesanales, al uso de instrumentdsarsamitié durante siglos del padre al
hijo y del maestro al aprendiz. Actualmente, en [mEses industrializados, la
complejidad de los procesos de produccion y consumpade un vinculo directo entre
el usuario y el creador de la tecnologia, entreagiendiz y el experto en un
procedimiento. Este vinculo se establece hoy enedidorma tipica, con la mediacion

del discurso instruccional” (Silvestri, 1995:11).

Como bien sefiala Adriana Silvestri (1995), el teixtstruccional forma parte de
nuestra vida cotidiana. Numerosas tareas se resuglor medio de esta clase

textual: recetas de cocina, folletos de instrucesopara el uso de electrodomeésticos,
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instrucciones en el uso de lavaderos, teléfonodiqudh cajeros automaticos,
maquinas expendedoras de bebidas, de café, pomgoicionar algunas.

Entre los diversos tipos textuales, el texto irstianal resulta un caso particular en
el sentido de que su relacién con la conducta,l@z@ctividad, es la mas explicita y
directa. Es precisamente esta propiedad la qudita wentro de un conjunto mas
amplio de enunciados, el de los enunciados direxti$e entiende por enunciados
directivos, los que tienen como propdsito lograe @l interlocutor ejecute una
accion determinada, de modo que se trata de use de texto o de un tipo de
discurso que intenta regular la actividad del Iotartor, esto es, el transito a la

accion.

“La accién prescripta puede ser tanto practicackkadame el salero») como mental
(«tratd4 de recordarlo»). La extension de un endocidirectivo puede variar segun la
complejidad de la accidn prescripta, entre la zaaldn de una sola oracion —como en
los ejemplos antes mencionados— y una larga seieuxtual —como en el caso de los

manuales de instrucciones” (Silvestri, 1995:14).

Esta autora sefiala, ademas, que dentro de losiadasdirectivos existen formas
discursivas cuyas extensas posibilidades de aplitdes hicieron alcanzar una
organizacién textual estable y reconocible pordimenidad hablante: ekglamento

y la instruccion se encuentran entre los mas freese En el primer caso, en su
caracter de prescriptor de conductasteglamento se encuentra relacionado tanto
con el discurso legal como con la instruccion dec@dimientos. Los reglamentos
pueden asumir una funcién constitutiva de unatirgtin, como en el caso de los
reglamentos generales de un club, una bibliotesagamsorcio, que acreditan la
existencia formal de los mismos: “el vehiculo carorenal para una orden en el
marco del reglamento es lagla’ (Silvestri, 1995). En tanto en el caso de la
instruccion, en un sentido amplio del término, rade exclusivamente a lo que su
nombre indica: la funcion de instruccion. En estgpaion, segun Silvestri (1995), un
texto instruccional admite potencialmente cualguentenido, ya que todo tema

puede ser objeto de instruccion.
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3.3.2. El discurso instruccional

“El circuito funcional de la instruccién se cumpbssi, cuando el receptor realiza el

transito del discurso a la accion” (Silvestri, 199.

Silvestri (1995) plantea la orden de acciones sagurplan de ejecucién como
caracteristica de la secuencia instruccional. taesgcia se presenta, entonces, como
una serie de acciones que el receptor cumple sacesnte para adquirir la
habilidad en la que se lo esta instruyendo, pangie, instrucciones de un juego de
naipes, la preparacion de una comida, etc. El omenlos pasos, en ambas
situaciones, es irreversible, ya que la organizadécuencial de la instruccion
implica un plan de acciones jerarquizadas. La acd& mayor nivel de generalidad
es la descripcion global de la tarea (“hacer chintlo “robar la casita”, en el caso
del juego de naipes o “preparar un pollo reller@i, el caso de la comida). Esta
accion se despliega en los pasos sucesivos queniponen, cada uno de ellos

detalla y especifica al anterior.

En un texto instruccional prototipico, la secuersgaencuentra enfatizada por la
segmentacion. El texto aparece nitidamente segdwenta cada segmento
corresponde a una prescripcion. Habitualmentesdgmentos aparecen numerados o
precedidos por una marca grafica del tipo asterisgaion, etc. Tanto la
segmentacion como las caracteristicas graficasezamsos para orientar al receptor
ya que “deslindan perceptualmente los pasos susede los que se compondra su
actividad facilitando asi la aprehension y la mepamion de los mismos, y
conduciendo el retorno rapido al segmento buscaddexto cuando se alternan
lectura y actividad” (Silvestri, 1995:23).

Es comun, ademas, que el texto instruccional sepaide de elementos iconicos
como fotos, dibujos, esquemas y demas formas deseqtacion visual. En algunos
casos, estos elementos cumplen solo una funciétrativa y auxiliar que permite

reconocerlos como paratexto iconico, es decirréiguyue acompanan al texto. Pero
en otros casos, la grafica no reviste sélo un taracixiliar, sino que su inclusion es

determinante para la comprension del texto.
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Como acto de habla, la instruccion se encuentemtaia hacia la accion extraverbal
(Austin, 1962; Searle, 1980 [1969]). Requiere, potanto, formas discursivas que
vinculen habla y actividad (Silvestri, 1995).

Desde el punto de vista del conocimiento, el endgoun enunciado instruccional es
un experto en las instrucciones que imparte. Esttodo enunciado perteneciente a
cualquier género discursivo incluye un receptomyemisor que caracteriza dicha
situacion comunicativa. Para hacer que el recegpgmute la accion que se prescribe
es necesaria cierta autoridad basada en el saterebpoder. En el caso del texto
instruccional/procedural esta autoridad provieneudesaber socialmente aceptado
como tal. Por tanto, el derecho del emisor parmiditas acciones del receptor

descansa en la evidencia de que es un experteemlgue conoce completamente el
procedimiento que el receptor desconoce pero gigeegconocer. De esta manera el
acto ilocucionario adecuado para esta situacida esden, es decir, lo que hace un
hablante al emitir un enunciado como intento dedogjue el oyente realice una
accion, en virtud de la autoridad del primero sadrsegundo, gracias a una fuerza,
la fuerza ilocutiva, que asigna un valor de acandencional a las palabras emitidas
por el hablante (Searle, 1980 [1969]), tal comostraee| siguiente ejemplo.

1- Para agarrar el pastel, se corre unos pasos a la izquierda,

se trepa a la mesada, luego a la heladera, y el pastel es de él.

2- Otra posibilidad es ir al patio, romper la ventana desatar

la cortina balancearse hasta la heladera.
3- Abrir la heladera y el freezer y trepar

4- Atar la cola del perro y balancearse y que tire el pastel.38
(9;7)

% Los ejemplos no se presentan entre comillas pasguiestacan en otra tipografia. Dado que lo que
importa es coémo resuelven el aspecto discursivdpernextos producidos por los nifios no se han

corregido ni sintaxis ni ortografia y, en la meddkalo posible, se respeta la presentacion espacial
original. En todos los casos la edad se expresfi@ny meses.



169

Segun Silvestri, la orden puede ser expresadamorariedad de formas sintacticas
explicitas en mayor o menor medida. Como modo wirdr diferentes directivas,
tomando la prescripcion 3 del ejemplo presentadeden proponerse las siguientes

variantes:

- Abrir la heladera... (1)

- Abrala heladera... (2)

- Debe abrirse la heladera... (3)
- Se abre la heladera... (4)

- Se abrira la heladera... (5)

- Abris la heladera... (6)

- Abro la heladera... (7)

En este caso, la autora sefiala que la directivatimiéaa de la instruccion adopta el
infinitivo o el imperativo (casos 1 y 2); menos Begppas en su directividad que las
formas anteriores resultan las declarativas conalitatl de obligacion (caso 3); las
pasivas o impersonales con sentido prescriptiveo(da y las directivas en futuro de
obligacion (caso 5). En tanto, el valor prescriptivara la primera y la segunda

persona en presente (casos 6 y 7) es mas habitlesd mstrucciones orales.

Ahora bien, desde el punto de vista del contenalotema tipico del discurso

instruccional es un procedimiento, es decir, urnizidad que se ejecuta siguiendo un
método prefijado. El procedimiento es secuencisiia éentegrado por una serie de
pasos que deben ejecutarse en un orden dado mamaza el objetivo de la

actividad. Siguiendo con el ejemplo, la prescripcidresulta ilustrativa:

1- Para agarrar el pastel, se corre unos pasos a la izquierda,

se trepa a la mesada, luego a la heladera, y el pastel es de él (...).

Como puede observarse, segun el punto de vistardeor, la secuencia debe
seguirse en forma idéntica para alcanzar la metaad@. Sin embargo, de acuerdo
con Silvestri no toda actividad es un procedimientao responde obligatoriamente
a un procedimiento, dado que hay actividades dwiatsta abierta que admiten

muchas posibilidades de realizacion, o en las quexiste un método establecido
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gue resulte con seguridad eficaz, tal el caso j@eho recién presentado. En esta
situacion, los pasos para alcanzar una meta pusstdievados a cabo como plan o
procedimiento a ejecutar, no obstante, este provedio es personal ya que
funciona bien para un sujeto en particular pere@simecesariamente generalizable.
En este caso, la orden puede ser objeto del dsawssuccional, “pero no en forma
de prescripciones obligatorias, sino de sugeremoag amplias que admiten otras

posibilidades y no garantizan un buen resultaddVéStri, 1995:19).

Desde el punto de vista psicolégico, es Vygotsk§7@) quien plantea el habla
privada como instrumento regulador de la condusiebien entre los siete y ocho
afos el habla privada en su forma externa (lengggeéntrico) suele desaparecer y
se convierte en lenguaje interior, resulta comue quuchos nifios y adultos
continten “hablando en voz alta” ante situacioreesegolucion de problemas o para
planificar y ejecutar determinadas tareas. Talddogoios, segun este autor, les
ayudan a controlar su comportamiento y a adquinevas habilidades. En este
orden, Alexander Luria (1980), siguiendo la intetpcion de Vygotsky sobre el
lenguaje interior, estudia un aspecto del mismduteion pragmatica o reguladora
del lenguaje, de gran importancia para la psicaldgn nuestro pais es precisamente
Adriana Silvestri (1995) quien vincula el hablavpda y el discurso instruccional

con la funcion psicologica de autorregulacion.

3.3.2.1. El discurso instruccional como discurso autorregulador

“Puede establecerse un vinculo entre las instrugsiorales de los nifios y otra forma

discursiva que también forma parte de los enunsiatiectivos en general: el habla

privada. En el habla privada convergen accion gueje” (Silvestri, 1995:48).

Examinar la actividad concreta del nifio y su comacion con los adultos resulta
clave para comprender el acto voluntario mediatizaar el lenguaje (Luria, 1980).

Al relacionarse con adultos, los nifios aprendeoraimar las actividades y a pensar
de una forma congruente con su cultura. Conformgierado duefio de su conducta,

el pequefio no precisa ya la expresion completaagbquio, por consiguiente, los
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ninos omiten las palabras y las frases que aludem que ya conocen sobre la
situacion dada. Expresan sélo los aspectos quéndant pareciendo enigmaticos.
Una vez ejercitados en las operaciones cognosgiterapiezan a “pensar palabras”
mas que a decirlas. Paulatinamente, el habla @igadva convirtiendo en habla
interna, silenciosa, esto es, en esos dialogosciemtes que mantenemos con

nosotros mismos cuando pensamos y actuamos.

El nifio, en los origenes de la comunicacion coadellto, orienta su atencion y su
accion a la indicacién verbal de éste para, enelapas siguientes, estar en
condiciones de convertir esta actividad interpsigimla en un proceso intrapsiquico
de autorregulacion (Vygotsky, 1979). La esenciaa¢d voluntario libre consiste,

segun Luria (1980), en que su causa se encuentftaseformas sociales de la

comunicacion y del comportamiento.

“Si al comienzo el nifio dirige este lenguaje soalaadulto y se dirige a él pidiéndole
ayuda luego comienza a analizar por si mismo lsaaibn con ayuda del lenguaje
tratando de encontrar las posibles salidas a @st&ci®n, y finalmente por medio del
lenguaje comienza a planear lo que no puede hacemedio de la accion inmediata.
Asi, segun la opinién de L. S. Vigot3kise origina la funcién intelectual, y con ello
reguladora de la conducta, del lenguaje del proffio. Por eso la dinamica del asi
llamado lenguaje egocéntrico que al principio tianecaracter desplegado y luego se va
reduciendo y, a través del susurro, pasa al leaga&grior, debe considerarse como la
formacién de nuevos tipos de actividad psiquicgados a la aparicion de nuevas
funciones analiticas, planificadoras y reguladaras al comienzo eran inherentes al
lenguaje del adulto. De esta manera segun la opiedlL. S. Vigotski con la aparicion
del lenguaje interior surge laccion voluntaria compleja como sistema de
autorregulacionque se realiza con la ayuda del propio lenguajenifiel, al principio

exteriorizado y luego interiorizado” (Luria, 19804:125).

De manera que, segun esta perspectiva, la gérasiominio del comportamiento
por medio del lenguaje comienza con la capacidadhid® de orientarse por el
lenguaje del adulto; este lenguaje, que con freaese acompafia de gestos

indicadores, es la primera forma de autorregulacin la accion que trae

%9 De acuerdo a las traducciones puede leerse Vygatskotski o Vigotski.
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considerables modificaciones en la actividad ps@uiumana. Es desde esta
perspectiva que el habla interna se constituye chercamienta que nos ayuda a
superar obstaculos, adquirir nuevas habilidadessolwver problemas. La

autorregulacion de la conducta establece la funaithtipal de este habla interna.

Las observaciones realizadas por Vygotsky y susboohdores permitieron

comprobar que los nifios hablaban consigo mismosam@snudo cuando trabajaban
en tareas dificiles y cuando los experimentadores podian ayudarles

inmediatamente, esto es, cuando los pequefios tgo&titomar las riendas de su
propio comportamiento”. En este caso, los comesgaautoorientativos ayudaban a
dirigir sus propias acciones. Es en este sentido Sjlvestri (1995) plantea que el
discurso instruccional, como discurso autorreguiagooporciona al hablante una

guia simbdlica para la ejecucion de una tarea, garxolar sus propias acciones.

Ahora bien, en la adquisicion de todo tipo disaursesulta basica la capacidad para
adoptar el punto de vista del receptor y para segell suministro de informacion
segun sus conocimientos. En el habla privada, cegiacidad no resulta pertinente,
ya que emisor y receptor coinciden en una mismsoper (Silvestri, 1995). Si bien
en las instrucciones orales de los niflos/adultogreapn diversas marcas de
regulacion de acciones y de procesos mentales, sogle ser el procedimiento de
focalizaciérf®, cuando se trata de discurso autorregulador e fmancentra la
atencion del propio hablante ubicandolo en relacamla actividad. La abreviacion
caracteristica del habla privada no es arbitrataella se conservan los elementos
necesarios para ayudar a la realizacion de laidatlylas formas que vinculan habla
y accion (Silvestri, 1995). Estos elementos, selgimutora, suelen encontrarse
focalizados con distintos recursos cuando el hatilada conserva todavia la forma
explicita del discurso comunicativo. El siguiengengplo ilustra este tipo de recurso.
Aunque la falta de abreviacion es un indicadoruheibn reguladora, la propuesta de
resolver el problema discursivamente en un textwitesrequiere del recurso de
focalizacion para orientar al receptor del texto,este caso, la investigadora. El

sujeto formula una pregunta que explicita el pnolaleque tiene que resolver. En

0 La focalizacién es un recurso para orientar lacém del receptor y para ayudarle a organizar y
jerarquizar la informacién que recibe del texto.
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respuesta a su propia incertidumbre, el mondlotgrior se materializa en monélogo
escrito autorregulador (Luria, 1980) que orientplanificar las acciones posibles

para su resolucion.

(.-.) ¢Qué puedo hacer para alcanzar ese pastel?

A ver... podria traer una escalera. Pero no,

mejor no porque la escalera es muy pesada para traerla
hasta aca. {Ya sé!, mejor traigo mi banco

de plastico que es mas liviano y asi me podré

subir a la mesada, y también con el mismo

banco lo pondré sobre la mesada, me subiré de

alli a la heladera y luego tomaré el pastel,

y asi se lo daré al pero porque todavia no comi6.
Finalmente, haria el mismo procedimiento que hice
para subir pero para bajar.

(13;8)

Silvestri (1995) concluye que el discurso intruoeib es tanto “parte como
consecuencia de procesos sociales tipicos de awestura”. Su conocimiento no es
sélo el conocimiento de una forma discursiva, “sthacceso a las mediaciones que
requiere el mundo cada vez mas cambiante de lasigias y los procedimientos de
la tecnologia” (:69). El discurso instruccional andiscurso autorregulador
desempenia, a juicio de esta autora, una funciéfestual superior: la realizacién de

actividades y resolucién de nuevas situaciones.

3.4. EL DISCURSO NARRATIVO

3.4.1. Presupuestos generales

“Imaginemos un mundo sin narraciones. Pasar puidka sin decir a los demas lo que
nos ocurre o lo que les ocurre a otros, no cootgue hemos leido en un libro o visto

en una pelicula. No ser capaces de oir, de vel@edelramas compuestos por otros. No
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tener acceso a las conversaciones, a los textagsog a los cuadros, a las peliculas
que presentan acontecimientos reales o ficticrnaginemos si ni siquiera pudiéramos
componer narraciones interiores para nosotros nsismm. Un universo asi es

inimaginable, pues significaria un mundo sin hisgrsin mitos, sin dramas y vidas sin

reminiscencias, sin revelaciones y sin revisiongpretativas” (Ochs, 2001:271).

Segun se desprende de las palabras de la lingéisticana Elinor Ochs, la
narrativa no es solo un género de discurso, simbiéam una actividad social que
involucra diferentes papeles de participacion. Bessta perspectiva la actividad
narrativa permite a los miembros de una comunidagdresentar sucesos,
pensamientos y emociones, y reflexionar sobre .ellasactividad narrativa es, de
esta manera, un medio discursivo para la explanagiGesolucion colectiva de
problemas y, en consideracion de Bruner (1988),nuindalidad de pensamiento. Es
precisamente este Ultimo aspecto, el examinadoBpamer en su libraRealidad
Mental y Mundos Posiblescomo un argumento audaz posible respecto del
funcionamiento cognitivo humano: “hay dos modalelmdde funcionamiento
cognitivo, dos modalidades de pensamiento, y caua de ellas brinda modos
caracteristicos de ordenar la experiencia, de ronk realidad. Las dos (si bien son
complementarias) son irreductibles entre si. Léaniios de reducir una modalidad a
la otra 0 de ignorar una a expensas de la otranhaemler inevitablemente la rica

diversidad que encierra el pensamiento” (:23).

Como modo de desarrollo de su tesis, Bruner sefiaéa un buen relato y un
argumento bien construido son clases naturalesediles ya que ambos pueden
usarse como un medio para convencer a otro. Sirgmbaclara, aquello de lo que
convencen es completamente diferente: “los argursesdnvencen de su verdad, los
relatos de su semejanza con la vida”. Agrega qué<sprimeros, la verificacion se
realiza mediante procedimientos que permiten establuna prueba formal y

empirica y en los segundos, no se establece ladaido la “verosimilitud”.

Bruner se ocupa de definir lo que considera dosatidatties de pensamiento:
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- la modalidad paradigmatica o l6gico-cientificue trata de cumplir el ideal de
un sistema matemético, formal, de descripcion ylieagion. Emplea la
categorizacion o conceptualizacion y las operacique las que las categorias se
establecen, se representan, se idealizan y seor&dacentre si a fin de constituir
un sistema. En términos generales, considera qomedklidad I6gico-cientifica
se ocupa de causas generales y de su determina@tplea procedimientos
para asegurar referencias verificables y paraivarifia verdad empirica. Su
lenguaje esta regulado por los requisitos de cabi&rey no contradiccion y su
ambito esta definido no sélo por entidades obségsad las que se refieren sus
enunciados basicos, sino también por la serie dedosuposibles que pueden
generarse légicamente y verificarse frente a laslaates observables, es decir,
esta dirigida por hipdtesis de principios. “La eation imaginativa de la
modalidad paradigmética da como resultado una aesélida, un analisis
preciso, una prueba logica, argumentaciones fiyrgsscubrimientos empiricos

guiados por una hipoétesis razonada” (Bruner, 1993:2

- la modalidad narrativagn tanto, se ocupa de las intenciones y acciameamas
y de las vicisitudes y consecuencias que marcamasgcurso. Trata de situar
“sus milagros atemporales en los sucesos de larierp®” y de situar la

experiencia en el tiempo y el espacio.

Respecto de esta ultima, Bruner (2002) reitermfaortancia de esta modalidad dado
que, “mediante la narrativa construimos, reconstos, en cierto sentido hasta
reinventamos, nuestro ayer y nuestro mafiana. Laomeny la imaginacion se
funden en este proceso. Aun cuando creamos losaoaymakibles de l&ction, no
abandonamos lo familiar, sino que lo subjuntivizamwansformandolo en lo que

hubiera podido ser y en lo que podria ser” (:130).

En su libroLa fabrica de historiasBruner (2003), entre otras reflexiones, formula
una pregunta acerca de cuales son las cosas w@iles aunque soélo sea

intuitivamente, sabemos acerca de la narrativagfwraleza y sus usos. Su respuesta
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intenta bosquejar algunas: “en primer lugar, salseque la narrativa en todas sus
formas es una dialéctica entre lo que se esperabgue sucedié. Para que exista un
relato hace falta que suceda algo imprevisto, de wiodo «no hay historia». El
relato es sumamente sensible a aquello que desa#atra concepcion de lo
canbnico. Es un instrumento tanto para resolver posblemas cuanto para
encontrarlos. El tipo de un relato lo marca targosituacion descrita como su
resolucion. Contamos para prevenir con mucha ne@gsiéncia, que para instruir. En

este sentido, los relatos son la moneda corrientend cultura” (:31-32).

Entre muchos aspectos, este autor sefiala que ceartdibla de relatos, de cuentos,
de historias, de un evento se hace necesaria darmmea de un narrador, “un sujeto
que cuenta un objeto que es contado”. Un relatauemto, una historia, un evento
reflejan, de algin modo, el punto de vista o laspectiva o el conocimiento del

mundo del narrador.

“El punto de vista de Greimas es que una caratiteriprimitiva o irreductible del
relato (cualquiera sean las demas caracteristimsa@mprenda) consiste en que sucede
conjuntamente en el plano de la accion y en ehdribjetividad de los protagonistas. Y
tal vez sea éste el motivo por el cual el engadoadtucia y el malentendido se
encuentran con tanta frecuencia en los mitos yclomntos folkléricos desde “La
Caperucita Roja” hasta “Perseo y la Gorgona” g ®dz, estan en el centro mismo de

tantas novelas y obras draméticas modernas” (Brafés:32).

Desde una perspectiva psicolégica, Bruner (198®8)tph que el criterio del paisaje
dual es interesante al sugerir como el lector eslajo a ingresar en la vida y la
mente de los protagonistas: “sus conciencias senirttanes que producen la
empatia”. El narrador, a su vez, también tiene w@ni@a el mundo interno de sus
personajes y las condiciones externas que lo adtanpal relatar un cuento, un
acontecimiento, una pelicula, un hecho vivido. Bngpentonces que las historias
requieren construirse en torno a dos paisajes sinmeds y distintos: “el paisaje de la
accion y el paisaje de la concienci&l primero, construido por la narracion de las

secuencias de acciones que configuran su tramasggando, conformado por la
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explicitacion de los estados mentales atribuidtssgoersonajes involucrados en la

accion.

“Uno es el panorama de la accién, donde los cogstites son los argumentos de la
accion: agente, intencibn o meta, situacion, imsénto, algo equivalente a una
«gramatica del relato». El otro es el panoramad®hciencia: los que saben, piensan o
sienten, o dejan de saber, pensar o sentir losriervienen en la acciéon” (Bruner,
1988:25).

Los acontecimientos y las acciones del mundo stpuesite real ocurren al mismo
tiempo que una serie de acontecimientos mentaledaenonciencia de los
protagonistas. Teniendo en cuenta precisamentags¢eto subjetivo vinculado con
estados mentales —tales como pensamientos, creendeseos, emociones,
intenciones—, este autor plantea que la narraeigulta “un vehiculo tan natural para
la psicologia popular” pues trata, casi desde fimsgoas palabras del nifio, del tejido
de la accion y la intencionalidad humanas, mediseesl mundo canonico de la
cultura y el mundo “idiosincrasico” de las creescibbs deseos y las intenciones
(Bruner, 1984; Astington, 1998) (Capitulo 1, sencl@2.2.).

El autor plantea, ademas, que al leer una obracdéri o al escuchar un relato no
tenemos una percepcion directa de los aconteciosienqiie se cuentan. Al mismo
tiempo percibimos, aunque de una manera distiatpetcepcion que de ellos tiene
quien los cuenta. El punto de vista de quien cutete que ver con la perspectiva
del narrador respecto de los hechos que relatapreéasamente, la relacion entre el
personaje y el narrador. Todorov (1982) llama a estacion entre uml (de la
historia) y unyo (del discurso) el aspecto del relato, tomandoalalya aspecto en
una acepcion préxima a un sentido etimologico,exsrd“mirada”. Esta percepcion

interna presenta, segun este autor, tres tiposipaies:

- Narrador > personaje (la vision “por detras”); éstda formula més utilizada en
el relato clasico. “En este caso, el narrador sahe que su personaje. No se

cuida de explicarnos como adquirié este conociroievg tanto a traves de las
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paredes de la casa como a través del craneo da®el ISus personajes no tienen
secretos para él” (Todorov, 1982:189).

Narrador igual personaje (la vision “con”); en estg0, el narrador conoce tanto
como los personajes;,no puede ofrecernos una explicacion de los
acontecimientos antes que los personajes mismbayan encontrado” (:189-
190).

- Narrador < personaje (vision “desde afuera”); ete ésrcer caso, el narrador
sabe menos que cualquiera de sus personajes “dasdebirmos solo lo que se
ve, oye, etc. Pero no tiene acceso a ninguna cuniaié...). El narrador, es pues,

un testigo que no sabe nada, y aun mas, no qubez sada” (:190).

Ahora bien, el estudio de las propiedades lingidstide las narraciones es
correlativo con el interés de la linguistica pa textos y, al mismo tiempo, por el
lenguaje en uso (Mahler, 2000). Los primeros imentdle formalizacion de la
estructura de las narraciones provienen de losliestgociolingtiisticos realizados en

Estados Unidos por el linguista William Labov (1972

3.4.2. El modelo de William Labov

A finales de los 60 y principios de los 70 los dgia de caracteristicas
sociolingtisticas llevados a cabo por Labov haao sidy influyentes en el campo de
la linglistica textual. Labov recopil6 una enorma@taad de relatos producidos por
adolescentes y adultos norteamericanos. Al ankliadescubrido que estos relatos
conversacionales sobre hechos interesantes queléan sucedido a los locutores

tenian una estructura comun.

Labov considera la narrativa como un modo de rédapiexperiencias pasadas

relacionando una secuencia verbal de clausulasusansecuencia de eventos que
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ocurrieron en el pasado. Asi, la narracion es denada como una clase de texto que
expresa una serie de eventos, que ocurren enngpdiepero donde también se

percibe de manera subyacente una relacion catsaiatica.

Sostiene que para que haya una narracion es niecgsar existan al menos dos
proposiciones sucesivas ordenadas temporalmentg iwersion implique un

cambio de las relaciones entre eventos. El esqueletla narrativa consiste, de
acuerdo a su punto de vista, en un conjunto dewlas ordenadas temporalmente a
las que denomina clausulas narrativas. La inverd®restas clausulas implica la

inversion de la interpretacion semantica.

Por otra parte, Labov plantea que en las claustdagativas también aparecen
clausulas libres, esto es, clausulas que puedeneis®’ dentro del texto sin que se
modifique la secuencia temporal del mismo. Finak@eeste autor sostiene que las
narraciones deben tener la caracteristica de séeribbles”, es decir, debe haber
alguna razén por la que valga la pena producirelata. En este caso particular, el

problema que se infiere es la razén que vale la pentar.

En esta investigacion, la estructura candnica cqalm\ propone resulta operativa a
los fines de profundizar el andlisis linglisticaalirsivo de las narraciones, ya que
permite averiguar como los nifios formulan el plardel problema y su resolucion

en el texto que producen.

Segun este autor, la estructura narrativa esta westg por seis unidades ordenadas:

- Resumenen las narrativas conversacionales es frecuereanqies de iniciar el
relato propiamente dicho, el narrador produzca reveb resumen total de la

historia.

- Orientacion: clausulas que permiten ubicar el espacio/tiemposypersonajes
con gue se da comienzo al relato. Estas clausukdep ser libres.
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- Complicacion: clausulas que presentan una modificacion de laadin
establecida, complican la accién narrativa y cangth el nudo de la narracién.
Sin este tipo de clausula no existe narrativa prapnte dicha, sino sucesion de

acciones.

- Resolucidnclausulas en las que se resuelve la complica@dia dccion y que

constituyen el desenlace del relato.

- Coda o conclusiénclausulas libres que se encuentran al final dedasativas.
Con ellas, el hablante da por terminado el actoatiao y le da indicaciones al
oyente para que se retome el hilo conversacioredd® el punto de vista formal
implica, en general, el pasaje del tiempo pasadteaipo presente. En las
narraciones ficcionales puede ser una forma cadificdel tipo “Colorin
colorado, este cuento se ha acabado”; “Y fueraneely comieron perdices” o,

simplemente, “Fin”.

Por otra parte, Labov confiere especial importarcias comentarios evaluativos
esto es, las clausulas en las que el locutor evi@umarracion que produce,
especialmente desde el punto de vista de su inmpiata_os elementos evaluativos
aparecen distribuidos a lo largo de toda la nasatie modo que estos componentes
estructurantes tienen una posicion caracteristida earracion. El resumen, cuando
esta presente, aparece al principio y la codanal.fLa accién que complica precede
a la resolucién y la orientacion precede (aunque no sz@EMente) a la
complicacion y a laresolucion. Por otra parte, como ya se anticip§, deres
humanos reaccionan internamente, tienen emociong®twos y las narrativas
responden a estas acciones internas, ya que expkepanto de vista del narrador,
esto es, lo que Labov ha denomina@luacion. Por consiguiente, narrar implica
mas que relatar una secuencia de eventos puestel quagrador debe motivar los

eventos y organizarlos desde una cierta perspectiva
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3.4.3. El discurso narrativo desde el punto deavestolutivo

“El estudio del discurso narrativo es un tema «otés en las investigaciones en

adquisicion del lenguaje. Esto, por supuesto, ngassial. Por una parte, es posible
considerar que se trata de un discurso «naturabofpa, su estudio permite investigar
aspectos que ningun otro discurso presenta de dmanmanera: aspectos vinculados
con la memoria a corto plazo, la memoria episégida memoria a largo plazo —

especialmente en los estudios sobre comprensi@spegctos centrales en el desarrollo
de los procedimientos de atribucion de cohesiéoherencia textual en la produccion.

Pero, ademas, el estudio del desarrollo de estardis es una puerta de acceso a
muchos otros problemas: relaciones causales, seksitemporales, interaccion entre
adultos y nifios, etc. De manera que se trata d&unpo muy vasto y que todavia tiene

muchos temas por explorar” (Mahler, 2000:86).

Hablar de discurso “natural”, segun la opinién deinvestigadora Paula Mahler
(2000), implica adoptar una posicion respecto dghificado de la expresion

“dominio del lenguaje” ya que, segun su punto dgayisi se sostiene que dominar
una lengua significa dominar su gramatica, entomeediene sentido hablar de
desarrollo discursivo; en cambio, si dominar umagyle implica, ademas, “dominar
sus usos discursivos, sus modalidades de interadeiéadecuacion a la situacion
comunicativa, etc., entonces si tiene sentido deskcal estudio del desarrollo
discursivo. Ademas, esta posicion implica incluientto de la competencia
lingUistico-comunicativa (Hymes, 1984) la competarsobre las clases textuales
(Heinemann y Viehweger, 1991) y, asimismo, postglae estas competencia se

desarrollan paralelamente a la competencia ling&aflst86).

Por otra parte, como se anticipd al comienzo deital, las clases de texto estan
vinculadas a situaciones de uso y, por lo tantogoimpetencia sobre las clases
textuales esta directamente relacionada con el dganteraccion que los sujetos

tienen en situaciones comunicativas diferenciadas.

El desarrollo del discurso narrativo no se prodieenanera aislada, sino que se da,

siempre en marcos interactivos.
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“Los nifios empiezan a narrar en el marco del cdotade sus conversaciones
cotidianas, cuando empiezan a producir enunciadl@asado. Un enunciado en pasado
provoca un rompimiento con el anclaje enunciatigbadjuiy el ahoray lo desplaza: el
discurso, por lo tanto, debe poder asumir estemaeclaje y estructurarse en relacién
con éI" (Mahler, 2000:87).

Fayol (1986) sostiene que el desarrollo de la coempéa narrativa constituye un
paso gradual y lento del “marco conversacionaékto”. En el primero, los hechos
relatados remiten a un turno de habla en el queeega las marcas del anclaje
enunciativo fuerte respecto de la situacion de e@acion; en el segundo las marcas
del anclaje enunciativo no se remiten a la situapi@sente. Este autor sostiene que
el nifo llega relativamente tarde al dominio derfescas linglisticas que aseguran
la cohesién textual porque, por una parte, debpodexr de una representacion
cognitiva de los hechos lo suficientemente analittomo para justificar la
enumeracion sucesiva de varias proposiciones quéere cada una a un hecho o
estado, y por otra, debe haber reparado en cuztdas marcas que hay que utilizar
y cual es su modo de funcionamiento. En este Ultasw, este autor se refiere a las

narraciones de hechos vividos.

Ahora bien, en general los estudios linglisticdgesmarracion (Labov, 1972; van
Dijk, 1997; van Dijk y Kintsch, 1983; Adam, 1992;aWler, 1995, 1999, 2000)
sostienen que la forma de inicio de un relato mkrgalacion entre el discurso que
se produce y la situacién de enunciacion. El mamaoativo permite situar a los
personajes en un tiempo y un espacio diferentela dmunciacion. Tomando el
concepto de aspecto enunciativo de Adam (1992pnatruccion de la referencia es

inseparable del punto de vista de un sujeto.

3.4.3.1. Discurso narrativo y anclaje enunciativo

Los nifios empiezan a narrar en el marco de susecsgmiones cotidianas, cuando
empiezan a producir enunciados en pasado. El eadm@n pasado provoca un
“rompimiento con el anclaje enunciativo @&juiy el ahoray lo desplaza” (Mahler,
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2000) Por lo tanto, el discurso narrativo debe podemarseste nuevo anclaje y
estructurarse en relacion a él. Las férmulas deionidesde el punto de vista
linguistico-cognitivo, producen un distanciamied#ola situacion de enunciacion del

relato.

“El modo de introducir los personajes, por otratgaes un indicio de dominio de los
recursos cohesivos del texto, y, también, de laaestualizacion del discurso que se
produce” (Mahler, 2000:215).

La férmula mas clasica es lo que van Dijk (1997789 denominadpico cerg es
decir, el topico que describe “el mundo posibleedainado sobre el que se habla”
(:52)". Su uso tiene varias implicancias: el enador se distancia del texto que
refiere situandolo en un tiempo impreciso en ehgaspor medio de la construccion
sintactica fija proporciona el marco del relatm&dduce referentes nuevos mediante
un sintagma nominal con determinante indefinidoar@o un locutor comienza un
cuento de hadas utilizando el topico cero (por pjerfHabia una vez, en un bosque,

un lefiador que...”) explicita su conocimiento solsta elase textual.

Por otra parte, Maya Hickmann (1987) sefala qustexin cambio en la manera de
introducir los referentes nuevos en las narratinéentiles ya que, en sus primeras
narraciones, los nifios utilizan deicticamente &kwao definido, acompafiando al
referente que se introduce, en tanto en una ebaplautilizan, como los adultos, el
articulo indefinido para la introduccion de los vo® referentes. Hickmann (1987)
afirma que hay un proceso evolutivo en el domirdda$ recursos cohesivos de los
textos que puede verse a partir de los elementggiiticos que los sujetos utilizan
para introducir referentes nuevos. El determinamdefinido constituye una marca
de introduccion de un referente desconocido, eto tane el determinante definido
funciona anaféricamente en el texto respecto deel@mento ya conocido o

nombrado en el propio texto.

Marro, Signorini y Rosemberg (1990), por otra pasefialan que los nifios tienen,
basicamente, dos tipos de estrategias de inicitaslenarraciones: una estrategia

narrativa y una estrategia comentativa. La primemnalica el dominio de la clase
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textual y las marcas esenciales son el uso deadmo y el tiempo pasado; la
estrategia comentativa es definida como aquellaleergue “los indicadores

considerados son: formulas que indican comentaexgresiones metalinguisticas,
una temporalidad basada en el presente y comen&miprimera o tercera persona”’
(:25). El uso de una y otra estrategia de iniciorelato, segun las autoras, incide en

su textualizacién posterior.

Por otra parte, uno de los rasgos de la narrasvgque se trata de un discurso en
pasado. White (198%)sostiene que “una narrativa es un discurso deldzason un
comienzo bien marcado, un medio y un final”. De maple, en el caso de la
narracion ficcional como en el de la narracidnriotautiva de hechos vividos, “de lo
que se trata, cuando se narra, es de recuperariesq@s pasadas, propias del
narrador o pertenecientes a terceros, reales riges, pero siempre pasadas”
(Mahler, 1996).

El tiempo semantico de la narracion es, pues, sadm puesto que se trata de
acontecimientos previos al momento de la enungiacgin embargo, este pasado
semantico, segun el criterio de Silva Corvalan {)98iede estar representado por
una forma morfologica de presente, esto es, ekptepuede utilizarse con valor de
pasado, en este caso se lo denomina presentedust®l planteo basico de Silva
Corvalan es que el uso de los tiempos verbalesnesth de la categoria narrativa en
gue aparecen, es decir que «el contexto deterrhsigraficado de la forma» (:275),
de modo que el valor del presente sera distintaaderdo con el contexto en que
aparezca. Agrega, por otra parte, que «el presesiteico se usa en la narrativa para
presentar sucesos pretéritos como si ocurrierael @mmento de la enunciacion»
(:267) y que la alternancia de pasado perfecti®RHyse produce solamente «en las
proposiciones narrativas mas simples que se pessentla seccién de complicacion
de la accion» (:278)” (Mahler, 1996).

“! Citado en Mahler (1996).
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3.4.3.2. Investigaciones sobre discurso narrativo en ninos

La investigadora Cecilia Perroni (1992) sostiene lgps nifilos producen sus primeras
narraciones en situaciones dialégicas cuando ddcapiioporciona las preguntas que
van organizando “respuestas narrativas” cuya funegdar cuenta de algun aspecto
de la situacion evocada. A partir de los cinco aftesde el punto de vista

comunicativo, el panorama narrativo de los nifiosl egguiente:

- narraciones de hechos vividos;

- narraciones ficcionales infantiles prototipicasida cultura determinada; y

- lo que Perroni (1992) considetallageso “casos”, esto es, la adaptacién de

una historia para la creacion de otra.

Segun la opinién de Mahler (2000), el hecho de Iqaenifios puedan producir un
texto narrativo, de cualquiera de las tres clasegm mencionadas, implica que
pueden apartarse dafjuiy delahoradel sistema referencial actual y entrar en otros
sistemas de referencias no comprometidos con l@aladdesde su punto de vista, la
posibilidad de narrar esta vinculada, en primesgaincia, a la posibilidad de dominar
el sistema deictico-temporal respecto del momemtdadenunciacion del texto.
Sefiala, ademas, que para convertirse en un “bueadod’ es necesario dominar los

aspectos superestructurales del texto y los resaswesivos del mismo.

De manera que existe un acuerdo generalizado léerktura respecto del hecho de
que los niflos construyen, en primer término, namas en las que la coherencia es
local y luego van pasando a textos con coherernolzaly Este pasaje se produciria
aproximadamente entre los 7 y los 9 afios (Baml&®)7; Berman y Slobin, 1994;
Hickmann, 1987; Karmiloff-Smith, 1985; Mahler, 2Q08ntre otros). Un dato
importante de resaltar es que en la mayoria deNastigaciones, las producciones

infantiles, no son vistas, segun Mahler (2000), @otnarentes de» ya que no se
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supone que los niflos posean una competencia inetarga cuanto a producir textos
cohesivos, sino que “adaptan la produccion de sxtog y la utilizacion de los
elementos linglisticos que permiten la cohesidom ydherencia textuales, a sus

capacidades cognitivas” (:92).

En lineas generales, las investigaciones que tedtaliscurso narrativo infantil se
realizan con nifios a partir de los cuatro/cincosajibasta aproximadamente los 13,
con excepcion de los estudios realizados por Peft882) en nifios a partir de los
dos afios de edad. Segun la opinion de Mahler (2@8Q)osible establecer factores

globales que intervienen en el desarrollo narrativo

a) Los nifios reconstruyen, a nivel representativo, Heshos y sus reglas de
encadenamiento. Como resultado construyen repessenés cognitivo-

semanticas modelizables en términogsiguemas.

b) Durante sus interacciones, los nifios se encueatraituaciones en las que, al
anunciar algo nuevo, se les piden precisiones cespge antecedentes y
consecuencias de lo relatado. La experiencia haee sg anticipen a las
preguntas y proporcionen toda la informacién podiméee un relato.

c) Los nifios se ven confrontados a textos narratiy8g).

Segun esta investigadora es posible plantear, ajeypéeralizaciones respecto de
los procesos de textualizacion vinculados estreehtana la evolucién en la
produccion de las marcas de cohesion, siendo eopri@io de la continuidad

tematica (Karmiloff-Smith, 1985), la construcciorel dsistema de oposiciones
intratextuales de las formas verbales y el anctagpecto de la situacion de

enunciacion, los mas destacados.

Desde su punto de vista, los trabajos mas relevastubre produccion de textos

narrativos se dedicaron mayormente a dos problemas: una parte, a los
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relacionados con la recuperacion episédica enrtadupciones narrativas, por otra, a
los relacionados con la cohesion textual y connelage enunciativo. En el primer
caso, los trabajos se vinculan directamente coificamion de la aplicacion de una
superestructura esquematica en la produccion, o ba la comprension de
narraciones, dado que, con frecuencia, esta reatiparse convierte en una medida
de la comprension de la narracion fuente. Sin egahar pesar de las innumerables
investigaciones que se llevan a cabo, a juzgarMairler (2000), es en el campo
relacionado con la cohesién textual y con el aadsunciativo donde “los estudios
produjeron mas avances ya que este tipo de anpésisite llegar a conclusiones
explicativas acerca de los procesos de textuafinagn interaccion con los procesos

cognitivos de los sujetos” (:92).

En esta linea de investigacion, es precisamentenikdf-Smith (1992) una de la
linglistas que se ha ocupado de analizar el tratamide los recursos cohesivos en
las producciones narrativas infantiles. Esta autet@ma una idea ya presente en los
estudios de van Dijk (1997) al plantear que eshi@sjue la narrativa sea coherente
en cuanto a su contenido, sin que sea cohesiva desg@unto de vista linguistico.
Por otra parte, considera, ademas, que el desad®lla cohesion linglistica implica
dos problemas diferentes, aunque en intima rela@yna organizacion de las
representaciones linguisticas almacenadas en laor#@he manera de formar un
sistema y b) la creacion, en el nivel cognitivoudesistema de control que restrinja
la produccion del discurso. Asi, en el caso dentasaciones producidas a partir de
un estimulo narrativo icénico, en una primera etdpa nifios carecen de la
capacidad para distanciarse del estimulo y, potalto, producen emisiones
vinculadas directamente a cada una de las imageapsrcionadas. En una segunda
etapa, es la superestructura textual la que impaserestricciones: los nifios
producen narraciones mas pobres en cuanto a labedefpero utilizan los diversos
recursos de cohesion gramatical como marcadorda deherencia de los textos.
Finalmente, los nifilos son capaces de armar unariiseflejando con exactitud lo

representado iconicamente.
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Desde una perspectiva socioconstructivista, Mayekrlann (1987) ha llevado a
cabo una serie de trabajos sobre desarrollo narratedicados basicamente a
relaciones de coherencia y de cohesion, discufende y modalidad epistémica. En
un estudio translinguistico, la autora encuentm lgs tendencias con respecto a la
introduccién de referentes en los relatos infamtgaeden resumirse de la siguiente

manera.

- Entodas las lenguas estudiadas los nifios utiteeursos deicticos hasta una

edad relativamente avanzada.

- Hasta los siete afos los nifios presuponen la egiatele los referentes
cuando los mencionan por primera vez o los intredymr medio de formas
y estructuras diversas que estadn, en general, dasclan el contexto

extralinguistico.

- Cuando aparecen procedimientos intradiscursivosraga, en general, de

marcas locales.

Los resultados obtenidos en el estudio sobre disa@wferido en tres situaciones de
elicitacion de narrativas diferentes le permitieeoMahler (2000) establecer nexos
entre competencia narrativa, competencia metaltighi y competencia
metapragmatica. La variedad de opciones que aperetms ejemplos presentados a
lo largo de su trabajo de investigacion constituya evidencia a favor de la relacion
estrecha entre la actividad metalinguistica (dszureferido en tanto lenguaje
objeto) y la actividad metapragmatica (el uso detwrso referido en un marco
discursivo determinado). El estudio textual soldreise del discurso referido que
realiza esta investigadora le posibilita arribatoaclusiones sobre el uso reflexivo
del lenguaje y la competencia metalinguistica denidos, ya que el analisis de las
distintas producciones textuales muestra el modguenrel uso del discurso referido
esta relacionado en la infancia, basicamente compdaibilidades de los sujetos de

plantearse como narradores en diferentes situacimareativas. Mahler ha observado
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gue esta capacidad no es generalizable a la riarracmo clase de texto en general,
sino que las diferentes tareas y las diferentaaditnes narrativiSse correlacionan

con el uso de este recurso linguistico. De maneea segun su punto de vista, la
competencia metalinguistica de los sujetos, esr,dsui capacidad para usar el
lenguaje como lenguaje objeto, no es mensurablel elesarrollo como una linea
independiente de la situacién comunicativa y déatea textual que los sujetos

desarrollan.

En tanto, diferentes estudios que toman como pefrgspede analisis la nocién de
“paisaje dual” de Bruner (1988) han puesto de nestid que los nifos pequenos,
cuando empiezan a producir narraciones, suelenalise a relatar las acciones y
actividades desarrolladas por los protagonistatad®arracion, sin mencionar sus
estados afectivos 0 cognoscitivos. Las investigesorealizadas por Astington
(1990; 1998 [1993]) destacan la importancia delocaniento infantil de la mente
(Teoria de la Mente) para la comprension y producade narrativas segun este
“panorama dual”’. Esta autora plantea que la hadlichetarrepresentacional que
implica atribuir actitudes intencionales a otros ues aspecto importante para la
comprension de “los paisajes de accién y de coogieen una historia. Sefiala que
este conocimiento que se adquiere alrededor dé &i®s no significa que en el caso
de nifios menores éstos no aprecien historias fiated® sino que el cambio
decisivo que se da con la comprension de la “cradiatsa” (Wimmer y Perner,
1983) permite que los nifios puedan incluir las giEspectivas mencionadas tanto
en la comprension como en la produccion de namasioEl uso de verbos que
indican estados mentales permite que las realideglesicedan conjuntamente en el
plano de la accién y de la subjetividad de losggohistas. Los nifios realizan su
propia interpretaciéon y, en algun sentido, congtnugu propia versién de la historia
gue los adultos les relatan.

2 Mahler propone tres situaciones de elicitaciomaeativas: a partir de una serie de imagenes sin
texto, la renarracién de un cuento de hadas yrlacian de una pelicula dialogada.

“3 De hecho lo hacen, ya que alrededor de los daslaB@equefios participan de juegos de ficcién y
disfrutan de historias de fantasia.
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A diferencia de estos resultados, Bretherton y BeétP82) sefalan que, poco
después de los 2 afos, los nifios hacen uso desvdebaeferencia mental para
referirse a la expresion de estados internos I@igicos o emocionales), deseos,
percepciones que les conciernen personalmenteag pdrsonas de su entorno en
situaciones naturales mientras que los términoshasmitivos $aber pensar
recordar, olvidar) suelen aparecer alrededor de los 3 afos.

De todas maneras, la mayoria de los estudios salracion coinciden en sefalar el
desfase entre la capacidad de expresar las actesdaesarrolladas por los
personajes de una narracion y la dificultad paeduev el estado mental o afectivo
de los personajes ante un evento inesperado Yoteecuencias del mismo. Reilly
(1992) observa que los nifios de 3 y 4 afios de @ilemhn recursos paralinguisticos,
especialmente la prosodia vocal, para expresaertasciones y la afectividad del
protagonista. Para esta autora las producciong@isiticas referidas a las emociones
no aparecen hasta los 10-11 afios de edad. Enudicepbsterior Bamberg y Reilly
(1996) constatan que los nifios de 5 a 9 afios desedeefieren a los pensamientos,
intenciones y deseos para evaluar los aconteciosgdrticulares, mientras que los
sujetos de mas edad los utilizan para indicar amizacion jerarquica de los
acontecimientos de la narracion. Sefalan, asimisme,tanto los nifios de 5 afios
como los de 9 producen escasas referencias atbmossnentales y afectivos de los

personajes en comparacion con los adultos.

En esta linea de trabajo Soler y Solé (200%l comparar la produccién de verbos
en nifilos entre 5 y 13 afios, observan que los veidascion son los mas utilizados
por todos los grupos de edad y predominan en ttakasategorias narrativas,
mientras que los verbos que expresan emocioneecgpar en especial, en la
Respuesta Interna y en la Reaccion de los Persoriajetanto los verbos cognitivos
aparecen preferentemente en la Elaboracion delyPé&nla Respuesta Interna. Las
autoras encuentran, ademas, que la conducta obdaezmeel grupo de edad de los 13

afos con respecto a la categoria Elaboracion @l &incide con los resultados

4 La situacién de experimentacion se lleva a calparsir de una historia presentada en formato
audiovisual. Los personajes (pingliinos) hablan lengua inventada con lo que los participantes
deben producir una narracién oral sin contar cannarracién verbal previa.
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obtenidos en una muestra de adultos jovenes efedacgn de la misma tarea.
Afirman que el grupo de edad de los 13 afios reptasma transicion entre la edad

infantil y los adultos jovenes.

Para finalizar, es necesario aclarar que los wwabajados se centran en situaciones
experimentales que plantean producir narracioredea partir imagenes sin texto o
la renarracion de un cuento o de una pelicula giala. En ningun caso, se trata de

elicitacion de narraciones escritas.

3.5. RECURSOS LINGUISTICOS UTILIZADOS

Por recursos linglisticos entiendo el empleo derelites “estrategias lingulisticas”
(van Dijk y Kintsch, 1983). Desde esta perspecti@ajocion de estrategia implica
una accion humana, un comportamiento orientadoahawi objetivo, intencional,
consciente y controlado. Las estrategias lingl#sticcegun van Dijk y Kintsch
(1983), relacionan la superficie textual y oracloman las representaciones

semanticas subyacentes.

3.5.1. El uso de la construccién condicional

El concepto de “condicionalidad” constituye una idncamplia, “que puede
expresarse mediante un conjunto muy rico de ca€toes sintacticas
notablemente diferentes entre si. De hecho, la mpgae de los especialistas
coinciden en sefialar que las condicionales sonbaptemente, la clase mas
compleja de expresion compuesta. La condicidn yespresion conforman un
fendmeno heterogéneo y proteico, cuyo estudio pabeelos limites tedricos de la
gramatica, ya quee trata de un mecanismo cognitivo fundamentaleektsucturas

condicionales son una de las principales vias ligticas de las que dispone el
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individuo para expresar su capacidad de imaginauastiones diferentes a las
reales; de crear mundos posibles; de sofiar corasitines pasadas que podrian
haber sido diferentes; de ocultar lo factual trasdpariencia de lo contingent&”
(Montolio, 1999:3647).

Estrella Montolio completa su concepto de condaiidiad sefialando que es
precisamente la complejidad nocional, que conlivi@nomeno de la expresion de
la condicionalidad, la que obliga a adoptar unapestiva de estudio interdisciplinar
en la que han de superponerse necesariamente lisisaté tipo gramatical, 16gico,

cognitivista, semantico y pragmatico.

La autora sefiala, ademas, que en principio, la nde@eion “construcciones
condicionales” constituye “la etiqueta unificadorbdjo la que se considera un
amplio conjunto de estructuras sintacticas notableendiferentes entre si, entre las
que se destaca, como esquema condicional promtigiintroducido por el conector
si que no es, de acuerdo a su criterio, el Unico axarcde condicionalidad que

presenta el espafitil.

Plantea que existe, en primer lugar, la creencieergdizada de que toda oracién
condicional constituye también la formulacién deaumpotesis, es decir, suele
resultar comun considerar que la idea de condicodncide con la de hipétesis. En
esta identificacion agrega que ha influido la twaih I6gica propensa a considerar el
periodo introducido posi [si p, entonces q] indistintamente como un “silogi$mo

hipotético” o como un “silogismo condicional”.

Cita entonces la acepcion que figura enDalcionario de la Lengua Espafiola
(DRAE de condicién como “situacidbn o circunstancia indispensable pkra

existencia de otra” y dehipbdtesis como “suposicibn que se establece

“La cursiva es nuestra.

“6 para ampliar el tema véase Montolio (1999).

47 Argumento que consta de tres proposiciones, imailde las cuales, llamada conclusién, se deduce
necesariamente de las otras dos, denominadas peeritim el Norte, donde hay nieve, todos los 0sos
son blancos. Novaya Zemlya esta en el norte yhallinieve siempre. ¢,De qué color son los 0sos en
ese lugar?” (Luria, 1976). Citado en Rogoff (1993:8
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provisionalmente como base de una investigacionpyiggle confirmar o negar la

validez de aquella”.

Segun Montolio, al combinar ambas definicionegjdacondicion y la de hipétesis,
se advierte que la primera constituye una nociés andplia que la ultima, ya que, de
entre todo el amplio conjunto de estructuras coodales, hay algunas que son
hipotéticas y otras que no lo son: “puesto queeldfigacion de una hipotesis solo
puede hacerse en el devenir temporal, en el fusdlo, las oraciones condicionales
en las que la protasis tiene una orientacion teahmmn verdaderas condicionales
hipotéticas” (Montolio, 1999:3648).

Plantea entonces, citando a Ducrot, que la relagi@nse establece enfpey q; o

protasid® y apodosié®. o condicionantey condicionadono se refiere a los
fendmenos de la realidad enunciados en las clajssiao a las respectivas
enunciaciones: “la enunciacion del condicionanteplita la enunciacion del

condicionado”.

Segun Montolio (1999), “los trabajos especializadmsentes coinciden en sefialar
gue la relacion de caracter implicativo que sebdssta entre las dos clausulas de una
oracion condicional no se produce entre dos fendmeristenciales, sino entre dos
actos de habla, ya que se entiende que la partstutantiene un fuerte valor
pragmatico consistente en la instruccion interactiguporp»; esto essi solicita al
interlocutor que acepte temporalmente la propasidié la protasis o antecedente, a
partir de la cual debe interpretarse el contenidb abnsecuent&” (Montolio,
1999:3648-3649).

Esta autora sostiene que cuando un hablante utiiaaonstruccion del tipai[p, q]

esta estableciendo una suposicion y una implicagiagmatica entre dos

8 Segun elDiccionario de la Real Academia Espafid2005), la protasis deriva del griego, es la
primera parte del poema dramatico, primera part@eldodo en que queda pendiente el sentido que
se completa en la apodosis.

49 Seguin eDiccionario de la Real Academia Espafi¢2005), la apédosis, deriva del latin, significa
explicacion-retribucion; es la segunda parte deioge en que se completa o cierra el sentido que
queda pendiente en la prétasis. La prétasis y ta@gs son los dos elementos de la construcciéon
condicional.
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enunciados: por un lado, el hablante que usa, sggpunto de vista, un esquema
con si establece una suposicion en tanto que el valodideo elemento es,
justamente, pedir al interlocutor que suponga uriarmacion durante un cierto
periodo de tiempo; por otro lado, ese mismo hablasta llevando a cabo “una
implicacién pragmatica porque en la medida en gueide al oyente que se sitle en
la hipbtesisp antes de manifestarlg, se da a entender que hay una cierta

dependencia entrey q” (:3649).

Sefiala, ademas, que en las lenguas que poseemdtucoion condicional, lo
caracteristico es que la protasis anteceda a oaj® La anteposicion de la clausula

con si constituye, pues, “el esquema habitual, no marcatio las oraciones
condicionales en las lenguas del mundo”. Esta asteipn prototipica de la clausula
subordinada, afiade, “no sorprende si se tiene emague la funcién de la protasis
es crear una suposicién o, formulado en otros m@syiun estado de cosas, un
mundo posible, un marco discursivo, a partir dell aoterpretar la informacioén que

sigue” (:3651).

En el caso particular de esta investigacion, ahfdar un enunciado condicionai [

p, ] segun esta perspectiva, se produce unaigitude contraste entre dos mundos:
aquél en el que se formula la suposicion hipotétimando de la enunciacion o real)
y un mundo posible, “el creado linglisticamente gdagnunciado, en el que dado el

antecedente, se produce la consecuencia” (:3659).

Montolio plantea que la opinidn subjetiva del hatdasobre el grado de coincidencia
de los dos mundos, esto es, sobre la expectatigardplimiento en el mundo real de
los hechos que expresa la oracibn —mundo positde—refleja en el uso de
determinados tiempos y modos verbales. Es estdudcBubjetiva ante la
probabilidad de cumplimiento de los acontecimiertersotados la que, segun esta

autora, se ha dado en llamar “el universo de cratde cada hablante.

Existen verbos cuyos significados los hace propigiara la expresion de un

universo hipotético, son los llamados verbos “coeesl de universo o de mundos
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posibles”. Este es el caso de, fundamentalmeaiponere imaginar, que para
expresar tal valor protatico condicional deben eqar flexionados en gerundio o
imperativo (Montolio, 1999).

Desde esta perspectiva, cuarglgponerse presenta en imperativo, tal el caso del
verbo suponganque aparece en una de las consignas (cfr. Capfjulaumenta la
probabilidad de matizar el grado de certeza anpébilidad de cumplimiento del
antecedente, ya que el imperativo en la protassslgpuwcombinarse en la apodosis
también con el presente de indicativo, tiempo qyeesa la creencia del hablante en
una mayor probabilidad de cumplimiento que las &@msubjuntivas:

“(...) supongan que cada uno de ustedes es el chitafdto y entonces cuenten (...)"

El sujeto como productor textual, en este casode@udermular la resolucién del
problema que infiere como una construccion condaidiipotética del tipo <si +
imperfecto del subjuntivo + forma condicional dedrlvo> tal como muestra el

siguiente ejemplo.

Si yo fuera ese chico me subiria por las manijas del cajon (...).

El mundo real y el mundo posible expresado lingidstente por el condicional
presentan, segun la opinion de Montolio, un grasloaincidencia maxima. Cuando
la estructura condicional contiene un subjuntia,altora plantea que el mundo
posible no es idéntico al mundo real y, en est®,cpgede presentar la posible

coincidencia como mas 0 menos remota.

3.5.2. El uso de espacios de habla

Resolver discursivamente una tarea que implicay &ez, la realizacion de una

inferencia y por ende la resolucion de un problemanlleva una operacion

lingUistico-cognitiva de formulacién. En el casoladdormulacion, no hay “palabras
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gue intervengan en la formacion del esquema cegritipartir del cual se producira
el texto” (Mahler, 2000:147).

Si se sostiene que el esquema textuah Dijk, 1997) cumple la funcién de modelo
mental (Fleisher-Feldman, 1991) orientador pataxtualizacion (De Beaugrande y
Dressler, 1997), la estructura cognitivo-semangiearma, en este caso, a partir del
establecimiento de una estructura proposicionadelés fotografia en conjunto con
la consigna (cfr. Capitulos 2 y 5, secciones 212.%. 5.1.). Esta formulacion,
ademas, se produge praesentiaes decir, que no hay intervenciéon de la memoria a
largo plazo, puesto que la fotografia y la consigstan alli, a disposicién del usuario
(Mahler, 2000). La imagen visual, estatica y esgadebe ser transformada en un
texto escrito, segun sea el propdsito que se quenseguir con el mismo, de
acuerdo a la interpretacion que el sujeto realieelad consigna, esto es, narrar,
describir, explicar, instruir el sentido que sadrd. La consigna, a su vez, presenta
una restriccion, adoptar un determinado punto deauiesde el que formular los
textos; por ende, el sujeto tiene que planteademnas, como productor textual en

primera o tercera persona.

Como se ha sefalado, el sujeto como productorgeptiede formular la resolucion
del problema por medio de una construccion condatjotal como muestra el

siguiente ejemplo:

Yo iria hacia la derecha hasta llegar a los tres cajoncitos, me
subiria por las manijas como si fuera una escalerita y me
pararia en la mesada donde esta apoyada la leche, caminaria
hacia la heladera y me subiria arriba de la heladera y agarraria
el pastel. Me iria hacia abajo igual como subi.
(9;6)

Puede, ademas, introducir un espacio de habla ediondel que:

a) ser narrador y personaje en una misma voz, estwekarse en el personaje
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(...) 2° Habia que llegar al pastel
que estaba en la alacena que tenemos
arriba de la heladera, pero ¢Cémo llegar a él? {...)
(9;11)

b) formular como mondlogo interior el contenido dgpsnsamiento

iTengo mucha hambre! Ojala pudiera alcanzar ese rico pastel
que prepard mi mama. Se ve tan apetitoso jTengo hambre!
iYa sél! (...).
(11;11)

c) utilizar discurso referido

(...) Julian se bajé del mueble y fue a buscar a su mama, diciéndole a
ésta cual era su problema. Ella le dijo que no
se preocupe, que el pastel lo bajaba enseguida (...)

(13;6)

d) cambiar de perspectiva y como narrador cederl®zalhpersonaje

(...) Buscé leche pero el pastel que queria estaba muy
arriba: pensaba y pensaba y dijo: jYa sé! (...)
(7;11)

Como puede observarse introducir un espacio dahmeblilta una estrategia eficaz al
momento de formular el planteo o la resolucionmeblema. El sujeto en este caso
puede cumplir “un acto paradgjico (...) puede seraumr y personaje en una misma
y —aparentemente— univoca enunciacion, puede naoraolo desde un personaje
(aquél a quien delega la focalizacion) sino metldatro de un personaje” (Reyes,
1984:230).

Este recurso linglistico que permite articular abriente los contenidos de la

conciencia, por lo general, se vincula al discuiisoional. En el ambito de la
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literatura se lo conoce como estilo indirecto librdiscurso de la conciencia (Reyes,
1984; Voloshinov, 1992).

“En el EIL, este narrador se ha hecho unanime tpersonaje de tal modo que no sélo
habla con sus palabras, sino que usurpa el aguihyoea del personaje, la enunciacion
(o la imagen de una posible enunciacion) del paijsorftsta usurpacién hace dificil, a
veces imposible, distinguir un discurso del otiegyes, 1984:232).

Al introducir un espacio de habla, el narrador sgestra como sujeto cognoscente
que en el intento de resolver el problema dialagesigo mismo en pos de encontrar
una solucion. El narrador no sélo infiere un profdesino que ademas toma
conciencia del proceso cognitivo que tiene/tendtia llevar a cabo en el caso de

estar en esa situacion.

3.5.3. El uso de verbos de actitud proposicional

Como se menciond en el Capitulo 1 (seccion 1.@s)ebktudios sobre el desarrollo
cognitivo han producido un gran cambio en los (d8nveinticinco afios desde que
Premack y Woodruff (1978) introdujeron la expresibeoria de la Mente para
explicar comportamientos interpersonales complejes atribucion de estados

mentales propios y ajenos.

Segun esta perspectiva, los humanos tenemos unacidagh de caracter
metarrepresentacionglie nos permite tener representaciones sobre nssotsmos

y sobre la mente de los demas y que nos da la ilaesib de anticipar
comportamientos de los otros, esto es, nos pedtriteuir creencias, pensamientos,
intenciones y predecir conductas (Leslie, 1987n&erl994; Riviere, Sotillo, Sarria
y Nufiez, 1994; Sotillo y Riviére, 2000, entre o}ros

Se ha sefialado también que el concepto de intalicdad aparece como término
vinculado a dichos estados y que este concepts moevo ya que, en el siglo XIX,
el filbsofo aleman Franz Brentano destacé estai@idad como “marca de lo
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mental”, esto es, las intenciones son siempre &algo”, “acerca de algo”, para ser.
De modo que este autor plantea una distincion ef#n®menos psiquicos y
fendmenos fisicos. Tal distincion lo lleva a la dasién de que los primeros son
representaciones 0 tienen representaciones coma, bastendiendo por
representacion no lo que es representado, sinoctel @e representdr Este
pensamiento es actualizado por el filosofo amedcBaniel Dennett (1991) y
constituye la base de su postura intencional pquéasostiene que “nos enfrentamos

al mundo con una actitud intencional”.

Dennett (1991) plantea que un sistema intenciosatualquier cosa para la que
funcione la postura intencional: una persona o tefacto al que atribuimos
creencias y deseos para explicar su conducta. iDestes niveles diferentes de

intencionalidad:

un primer nivel de orden ceradonde no se reconoce intencionalidad al sistema,
no hay creencias ni deseos. Para explicar su ctmdabemos adoptar hacia él

una postura fisica o bien una postura de disefio;

un segundo nivel de primer ordeesto es, un sistema intencional de primer
orden tiene creencias y deseos; podemos predeaorsiucta considerando
esas creencias y deseos, sin embargo, el sistertiangocreencias sobre las
creencias de los otros. Actla sélo para influitceque el otro individuo hace,

no en lo que la otra persona piensa,

un tercer nivel de segundo ordegs decir, un sistema intencional de segundo
orden no solo tiene creencias, sino que ademasceassivo, esto es, puede

reflexionar sobre si mismo. Segun Astington (198B:8ene creencias sobre

* Brentano toma como ejemplos la audicién de undsgnia visién de un objeto coloreado, la
sensacion de calor o frio y también todo juiciajctaecuerdo, toda conclusion, toda conviccion,
opinién o duda. Postulara que seran el colorglardi, el calor, el frio ejemplos de fenémenos disic
Como caracteristicas de los fendmenos psiquicéssesteferencia a un objeto. Argumenta entonces
que los fenébmenos psiquicos sélo pueden ser paosilor la conciencia interior, mientras que en el
caso de los fisicos s6lo es posible por la peréepexterior. En este sentido los fendmenos psiguico
sélo pueden existir fenoménicamente y los fisidds en la realidad.
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Sus propias creencias y deseos, y actla parariefidio que piensan, no en lo
gue hacen”.

Ahora bien, la intencionalidad puede definirse roés como aquella propiedad de
muchos estados y eventos mentales en virtud deda&stos “se dirigen a”, o “son
sobre” o “de” objetos y estados de cosas del muRdoa Searle (1983) es una
propiedad primaria de la mente que no deriva dmiabinacion de elementos mas

simples.

“En otras palabras, es el estado mental el quectane interno con lo externo, cual
lazo que une lo representado con lo presentadat éydecir, lo psiquico con lo fisico, o
mejor, los contenidos internos con los externos El.Jérmino estado mental, en el
ambiente linglistico, se conoce como actitudes gmicpnales, en el ambiente
psicologico, como modos psicologicos y en el amthkiefilos6fico, como estados

mentales o actitudes intencionales” (Cueto, 2005:6)

Searle (1983) define estado mental como una cahaedneral del cerebro, cuya
funcion es relacionar el organismo con el mundo;este sentido, los estados
mentales biolégicamente primarios de intenciondlisian la percepcion y la accion,
porque establecen relaciones causales directasedmirganismo y su entorno, y esto

es dado por su mismo contenido.

Segun la opinién de Ruth Cueto (200%anto Dennett (1996) como Searle (2000),
estan de acuerdo en considerar que el cerebro poseeapacidad especial para
generar y conservar contenidos mentales. Denmgtineenta que esta capacidad esta

dada por estructuras adecuadas para la atribueiéordenidos” (:6).

Al analizar la propuesta de ambos, esta autordasgii@ Dennett, sobre la base de
que existen acontecimientos internos cerebralégrenque aquellos que cumplen
con el requisito de establecer entrelazamiento®mties-eferentes adecuados estan
en capacidad de ser receptores de contenidos e®nf@r lo que adquieren la

identidad de estados mentales, con una caract@rzatencional, lo que les da
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direccionalidad. Sefiala, ademas, que debe entengaesla atribucién de contenidos
mentales no tendria sentido real sin la atribudi@nntencionalidad, dado que no se
podrian explicar las acciones, las intenciones,claencias y los deseos de los
sujetos, por lo que la intencionalidad posee dioeadidad e implica que los

fendmenos intencionales apuntan a lo que refieren.

Esta propiedad primaria de la mente, segun Seb9R3j, le es propia tanto a los
estados mentales como a las entidades linglisicaslo que tiene una extensa
variedad de presentaciones, desde los actos da hairaciones hasta los mapas,
diagramas, cuadros, listas, etc. Es asi como kasl@s mentales son estados y los
actos de habla son actos (realizaciones inten@spalde tal manera, que la
realizacion efectiva en la que el acto de hablargduce implica la representacion de

alguna entidad fisica (sonidos producidos por mlmmarcas de papel).

Si bien existe un acuerdo entre los psicélogos itaga en plantear un nivel
representacional para la explicacion de lo memgallelimitacion del tipo de re-
presentacion mental implicada y del tipo de tramséziones que sobre ellas operan

es un terreno de divergencia.

Los investigadores Anibal Duarte y Silvia Espafii®d98) sefialan que, “existe una
polémica ya clasica entre los que defienden modglosposicionales de

representacion (Pylyshyn, 1981, 1983) y los quearean el valor funcional de la
imagenes mentales (Kosslyn, 1980; Shepard, 19815).(

Segun la opinidbn de ambos autores, quienes defiemaelelos proposicionales de
representaciéon, al igual que los l6gicos, defiran groposiciones por unidades de
conocimiento de caracter analitico, es decir, cquee@n una relacion arbitraria y no
de isomorfismo o analogia con lo representado.redigacion esta en la base de las
proposiciones. La predicacion, desde esta perspecimplica el analisis e

interpretacion de lo representado. Estos autoresideran que en el analisis
tradicional l6gico toda proposicién consiste erafabucién de un predicado a un

sujeto. La forma general de una proposicion qued@&ada, segun su punto de vista,
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en el esquema: “S es P” mediante el que se diceetjseijeto es 0 no es de
determinada manera, posee 0 no posee cierta paopied

Por otra parte, agregan: “opuestas o diferentas eepresentaciones proposicionales
son las representaciones analdgicas (imagenes,smapalelos) que tienen una
relacion no arbitraria sino de analogia o isomorfiscon lo representado; las
propiedades y relaciones entre partes correspoadestructuras y relaciones o

propiedades con lo representado” (Duarte y Espaf8i:96).

Ambos sefialan, ademas, que las representacione®giaaa no implican
predicacion, y el que no puedan implicar prediaa@sé uno de los motivos basicos
por los que se afirma que las imagenes no son mmssias portadoras de verdad ni

pueden constituirse en auténticas unidades desirdir.

De manera que, a criterio de estos autores, lass@paciones proposicionales son
representaciones analiticas que implican una diége entre predicados y

argumentos, son abstractas y tienen un caractearaogal’

Ahora bien, en filosofia de la mente, desde unaeeion proposicional de las
representaciones mentales, se afirma que los sujgimanos no soélo tenemos
representaciones mentales sino que ademas estamosciegta relacion

representacional con ellas. La relacion represemtac puede entenderse en
términos de lo que se llama en filosofia actitudppsicional, esto es, la manera en
gue un sujeto se relaciona cognitivamente con ateaado de su estado mental. Por

ejemplo:

“Maria cree que el cumpleafios es el sabado” puagecsarse de la siguiente
manera: “X vm quep)”, donde: “X” es un sujeto; “vm” es un verbo mdnteree

piensasupong; y “(p)” es una proposicion.

*L Esto es, por encima de toda comprensién o detaaidin particular.
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Si bien una propiedad basica de las relacionegmlegentacion es la propiedad de
representar errbneamente, “Macig@e que el cumpleafios es el sdbado” puede ser

tanto verdadero como falso.

“Z. Pylyshyn (1978) ha dado un paso mas y sostmume los sujetos humanos no
operamos sOlo con representaciones en una cidaziomr representacional, sino que
somos capaces ademas de tener una representaci@nrelacion representacional.
Denomina metarrepresentacion a la representaciéta delacion representacional”
(Duarte y Espariol, 1998:97).

De manera que, segun esta perspectiva, las metsegpaciones nos permiten
representarnos “que X vm qy&, esto es, nos permitecreersuponefpensarque
Maria cree que el cumpleafios es el sabado”. Una representaola relacion
representacional implica no sélo tener una reptasg&m de lo que otro sujeto se
representa, sino tener una representacion que canpgiambién otorgar una
determinada forma de relacion con los hechos qusupenen representados. El
poder operar con metarrepresentaciones nos peaniteces: a) tener creencias
sobre las creencias de los otros; b) distinguirctagncias propias de las ajenas; c)
distinguir que en otros organismos 0 en uno mismeden existir formas de
representacion capaces de ser verdaderas o faiges,otras (Leslie, 1987; Perner,
1994; Riviere, 1998, 2003; Riviere y Nufiez, 1998aBe y Espafiol, 1998).

Entonces, la intencionalidad es, de acuerdo a mstéo de vista, una propiedad
l6gica de los enunciados mentales que se caractpz SU NO COMPromiso con
algunas propiedades que se dan cuando predicagmwsadre algo. Siguiendo con el
ejemplo recién presentado, un enunciado intenciemaina metarrepresentacion del

tipo:

“Maria cree que el cumpleafos es el sdbado”.

Y los no compromisos hacen referencia a:
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no compromiso de verdadue el enunciado completo sea verdadero no implica

gue la clausula incrustada tenga que serlo también;

no compromiso de existencial enunciado no se compromete con la existencia

del contenido del verbo mental;

opacidad referencialno pueden sustituirse los términos de la claysoitatras

expresiones que tengan idéntico referente.

En el enunciado tomado como ejemplo, la propiedsshcional indica que afirmar
que “Maria cree que el cumpleafios es el sabado” no implica afiroae el
cumpleafios exista, ni que sea verdad que se lleabael sabado, ni que Maria crea
que “la reunion” sea el sabado. En otras palabbosscontenidos proposicionales
describen correcta o incorrectamente el mundo; desitudes proposicionales

expresan un estado mental en relacion con el mundo.

En estrecha relacion con este aspecto se encugrarpropiedad fundamental de la
intencionalidad humana que es la recursividad (BugrEspafiol, 1998; Riviere y
Nufez, 1998).

“Las funciones mentales son funciones que consistemelaciones de sujetos con
objetos, pero que tienen la propiedad de que talgstos pueden ser, a su vez,
funciones mentales. La intencionalidad recursiveeheeferencia a la capacidad de
atribuir estados mentales intencionales que, &supueden tener como objetos estados
mentales intencionales. Es decir un mecanismo t@nawstacién del tipo (I (1))”
(Duarte y Espariol, 1998:107).

En el caso del enunciado tomado como ejemplo:

“(yo supongoque (Mariacree que) el cumpleafios es el sdbado)” puede a su vez

transformarse en:
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“(Mi hermanapiensaque (yosupongoque (Mariacree que (el cumpleafios es el
sébado)))”.

Como puede observarse, las actitudes proposicemalplican necesariamente un
grado de recursividad. Duarte y Espafol (1998)triduns este mecanismo con el

siguiente ejemplo:

“No basta que (Romeo crea que (Julieta murié))tragedia se desata cuando (Julieta
comprende que (Romeo creyd que (ella murid))). Esteer nivel recursivo es tan
basico que si su actitud proposicional variarayvéa la tragedia no se desarrollaria: si
Julieta, en lugar de comprender que Romeo creyl aize murié, tan solo lo

sospechara, tal vez su muerte no se desencadefia@ia=108).

Riviere (1998, 2003) sefiala que, en nuestra vid&diana, expresiones como
“suponerque el otropiensaque nosotrosleseamogjue...”; ‘imaginar que el otro
cree que nosotrosabemogjue fulanopiensaque...” son posibles en un organismo
gue tiene la capacidad de atribuir estados mendagégnismo y a los otros. Si bien
estas formas de relaciéon de un sujeto con ciedatenidos mentales de creencia,
suposicion, pensamiento poseen la propiedad I&dgcaer intencionales, poseen,
ademas, la propiedad psicologica de ser activideskrscialmente simbalicas, ya que
tales creencias, deseos, pensamientos e intencsmme®stados mentales que se
representan en la mente. Desde este punto deRiig&ae y Nufiez (1998) plantean
gue con expresiones como las recién sefaladasceeréf@rencia a ese nivel de
intencionalidad recursiva que se usa cada vez lgeaguaje se utiliza “para cosas

tan propias de su naturaleza” tales como narrangotar, argumentar, informar, etc.

Ahora bien, cuando un hablante enuncia “Mariae que el cumpleafios es el
sdbado”, Supone que el cumpleafios es el sabadogsta segurade que el
cumpleafios es el sdbado”, puede estar expresasgoapias creencias y actitudes o
sus propios deseos y no relatando como observa@sidtencia de esa situacion.

Los verboscreer, suponer estar seguradesde el punto de vista linguistico forman

parte de la categoria definida como modalidad. $i® easo, lanodalidad recoge las
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diferencias existentes entre los enunciados enta@uéstos expresan distintas
actitudes del hablante, bien con respecto a laaderdel contenido de las
proposiciones que formulan, bien con respectoaxtitud de los participantes en el

acto enunciativo.

El linglista britanico John Lyons (1997) considgtee “todas las lenguas naturales
proporcionan a sus usuarios los recursos prosodi@osnto y entonacion— con que
expresar el compromiso del hablante frente a uthea@on, pero no todas lo

gramaticalizan en la categoria del modo, y algueaguas como el espafiol los
lexicalizan o semilexicalizan por medio de verbosdales —poder, sentir, pensar,

creer, etc.—, adverbios modales —posiblementeatasate, quizas, etc.” (354-355).

Vinculando las relaciones que se establecen emradtitudes proposicionales y la
modalidad como indicador de subjetividad, esteraadstiene que “el andlisis de las
aseveraciones, preguntas, ordenes y ruegos (...@reugue su fuerza ilocutiva se
puede factorizar, en cada caso, en dos componemesimponente de compromiso
(“Yo digo que asi es”) o de no compromiso, poraaol y lo que se podria designar
como un componente mod#g autenticidad (“asi es”) frente al deseo (“guieses”),
por el otro. He usado el término «modal» en retacidn esto (...) por dos razones.
Primero, la distincion entre autenticidad y logtidiss tipos de no autenticidad cae
dentro del ambito de lo que los légicos suelen denar como modalidad: he
preparado el camino para nuestra consideracionadmddalidad introduciendo
deliberadamente los términos «epistémico» y «dedmtiSegundo, tales distinciones
suelen estar gramaticalizadas en las lenguas @tdgoria del modo. Es importante
advertir, sin embargo, que el modo, en las lenguadsrales, puede gramaticalizar

también distintos tipos y grados de compromiso81)2

Desde el punto de vista evolutivo, afirma ademés Iqa nifilos de dos y tres afos
han demostrado emplear expresiones modales deshtmates que expresiones
epistémica¥. En inglés los verbos modales auxiliares, camay (poder) ymust

(deber), pueden hacer referencia a nociones decidapa intencibn o permiso —

*2 Formadas por los conceptos de obligatorio, pedmigi prohibido.
%3 Constituidas por los conceptos de sabido comeogigdeciso, y sabido como falso.
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modalidades dednticas— 0 a nociones de probabjlmatviccion y necesidad légica

—modalidad espistémica.

Ahora bien, verbos tales congsceer, pensar querer, suponer etc. describen a su vez
procesos cognitivos como pensamientos, intenciocregncias. Son, como ya se
anticipd, también llamados verbos de actitud primpmsal (Dennett, 1991 [1987]),
de estado mental (Riviere y Nufiez, 1998) o verbodaies (Lyons, 1997). En su
construccion prototipica se combinan con una sotalad referencial —un sujeto
personal— y un objeto en forma de subordinaciémtastisa. Tradicionalmente se
postula que el sujeto expresa su (in)seguridaderaincontenido proposicional en la
oracion subordinada. Este aspecto de modalidateapa no es siempre compatible
con la expresion de opinion con la que estos vetdiobién han sido definidos (de
Saeger, 2006).

La nocion de modalidad epistémica esta generalnretgeionada con conocimiento
y creencia, aunque muchos teoricos incluyen eliterrde verdad en su definicion
(Lyons, 1997). Estas definiciones estan elaboradpartir de la idea de la légica
formal de que una proposicion es necesariamentiagera o necesariamente falsa, o
contingentemente verdadera. A pesar de las distippaturas, todos distinguen al
menos tres tipos de modalidad epistémica: posdualligporobabilidad y certeza. La
relacion entre modalidad epistémica y evidencidlidaadicionalmente la referencia
a la fuente de conocimiento y el tipo de evidendidiere en cada autor. Chafe
(1994) representa evidencialidad en un sentido iampbmo un modelo de
conocimiento. De modo que, el aspecto epistémicciddos verbos de actitud
proposicional ¢reer, suponey etc.,) evoluciona hacia la expresion de la mddali

bajo la influencia de la subjetividad.

No obstante, en la actualidad, el espacio de d@tis® centra en la oposicion entre
las ideas de modalidad y de fuerza ilocutiva denemnciado, oposicion que oscila,
segun la opinion de Sergio Etkin (2007) entre hsimia, como grado maximo de
proximidad o equivalencia, y una “aséptica” separabasada, sobre todo, en la idea

de corte positivista-estructural de que toda nociéntifica se define en el marco de
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determinada teoria y no puede de ninguna manehacirae a otro. Segun su opinién
la modalidad se superpone hoy entre los espeeasisin la idea de modo oracional,
con la de fuerza ilocucionaria, con la de indicadi®ifuerza ilocucionaria, con la de

indicador de funcion textual.

Como puede observarse, el tema es amplio y akaeltodiscusion desde distintas
perspectivas tedricas. He decidido, por tanto, roediia la nocién de verbos de
actitud proposicional por ser este concepto el mas se ajusta al de Teoria de la

Mente, tema central de mi Tesis.
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Capitulo 4

Metodologia
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En este capitulo se describen las caracteristieata ¢poblacién estudiada y se
desarrollan aspectos centrales de la metodologialidiéacion y andlisis de los

textos.

4.1.CARACTERISTICAS DE LA POBLACION ESTUDIADA

Como sefialé en la Introduccion, el trabajo de itgasion se realizd a partir del
corpus recogido en una situacién de elicitaciorlaeque participaron nifios/as de
diferentes edades. Los sujetos concurrian a Segu@idarto, Sexto y Octavo
Grado/Afo de Ensefianza General Basica (EGB) deesitizela semi-publica de la
ciudad de Rosario. Si bien no se ha realizado noaesta acerca del nivel social de
los sujetos, es posible afirmar, dada la local@@acdel establecimiento, que

pertenecen a clase media.

Tabla 1

Distribucion de la muestra segun nivel de escolaridad (edades)

2° 4° 6° 8°
N° 60 52 50 63

Minimo 7,1 8,6 11,3 13,4
Media 7,7 9,4 11,8 13,9

Maximo 8,2 10,2 12,2 14,3
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4.2. CARACTERISTICAS DEL INSTRUMENTO

4.2.1. La fotografia

El instrumento utilizado para la elicitacion de testos es la fotografia, en blanco y
negro, Pie in the sky(Berman, 1995). Ver Anexo. Esta imagen fotografica
representa, bidimensionalmente, un estado de emsas contexto conocido por los
nifios: una cocina. Ademas de los muebles y elemtnédticos propios de este tipo
de habitacion, la fotografia denota, como compasemistables, un pastel y una
botella conteniendo un liquido blanco (podria iméer por la forma del envase que
contiene leche) acompafiado de un vaso servidoljdrear. Estan presentes en la
escena, un nifio que aparenta tener poca edad \emwo @ su lado. Ambos se
encuentran de espaldas frente a la heladera miamgastel. La composicién de la
foto destaca luminicamente la presencia del pastéda de una alacena ubicada
sobre la heladera. La postura corporal del nifiandros levantados y cabeza en

direccion al pastel- permite inferir el interés pleisonaje por el alimento.

La fotografia posibilita, ademas, establecer urnaci@ causa-consecuencia en
donde la causgastel inalcanzable” esta en relacion consecuamte'el interés del
personaje por el pastel”. La imagen fotograficapsesenta acompafiada de una
consigna escrita. Ambas, en su conjunto, planteaolver una tarea discursiva,
formular, en un texto escrito, el sentido que sbwae a la escena representada
iconicamente De modo que esta tarea se lleva a cabo a través plesentacion
conjunta de dos tipos de consignas que planteamastrdccion, formular textos en
primera o tercera persona. Se presenta una conggnaada una de las dos
divisiones de cada nivel de escolaridad.
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4.2.2. Tipos de consignas

Las consignas se plantearon del siguiente modo:

- Consigna tipo I: “Observen con atencién la foto.ofhque la miraron
bien, supongan que cada uno de ustedes es elddhileofoto y entonces

cuenten qué hace cada uno en la cocina”.

- Consigna tipo lI: “Observen con atencion la fotdhwofa que la miraron

bien, cuenten qué hace el chico en la cocina”.

Se considera que cada uno de estos enunciadodal@eapuna restriccion a los
sujetos: adoptar un determinado punto de vistaedetdjue formulaldos textos
Segun sea el tipo de consigna propuesta, el sigei® que plantearse como narrador
en primera o tercera persona. De manera que eésnge centra en investigar como
formulan desde el punto de vista linglistico enatingd en cada clase de texto (cfr.

Capitulo 5, secciones 5.2.2. y 5.3.1.).

Ahora bien, ambas consignas contienen tres vabssrvencuenteny supongarde

los que los dos primeros estan presentes en andlasrgero sélo en la Consigna |.
Los verbosobservary contar remiten a dos tipos de significados. En el caso de
observar reforzado luego pomirar, como verbos de percepcion expresan prestar
atencion a algo para darse cuenta de como essestéce u ocurre. En el caso de
contar, se trata de una accion linguistica que indica derminada estructura
textual (Motsch y Pasch, 1987). En cuanto al vegmney siguiendo a los légicos,
cabe denominarlos “creadores de mundos o univesaeido estan localizados en
tiempo presente o pasado (Ridruejo, 2000) y cuastin flexionados en gerundio o
imperativo los hace propicios para la expresidnmeniverso hipotético (Montolio,
1999).
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4.3. PROCEDIMIENTO DE ELICITACION DE LOS TEXTOS

Los nifios de cada una de las dos divisiones fuentrevistados grupalmente en el
salon de clase. La tarea consistid en entregaratera conjunta la fotografia y la
consigna impresa en una hoja rayada de carpefaega para cada nifio y un tipo de
consigna para cada division segun el nivel de egdald, en presencia de la maestra
de grado. Con anterioridad, hubo un breve peri@oomtacto entre los sujetos y la
entrevistadora en el que se hablé de la naturatkrzda tarea a desarrollar
posteriormente, de manera gue los sujetos supigr@niuego de mirar con atencion
la foto y leer la consigna, tenian que producirtexto escrito para entregar a la
investigadora. Si bien los sujetos compartieron laonvestigadora el conocimiento
de la imagen, no fueron informados del titulo-tefada fotoPie in the skyPastel en
el cielo). Esta decision permiti6 que el titulo nondicionara las operaciones

cognitivas de inferencia de los sujetos en la tesdh del problema que @hput

plantea.
Tabla 2
Distribucion de la muestra segin el tipo de consigna y el nivel de
escolaridad

2° 4 6° 8° Total
Consigna Tipo I 30 25 24 31 110
Consigna Tipo II 30 27 26 32 115

Total 60 52 50 63 225
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4.4. CRITERIO DE ACEPTABILIDAD DE LOS TEXTOS

Como se anticipé en 4.2.2., la consigna escritdfueola misma para todos los
sujetos. La tarea discursiva se llevd a cabo @ pirtia presentacién de dos tipos de
enunciados. Cada uno de éstos presento una regsirigspecto del punto de vista
que debia adoptar el sujeto como productor texuan consecuencia, permitio
elicitar textos en primera persona, segun la Coasig/ en tercera, segun la tipo Il

La correspondencia entre tipo de consigna y dinisgcolar fue realizada al azar.

Se establecié como criterio de aceptabilidad dgtaducciones textuales, solo los

textos que respondieron satisfactoriamente a I@itmlo en cada una de las

consignas. Dado este criterio de elegibilidad sbaearon aquellos que presentaron
las siguientes caracteristicas:

Consigna tipo |, los casos que elicitaron textoteerera persona.

Consigna tipo Il, los casos que elicitaron textopemera persona.

Tabla 3

Cantidad de textos considerados para el analisis

2° 4° 6° 8°
N° % N° % N° % N° %

Responden

Consigna Tipo I 19 63,33 18 72 24 100 31 100

Responden

Consigna Tipo II 30 100 27 100 25 96,15 32 100
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4.5. CRITERIO PARA LA TIPOLOGIZACION DE LOS TEXTOS

Una cuestion central en las investigaciones sobmnélisis de las producciones
textuales es la adopcién de un criterio para lsifatacion de los textos. EI modelo
gue he adoptado para clasificar las produccionetidkes de los sujetos es el
propuesto por J. M. Adam (1992). Este autor formuwra tipologia de textos en la
que se postula como idea central que éstos tieaemateza heterogénea y que es
posible identificar una cantidad limitada de secisn prototipicas basicas

narrativa, descriptiva, explicativa, argumentativalialogal- que, al combinarse,

formarian estos textos heterogéneos.

Teniendo en cuenta que Adam (1992) no incluye stuwiso instruccional como
secuencia prototipica, tomo como marco teéricoeferencia el criterio elaborado

por la linglista Adriana Silvestri (1995) de edtse textual particular.

De acuerdo a las categorias de analisis reciéniomaias, los textos se clasificaron

en:

- Textos narrativos: Estructura causal y temporal dominante. El arsalss
centro, puntualmente, en la nocién “puesta engatrde los hechos. Marco

referencial-complicacion-resolucién. Secuencia aaysemporal dominante.

- Textos descriptivos: Estructura espacial dominante. El analisis sera@gent
puntualmente, en el ordenamiento jerarquico deelaipido como “puesta en
relaciéon” con el mundo exterior, tanto en lo querskere al espacio y al
tiempo como a las mdultiples asociaciones que séeguu@ctivar con otros

mundos. Secuencia espacial dominante.

- Textos explicativos:Estructura con base expositiva ligada al procesbater

comprender fendmenos. El andlisis se centro, pétimente, en la nocion de
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“puesta en interrogante” como secuencia explicatvainante que responde a
la pregunta ¢ por qué?

- Textos instruccionales:Estructura directiva-procedural dominante. Indiéaci
de acciones para el comportamiento futuro del enfisstruccion dirigida al
yo/nosotros) o del receptor (instruccion dirigidh té/él/ella/ellos, etc.).
Acciones ordenadas segun un plan de ejecucién aplecunso de
segmentacion precedida por marcas graficas (numéetss, asteriscos,
guiones). El analisis se centré en la nocién “puest interrogante” como
secuencia directiva dominante que responde a kEguptas ¢qué se hace? o

¢.como se hace?

La propuesta integra, ademas, un tratamiento degrie los textos segun el modelo
de fases predominantes de procesamiento textudded®eaugrande y Dressler

(1997) implicados en la produccion de textos esrit

Dado que el interés de esta investigacion se cemtranalizar como nifios de
diferentes edades resuelven discursivamente uma fgque implica a su vez la
resolucion de un problema, no se toman en cuentaelemnalisis de las
textualizaciones los aspectos graficos, morfosiitidg, |éxicos ni su puesta en
pagina (segmentacion, puntuacion, titulacion). Sed¢oanalizaran los modos de
organizacién textual que se relacionan con el @mibp@ue se que quiera lograr con
el texto, esto es, narrar, describir, explicartring etc. En otras palabras, el analisis
lingliistico se centra, especificamente en detemdeajué clases de textos se valen
los sujetos participantes de la muestra para resaliscursivamente la tarea v,
ademas, teniendo en cuenta la restriccion quewzalde las dos consignas presenta,
analizar como formulan en cada clase textual yrquarsos lingiisticos utilizan de
manera significativa.
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4.6. CARACTERISTICAS DEL ANALISIS REALIZADO

Todos los textos fueron sometidos, en primer téoménun analisis cuantitativo en
funcién de las variables dependientes —tipo deigonasy nivel de escolaridad— e
independiente —tipo de textualizacion— y luegonaanalisis cualitativo de acuerdo
con las siguientes categorias lingulisticas: préa@usencia de anclaje enunciativo,

planteo del problema y resolucion del problema.

El procesamiento cuantitativo de la informaciorresaizé segun el programa SAS
v6 12 (Stokes, Davis y Koch, 1995). Cada varialdeirderés fue cruzada con el
Grado/Aio Nivel de escolaridad y Tipo de consigndaytabla resultante fue

analizada con el Test Exacto de Fisher. Los testtlisticos se realizaron con un
nivel de significacion del 5%, es decir, se considen significativos los resultados
en los que p <0,05.
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Capitulo 5

Analisis y discusion de los datos
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En este capitulo desarrollo el andlisis de losotextroducidos, segun el nivel de
escolaridad de los sujetos y el punto de vista @adioppara su formulacion. En la
primera parte, analizo las operaciones cognitiverenciales implicadas en la
produccion de las textualizaciones de acuerdo aetode fases predominantes de
procesamiento textual de De Beaugrande y Dreskd&7]). Este analisis es relevante
para poder vincularlo luego, a partir de la secckB., con el analisis de los
diferentes textos elicitados de acuerdo al critdadipologizacion de Adam (1992)
y, para el caso particular del discurso instrucioal propuesto por Silvestri (1995).
Con el objetivo de cuantificar la ocurrencia deedeinados comportamientos y
detectar patrones discursivos comunes, en la $sebc30 se analiza cada clase textual

segun el conjunto de variables que se describentamaoacion:

a) Anclaje enunciativo (presencia-ausencia)
b) Planteo del problema (presencia-ausencia)

c) Resolucion del problema (presencia-ausencia)

El analisis desglosado de series de variables petmidiferenciacion en subtemas

gue presento a continuacion.

5.1. PROCESO COGNITIVO-INFERENCIAL Y
RESOLUCION DE PROBLEMAS

Como se anticipé en la Introduccion de la Tesis, dojetos tuvieron que llevar a

cabo una tarea que implicé resolver dos problemeadenados:

1) Atribuir sentido a lo representado en la imagenduifica, esto es, inferir el
interés del personaje por el pastel que se presemted inalcanzable (Ver

Anexo).
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2) Formular, en un texto escrito, el sentido que sbwte a partir de lo solicitado
en una consigna que presenta como restriccion adaptdeterminado punto

de vista, primera o tercera persona.

Inferir forma parte de los procesos de pensamigntesolucion de problemas;
implica identificar y extraer informacion, en est@so proveniente de una imagen
iconica y una consigna escrita, y conectarla ycretearla con informacion
proveniente de conocimientos almacenados en la neenfDe Beaugrande y
Dressler, 1997). Para resolver la tarea discuravée esto es, producir un texto
escrito, los sujetos tienen que, luego de mirar atancion la foto, representar
mentalmente lo que van Dijk y Kintsch (1983) dermani “un modelo de situacion

I®4 es decir, un modelo que hace alusién a personas;os, estados,

referencia
sucesos Yy acciones del micromundo mental que &l thoscribe y que es construido
por los sujetos en el proceso de comprender un.t&t este caso particular, esta
nocion es compatible con el proceso de produciexto original ya que, al analizar

el contenido de la fotografia, el sujeto tiene gamesiderar: lo que aparece denotado
en la imagen, lo que ésta sugiere o connota yrdegto en el que se produce. En

otras palabras, para construir mentalmente estelmdeé situacion los sujetos tienen

que:

a) Identificar referencialmente los componentes tetoatirepresentados en la
fotografia: el chico (personaje principal), el pe(personaje secundario), los
objetos presentes, el lugar y el momento del diguenocurre la escena.

b) Inferir de la escena representada icOnicamentaeabs:

- un antecedente causal, es decir, un suceso o egtagioa cadena causal
que conecta un objeto explicito “un pastel inalede’ con “un

personaje” en un contexto situacional particuland cocina”;

** El concepto de modelo de situacién (van Dijk yt&am, 1983) es equivalente al de modelo mental;
sin embargo, mientras el modelo mental posee uactar analdgico, el modelo de situacién se
configura en un formato proposicional.
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- estados mentales del personaje; “el personaje agiardiferente a mi” y
como tal yoimagindsupongosus deseos, intenciones, pensamientos,

creencias, emocion®s

- una consecuencia causal como puesta en tensiéregsin nuevo suceso
0 estado en una cadena causal anticipada que @edasa partir de una
proposicion explicita: “un pastel inalcanzable pensonaje interesado por

el pastel”.

Por otra parte, la fotografia se encadena con ansigna escrita que le plantea al
sujeto las siguientes acciongsestar atencibnimaginarsuponery contar qué hace
cada uno/el personaje en la cocina. Se parte dgdewar al lector como un sujeto
activo en la construccion del sentido del textaigsen la consigna. Al leerla inicia
el proceso de construccion de sentido a partiradeidstrucciones que recibe del
texto, esto es, el sujeto como lector activa emsuate los conocimientos que posee
para seleccionar de entre ellos los mas adecuadtadginterpretacion del mensaje

gue le llega (De Beaugrande y Dressler, 1997).

El proceso inferencial del sujeto, como lector,oen marcha su conocimiento del
mundo para movilizar expectativas e hipoétesis yapseleccionar de entre las
posibles interpretaciones aquella que se incluyjamea su estructura mental previa.
No solo tiene que inferir la resolucion del probéeque la fotografia y la consigna en
su conjunto plantean sino que, ademas, tiene gpeesr linglisticamente el
contenido representacional que construye mentaén&egun el planteo de van Dijk
y Kintsch (1983), debe representar mentalmente ealos dos clases de meta: a)
“superordinada” como una meta que motiva la acitencional del personaje; y b)
“subordinada” como una meta, plan o accion que cisme cOmo se logra esa
accion. En esta primera fase de planificacion ([@augrande y Dressler, 1997) el
sujeto, mediante el analisis de medios y finegnitat calcular cual texto de entre
varios posibles le permitira de manera mas efectisponder a la consigna. Resolver
la tarea discursiva implica una valoracion cogaitile la situacion y la eleccién de

%5 Cfr. Capitulo 1, secci6n 1.2.
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una clase de texto que resulte eficaz para expliagdisticamente el sentido que se
atribuye.

Ahora bien, el lexemauentenpresente en las dos consignas utilizadas plamaa u
accion linguistica que indica una estructura tdxtea general, conocida por los
nifios: cuentos canénicos que cada cultura provaeaaiones de hechos vividos,
relatos de experiencias personales, entre otras Qelpitulo 3, seccion 3.4.) El
sujeto, como productor textual, puede orientarselgondicacion que propone la
consigna y optar por la clase de texto narrativa pasolver la tarea propuesta, ya
qgue al ser la narracién “una forma tan intimamémttaurada en nuestra manera de
comprender el mundo, de acercarnos a lo que noceorws y de dar cuenta de lo
que ya sabemos” (Calsamiglia Blancafort y Tusonlsydl999:270) es la clase de
texto que domina sobre otras formas mas “distamm@sio pueden ser la descripcion,

la explicacion, la argumentacion, la instruccidmtye otras.

Por otra parte, la accion linguisticaientenseguida de “qué hace” remite a acciones
respecto de alcanzar la meta que se infiere. Em es$0, “qué hace” puede
responderse no solo a través de narrar sino, adentés/és de instrucciones como
una sucesion de acciones ordenadas temporalmenteman o procedimiento, esto
es, como una forma accional regulada para alcamsameta. En este ultimo caso, el
texto instruccional o procedural resulta otra opéra discursiva eficaz ya que
implica un desarrollo textual que responde a uré sguhace? o ¢como se hguara

resolver un problema.

Asi también, una fotografia es una representac#batiea de la realidad, no hay
accion, es esperable por tanto que oriente aaligita descripcién o explicacion del
acontecimiento que se representa iconicamenteuj&ospuede ademas describir la
escena o hacer saber las razones posibles de @@ gersonaje mira con interés el
pastel. De modo que, a pesar de lo explicitadaaohsigna, el sujeto puede optar
por elicitar un texto escrito cuya estructura tektse corresponda con la clase de
texto descriptivo o explicativo.
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A la “operacion de busqueda” (De Beaugrande y Dees$997) de una clase de
texto se superponen diferentes operaciones cogsitiue se corresponden con la
capacidad de los sujetos de atribuir: a) marcogarazacion temporo-espacial en el
que se ubica el personaje, b) causa de los hechestados mentales del personaje,
d) metas y planes que motivan sus acciones, €) uh@tlevar a cabo esas acciones y
f) expectativas acerca de futuros sucesos, enti@s.offodo este conjunto de
representaciones conforman la fase de ideacion spueede o bien puede
superponerse a la fase de planificacion. De Beadgrg Dressler (1997) plantean
gue una idea es una configuracién de conocimieettergda internamente, no
forzada por el entorno externo, que proporcionaamiro de control para orientar la
produccion textual. En el caso particular de estea la idea se configura
representacionalmente en base al requerimientaigiange: a) lo que se representa
en la imagen fotografica, y b) lo que se solicitala consigna escrita. Ambos
elementos —la fotografia como objeto iconico, betisional, estatico y la consigna
escrita como representacion semantico proposiciopedporcionan el “centro de

control” que orienta la produccion textual.

Ahora bien, por las caracteristicas particulareldscena representada en la foto, el
sujeto como productor textual puede proyectar, &ex) la estructura de un plan
dentro de una idea (o0 viceversa). Ademas, seguiip@&lde consigna tiene que
adoptar un determinado punto de vista desde elagmilar sus enunciados. La fase
de desarrollo permitirA ampliar, especificar, etaboe interconectar las ideas
obtenidas. Segun los autores de este modelo proertiil de produccion de textos
esta fase “puede visualizarse como una busquedaspiacios de conocimiento
previamente almacenados en la memoria (configurasiode conocimiento

organizadas internamente)” (De Beaugrande y Dned€87:80).

De manera que la escena representada permiteragbivacimientos y experiencias
relacionadas con un espacio cotidiano conocidolgmisujetos, una cocina. Estas
configuraciones de conocimientos se organizanrateente en un proceso conjunto
gue oscila entre el procesamiento individual deaess de conocimiento

almacenados en la memoria y el procesamiento idéolanacion que se infiere de la
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escena representada iconicamente. En otras palablasener que formular

linglisticamente el sentido que atribuye a la escepresentada en la fotografia, el
sujeto tiene que inferir conocimientos de manerctefa mediante expresiones
linglisticas que aseguren una continuidad de senégtual. Caso contrario, “el

texto se convierte en un «sinsentido», caracteasistormalmente atribuible a la
existencia de una serie de desajustes entre laipagadn de los conceptos o de las
relaciones expresadas en el texto y el conocimigréeio del mundo que tienen los

receptores” (De Beaugrande y Dressler, 1997:135).

El acto de producir un texto escrito es muy conapjeprovoca “una tension” que el
escritor vive de forma autdnoma, ya que es respimsael propio texto. Las

distintas operaciones mentales a diferentes nivelgsonen “una sobrecarga
cognitiva” a considerar que el sujeto como produtéxtual debe gestionar. Las
investigadoras espafiolas Helena Calsamiglia Blartcaf Amparo Tusén Valls

(1999) consideran que el escritor “debe controllaraez el espacio de conocimiento
(ideas recordadas, ideas nuevas, ideas buscadasgspacio retérico, en el que

recurre a modos de decir las cosas en funcionoetxto” (:83).

Luria (1980) sefiala que la “peculiaridad del lengwscrito” consiste en que todo el
proceso de control permanece en los limites dectigidgad del propio sujeto que
escribe, sin tener correcciones por parte del mistio de su comunicacion, “el
sujeto escribe solamente para hacer mas exactoprep®s pensamientos, para
verbalizarlos, desarrollarlos, sin ningln contaed@muiera mental— con otra persona
(...) El que escribe debe construir su comunicac®modma tal que el lector pueda
realizar el camino inverso desde el lenguaje extéiasta el sentido interno del texto
expuesto” (:187-188).

El lenguaje como “mondlogo escrito representa siempor Su COMPOSIcION

estructuras completas, desplegadas, gramaticalroega@izadas que practicamente
no utilizan las formas del lenguaje directo (...)ldflguaje escrito es el instrumento
esencial para los procesos de pensamiento inclaygra una parte, operaciones

conscientes con categorias verbales, transcurre ler@amente que el oral;
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permitiendo por una parte volver a lo ya escritvagtiza el control consciente sobre
las operaciones que se realizan. Todo esto hacdedglaje escrito poderoso

instrumento para precisar y elaborar el procespehsamiento. Es sabido que para
aclarar la idea lo mejor es tratar de escribir,resar esta idea en forma escrita”
(:189).

Llegados a este punto, uno de los problemas rgsideisamente, en el pasaje de la
organizacion cognitivo-semantica jerarquica deidass a su disposicion lineal. Al
respecto De Beaugrande y Dressler (1997) sefaktaggituacion de asimetria que
se produce entre el contenido de las ideas y steg®p linglistica se concreta por
medio de secuencias de letras. La fase final ddupoion, como sefialan ambos
autores, “ha de ser necesariamente el analisisagicati por medio del cual se

construye la superficie textual.

Desde este punto de vista, el planteo de lineafimamnsidera que la mente humana
manifiesta una capacidad muy restringida para amacmateriales linguisticos
extensos el tiempo suficiente como para operareficacia sobre ellos. Al respecto,
De Beaugrande y Dressler (1997:89) plantean que ‘tgs de materiales se suele
someter a un proceso de almacenamiento activo enespecie «de memoria
operativa», en donde los elementos que se prosesdistribuyen entre los recursos
cognitivos disponibles de acuerdo con la importangie se les haya adjudicado a

cada uno de ellos”.

Para finalizar, el enfoque que plantea este mogedeedimental se basa en “la
evidencia observable” de que las estructuras Igtigas superficiales se suelen
almacenar en la memoria a corto plazo, mientrasejumntenido conceptual se
almacena en la memoria a largo plazo. Sobre est® plos investigadores Carl
Bereiter y Marlene Scardamalia (1987) asocian @tgso de escritura al proceso de
produccion de conocimiento, implicando “los identibles de género”, esquemas
textuales almacenados en la memoria, como filtrgnitivo que proporciona un
avance en la produccion de las ideas. Respondeneclon linguisticauenten qué

hace cada uno/el personagetravés de una narracion parece ser una opdicee ef
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para resolver la tarea discursiva que la consigopgme. Sin embargo, el analisis de
los textos permiti6 comprobar que, a pesar de ésencia explicita del lexema
cuentenen la consigna escrita y de la presentacion dettmrafia como imagen

estatica que suele inducir a una descripcion, dostdos nifios elicitaron textos

exclusivamente narrativos o descriptivos.

5.2. PROCESO DE TEXTUALIZACION Y RESOLUCION DE PRQBMAS

Un andlisis global de todo el material recabadaongi&r clasificar las producciones
escritas en cuatro clases textuales determinadaglacion con el ordenamiento
secuencial de la formulacién de los textos seg@nclaegorias de analisis de
secuencias prototipicas dominantes propuestas pamA(1992) y para el caso

particular del texto instruccional, el propuestly&itri (1995) (cfr. Capitulo 3).

Tabla 4

Distribucion de los textos por nivel de escolaridad (%)

Afio/EGB Textos Narrativos Descriptivos Explicativos Instruccionales Total
N° % N° % N° % N° % N° %
2° 45 91,84 0 - 0 - 04 8,16 49 100
4° 14 31,11 0 - 0 - 31 68,89 45 100
6° 25 51,02 1 2,04 0 - 23 46,94 49 100
8° 39 61,90 1 1,59 4 6,35 19 30,16 63 100
Total 123 59,71 2 0,97 4 1,94 77 37,37 206 100

Test de Fisher, p= 3,139 x 10
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Los datos presentados en la tabla permiten observar

a)

b)

Textos narrativos e instruccionale& distribucion entre estas dos clases de
textos es la siguiente: los sujetos menores (¥ 3ftienden a producir textos
mayoritariamentenarrativos (91,84%); los sujetos de cuarto afio (9;4 afnos)
tienden a elicitar textos mayoritariameimstruccionaleg68,89%); los sujetos
de sexto afio (11;8 afios) producen de manera @asite similar ambas
clases de textos y los de octavo afio (13;9 afios) emayorianarran (61,90%)

y una minoria significativa elicita textasstruccionaleq30,16%).

Textos descriptivoda produccion de esta clase de texto no es sigtifecy se

distribuye entre sexto (2,04%) y octavo afio (1,59%)

Textos explicativosal igual que los textos descriptivos, sélo unaueéa

proporcion de los sujetos de octavo afo (6,35%]ywe textos explicativos.

5.2.1. Andlisis global de los textos segun el nileéscolaridad

En lineas generales es posible afirmar que losogerticitados se repartieron

mayoritariamente entre narrativos e instruccionales produccién de textos

descriptivos y explicativos no es significativan gsmbargo, la variedad de estas

clases textuales se corresponde con los nivelesoremyde escolaridad. A

continuacion se presentan las caracteristicas Sléeldualizaciones segun el nivel

escolar de los sujetos.

* En todas las situaciones se especifica la edadguiio de los sujetos en afios y meses.
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5.2.1.1. Las textualizaciones en segundo ano

El analisis de los textos producidos por los niilesegundo afio permitié observar
un fenémeno previsto: el 91,84 % de los sujetasfg®a la accion linguistica que la

consigna proponia elicitando, en su mayoria, texéosativos.

5.2.1.1.1. Los textos narrativos

Desde el punto de vista linguistico-discursivo, testos narrativos presentan la
organizacion canodnica propia de esta clase tegngico referencial-complicacion o
nudo-resolucion). La mayoria de los sujetos inisiss narraciones situando al

personaje en un tiempo y en un espacio difererde & enunciacion.

Los relatos en tercera persona se inician por naglia clasica formula “Habia una
vez...”, denominada por van Dijk (1997) topico ceseguida de una construccion

nominal con determinante indefinido como modo ihti@r el personaj¢ejemplo 1).

Ejemplo 157

Habia una vez un nifno que se llamaba Luis (...).
(7;11)

Cuando el narrador es en primera persyag @dopta un punto de vista subjetivo
gue le hace identificarse con el protagonista,sté@ @so el chico de la fotografia, en
un momento impreciso respecto de la situacion deaacion. El narrador se vale
del uso de una construccion con determinante inidefien pretérito y el uso del

adjetivo posesivani para introducir el personaje secundagemplo 2).

" Se va a mantener el mismo ntimero de ejemplo seeque se trate del mismo sujeto.
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Ejemplo 2

Un dia cuando era chiquitita mi mama me prepard un pastel para mi
cumple (...).
(7;4)

En esta clase textual, t@mplicacion (Labov, 1972) presenta una modificaaé la

situacion establecida ya que se trata de propossique complican la accion
narrativa y constituyen el nudo del relato. Sire égto de clausula no existe narrativa
propiamente dicha, sino sucesién de acciones. Ensesmtido, todos los sujetos
plantearon la relacion causal “pastel inalcanzgblsonaje interesado por el pastel”

como “puesta en intriga” en los textos que producen

Desde el punto de vista cognitivo-inferencial, es Hos ejemplos que siguen a
continuacion, el narrador atribuye estados mentddesleseo y de pensamiento al
personaje. Introduce en el texto espacios de lpaivlenedio de los cuales explicita el

proceso cognitivo d@pensarsabe) del protagonistéjemplo 1).

Ejemplo 1

(...) Un dia Luis tuvo mucho hambre entonces fue a la heladera.
Busco leche pero el pastel que queria estaba muy arriba: pensaba
y pensaba, dijo jYa sé (...)
(7;11)

Ejemplo 2

(...) Yo me lo queria comer antes de la fiesta con mi
perro mas pensamos como alcanzamos el pastel porque
estaba arriba de un mueble y yo pensé con una escalera (...)
(7;4)
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En el Ejemplo 1, el narrador relata el acontecimiento desde un@&ppetiva
omnisciente, el personaje no tiene secretos pat éarrador “ve tanto a través de
las paredes de la casa como a través del cranso kdéroe” (Todorov, 1982:189).
No solo conoce el deseo del personaje sino que aslem mete en su cabeza y
formula en un espacio de habla el pensamiento r¢hgonista respecto de como
piensa lograr la meta. En Elemplo 2, el narrador relata desde una vision “con el
personaje” (Todorov, 1982). En este caso el narrammoce tanto como el
personaje, “no puede ofrecernos una explicacidoslacontecimientos antes de que

los personajes mismos la hayan encontrado” (:190).

En todos los casos aparecen enunciados en loeqgesiglve la complicacion de la
accion y en consecuencia el desenlace del relatobien pueden aparecer clausulas
libres que se encuentran al final de las narratbesso coda final o conclusion, del
tipo Fin, tipicas de los cuentos ficcionales infantilesEfemplo 1 muestra este tipo
de cierre mediante el que el productor textual @atgrminado el acto narrativo. En

todos los casos el problema se resuelve con éxito.

Ejemplo 1

(...) Busco una escalera y subi6, pudo agarrar

el pastell. Pudo comer tranquilo. FIN.

(7;11)
Ejemplo 2
(...) y justo que lo iba a alcanzar mi mama
me llamo6 para ir a mi fiesta y asi pude disfrutar
de un pastel y de una fiesta con mis amigos.
(7;4)

Se presentan a continuacion los dos ejemplos ctoosple
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Ejemplo 1

Habia una vez un nifno que se llamaba Luis. Un dia
Luis tuvo mucho hambre entonces fue a la heladera. Busco leche pero
el pastel que queria estaba muy arriba: pensaba y pensaba, dijo jYa sé.
Buscé una escalera y subio, pudo agarrar el pastell. Pudo comer
tranquilo. FIN.

(7;11)

Ejemplo 2

Un dia cuando era chiquitita mi mama me preparé un pastel para mi
cumple. Yo me lo queria comer antes de la fiesta con mi perro mas
pensamos como alcanzamos el pastel porque estaba arriba de un
mueble y yo pensé con una escalera y justo que lo iba a alcanzar mi
mama me llamé para ir a mi fiesta y asi pude disfrutar de un pastel y
de una fiesta con mis amigos.

(7:4)

Como puede observarse, en este nivel de escolaridad

Desde un punto de vista cognitivo-inferencial, déalidad de los nifios de
segundo afo identifica al chico como personajecjrah y al pastel como la
meta que motiva la accion intencional del persorme alcanzarlo. La
minoria incluye al perro como compafiero del pergogaalgunos pocos
identifican a la mama del protagonista —no presentka fotografia— como la
responsable de cocinar el pastel y ubicarlo enugarlde dificil acceso. La
mayoria atribuye estados mentales de deseo y dmmpé@nto al personaje.

En todos los casos el problema se resuelve com. éxit

Desde un punto de vista linguistico-cognitivo, ésictotalidad de los nifios
produce una narracion. La situacion de elicitacifanesencia conjunta de
fotografia-consigna escrita y tiempo suficienteapkr escritura del texto—

favorecié la produccion de narraciones coheremesuanto a su contenido
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proposicional. En la mayoria de los casos, el darreelata la historia desde
una vision “por detrds” (Todorov, 1982). En esteccal narrador sabe mas
gue su personaje. El narrador se vale de verbestddo mental para indicar
no solo la actitud de deseo del personajeqderen alcanzar el pastel sino
también respecto depénsa) como alcanzarlo. Se mete, ademas, en el
“crdneo de su héroe” para explicitar el conocindente 6abe) como

resolver el problema.

* Desde un punto de vista linglistico-textual, emiayoria de los casos los
textos narrativos en tercera persona comienzanacoldsica formula inicial
“Habia una vez...”, tipica de los cuentos infantiieslicionales, seguida de
una construccion nominal con determinante indedirpdra la introduccién
del personaje. En tanto el narrador en primeraoparadopta el punto de
vista del protagonista en un tiempo indefinido eesp de la situacién de
enunciacion. En ambos casos, el deseo del persdedjgierel) alcanzar el
pastelmotiva el propio estado cognitivespecto depensaj qué hacer para
lograrlo. El problema se resuelve por medio de gs@ones en las que se
explicita este pensamiento, sea directamente tésudio los elementos
necesarios para llevar a cabo la accion de alcdmzaeta, sea por medio de
la introduccion de un espacio de habla en el teXto.la mayoria de las
textualizaciones aparece una silla, una escalevapresentes en la imagen

fotografica— como los elementos que posibilitaredec al objetivo.

5.2.1.2. Las textualizaciones en cuarto ano

A diferencia de lo ocurrido en segundo afio, unaamayde cuarto elicita textos

instruccionales (68,89%) y una minoria, textosatams (31,11%).
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5.2.1.2.1. Los textos narrativos

Desde el punto de vista linguistico discursivo,tdos narrativos en tercera persona
comienzan, en su mayoria, con topico cero seguedand construcciéon nominal con
determinante indefinido para introducir al persendjemplo 3). Una minoria,
ademas, presenta una estrategia de inicio coment@fiarro y Rosemberg, 1991)

como apertura del relatgjemplo 4).

Ejemplo 3

Habia una vez un chico que se llamaba Rodolfo. El tenia

S anos pero es muy inteligente y gordo (...).

(9;8)
Ejemplo 4
Se trata de un chico que se llama, Francisco, la madre esta
muy preocupada porque tiene 6 afnos y ya pesa 35 kg (...).
(9;4)

Mientras que el narrador en primera persona prasemtun tiempo indefinido el

personaje secundario precedido del adjetivo posesiyEjemplo 5).

Ejemplo 5

Un dia a la tarde, mi mama habia
preparado un pastel (...).
(9;11)

Como ya se menciond, la funcion referencial orieti@ctor para que comprenda a
quién se refiere la narracién, asi como dénde ynawda accion tiene lugar. A
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diferencia de los mas pequefios, los sujetos denagtkeescolar presentan datos del
personaje: edad, contextura fisica, peso, niveintidigencia, entre otros. En la
mayoria de los textos se sefiala a la mama delgmmtia como la responsable de

cocinar el pastel y ubicarlo en un lugar de difaciteso.

Desde el punto de vista cognitivo inferencial esifmacion inicial (personaje
excedido en peso-preocupacion del adulto-ubicad@rpastel) resulta el problema
que requiere una respuesta (accion) o bien, poe pat personaje principal en caso
gue intente alcanzarlo o bien, por parte del adsiltoata de evitar que lo coma. El
tipo de relaciones, que se incluyen en este camoladigura materna, regula la
manera en que una situacion o un acontecimienboyerf en las condiciones que
han de darse para que ocurra otro acontecimier@@@augrande y Dressler, 1997).
En los casos presentados, la accion de la maméadaclas condiciones suficientes
pero no necesarias para que el personaje pueda #esabo su accion, esto es, la ha
hecho posible, aunque no obligatoria. Se presemt@ntinuacion las proposiciones
narrativas correspondientes a la complicacion de tkxtos presentados como

Ejemplos 3 4y 5.

Ejemplo 3

(...) Su mama hizo un pastel de fresas y hasta que no llegue la hora
del té no se tocaria. Su madre también fue bicha y dijo:
-jEste es mi tltimo intento!
porque él se comia todo por ejemplo papas, hamburguesa, etcétera.
Pero el chico ya no sabia qué hacer (...).
(9;8)

Ejemplo 4
(...) Un dia la madre dejo la torta arriba de la alacena para

que no se la pueda comer (...).

(9;4)
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Ejemplo 5

(...) Coco, mi perro, y yo
estabamos muy hambrientos, asi que decidimos
comerlo. 1° Nos fijamos si mi mama no estaba
como se habia ido a banarse, proseguimos.
2° Habia que llegar al pastel, que estaba en
la alacena que tenemos arriba de la heladera, pero
¢Como llegar a él? (...).
(9;11)

En elgjemplo 3, el narrador introduce en el texto un espacioat#aha partir del que

refiere las palabras del adulto por medio del d&xdirecto.

En elEjemplo 4 el narrador plantea la causa por la que el adigf@x’® en un lugar

inalcanzable.

En tanto, en ekjemplo 5 es interesante destacar como el narrador puedar mar
s6lo desde el personaje sino metido dentro de flaieacia del personaje, esto es,
“puede ser narrador y personaje en una misma Yy reseaente— univoca
enunciacion” (Reyes, 1984:230). El narrador formuiaa pregunta explicita
vinculada a como alcanzar la meta, como si fueneeetonaje sin dejar de ser el
narrador. Dicha pregunta permite dudar acerca dénges el que la formula.
Graciela Reyes (1984) llama a ésta “operacioniwitaten ella el narrador habla
como si fuera el personaje, sin dejar de ser narragktilo indirecto libre y lo
caracteriza como “la desconcertante sintaxis del gile organiza su deixis entre los
polos del pasado (tiempo de la narracion) y elgmes(tiempo de la conciencia del
personaje), presente que se despliega en ese pasacion clave del imperfecto”
(:231). Sefala, ademas, que el uso de este tipecdeso literario “se origina en una
operacion que, convencionalmente, solo le esta ipdamal discurso ficticio:
articular verbalmente los contenidos de una cowr@ef..) EI mundo ficticio es, en

efecto, un mundguscitade presentado y expuesto desde una perspectivalvsu

°8 En todos los casosrefiere al personajewal pastel.
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ideoldgica) que es la perspectiva de una concidiatiaia. Es la evocacion de un

mundo imaginario, de un mundo en una conciencis2j.

Finalmente el narrador plantea una resolucion telieen cuenta la figura del adulto
como personaje secundario. En la mayoria de logscaklogro o el fracaso en
alcanzar la meta se realiza a escondidas de dstxit& provoca la reaccion de
sorpresa en el adultgjemplo 3). El fracaso no es sentido como tal por el protegan
sino como un alivio de que el adulto no se haya dagntaEjemplo 4 0 cOmo una
aventuraEjemplo 5). La picardia o travesura es una constante conuziceaante lo

gue aparece como destinado a no tocarse.

Ejemplo 3

(...) Por tlltimo corrié al living a buscar un banquito para subirse
al mueble y después a la heladera y asi agarrarlo lo hizo...
Cuando se subi6 a la heladera grito
-iLo hice!
Y su madre se desmayo.
(9;8)

Ejemplo 4

(...) Sin que la mama se diera cuenta fue y

busco una caja, pero era tan pesada que la caja se rompié. Entonces
intent6 subirse arriba del perro pero pobre perro se quebro6 todo.
Luego busco su banquito de lavarse los dientes y logr6 alcanzar

la alacena, se trep6 a la heladera, luego lleg6 al pastel y se

lo comi6. Pero cuando se estaba bajando se cay6 la azacar por

suerte la mama no se dio cuenta.
(9;4)

Ejemplo 5

(...) Pensamos un rato, hasta que

se nos prendi6 la lamparita (es decir tenia
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una idea).Agarré una silla le puse almohadones
y llegué a la alacena pero ya era muy tarde
mama venia en camino. Tuve que dejar todo

en su lugar, pero no me arrepiento fue una
gran aventura.

(9;11)

A continuacion se presentan los tres ejemplos cetogl

Ejemplo 3

Habia una vez un chico que se llamaba Rodolfo. El tenia

S anos pero es muy inteligente y gordo.

Su mama hizo un pastel de fresas y hasta que no llegue la hora
del té no se tocaria. Su madre también fue bicha y dijo:

-jEste es mi Gltimo intento!

porque €l se comia todo por ejemplo papas, hamburguesa, etcétera
Por 1ltimo corri6 al living a buscar un banquito para subirse

al mueble y después a la heladera y asi agarrarlo lo hizo...
Cuando se subi6 a la heladera grito

-iLo hice!

Y su madre se desmayo.

(9;8)

Ejemplo 4

Se trata de un chico que se llama, Francisco, la madre esta

muy preocupada porque tiene 6 anos y ya pesa 35 kg.

Un dia la madre dejé la torta arriba de la alacena para

que no se la pueda comer. Sin que la mama se diera cuenta fue y
buscé una caja, pero era tan pesada que la caja se rompi6. Entonces
intent6 subirse arriba del perro pero pobre perro se quebr6 todo.
Luego busco su banquito de lavarse los dientes y logr6 alcanzar

la alacena, se trep6 a la heladera, luego lleg6 al pastel y se

lo comié. Pero cuando se estaba bajando se cay6 la aztcar por
suerte la mama no se dio cuenta.

(9:4)
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Ejemplo 5

Un dia a la tarde, mi mama habia

preparado un pastel. Coco, mi perro, y yo
estdbamos muy hambrientos, asi que decidimos
comerlo. 1° Nos fijamos si mi mama no estaba
como se habia ido a banarse, proseguimos.

2° Habia que llegar al pastel, que estaba en

la alacena que tenemos arriba de la heladera, pero
¢Como llegar a él?. Pensamos un rato, hasta que
se nos prendi6 la lamparita (es decir tenia una idea).
Agarré una silla le puse almohadones

y llegué a la alacena pero ya era muy tarde

mama venia en camino. Tuve que dejar todo

en su lugar, pero no me arrepiento fue una

gran aventura.

(9;11)

5.2.1.2.2. Los textos instruccionales

El texto instruccional (Silvestri, 1995) se caract por ser una clase textual

orientada a la ejecucion practica de accionesgees, &e los lee para ejecutar una
tarea; se considera imprescindible que exista capter o destinatario que desarrolle
determinadas conductas, acciones o adquiera colemtos que no posee. En el caso
particular de esta investigacion, el sujeto optagsta clase textual para formular la
resolucion del problema como respuesta a ¢qué hacgrcomo hacer? En este
sentido el texto instruccional le permite organizamtrolar, planificar los procesos

mentales y actitudinales implicados en la resoludi® un problema. Las acciones en
todos los casos son autorreferenciales y se etgulicomo habla interna desplegada

en monologo escrito autorregulador (Luria, 1980).

Silvestri (1995) sostiene que cuando los chicos idatrucciones orales aparecen
diversas marcas de regulacion de acciones y degosanentales. Sefiala que uno de

los mecanismos mas frecuentes es el de “focalizaci@ instrumentacion de este
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procedimiento es un indicador de la relacion dsigardel nifio con el receptor. Al
igual que con la narracién los recursos para orgardl marco de referencia pueden
resultar cruciales en todo proceso de adquisici@tutsiva ya que resultan
indicadores de la capacidad comunicativa de lossnpara evitar ambigtiedades en

el texto que producen.

En el caso de esta investigacion, los nifios compadon el investigador el
conocimiento que tienen de la fotografia y la cpmaiescrita de manera que pueden
0 no explicitar el foco del problema. Los sujetas qtilizan este recurso focalizan el
problema, algunos como “puesta en interroga®gemplo 6) y otros, por medio de
una proposicién que describe la escena fotogréfjemplo 7) 0 como formulacion de

la meta a alcanz&Ejemplo 8).

Ejemplo 6

Santiago y Willi quieren alcanzar el pastel ¢como hacer? {...).

(10:4)
Ejemplo 7
El nifio esta mirando la torta que esta sobre la alacena. {...)
(9;7)
Ejemplo 8
1- Para agarrar el pastel (...)
(9;7)

Sin embargo, no en todos los casos la operaciamtoayes la misma. En &emplo
6, al describir la situacién, el sujeto no séloendi el interés del personaje y el perro
por X sino también el conocimiento que tiene de que Heacion dex es un

obstaculo, un problema a resolver que formula aamndel interrogante y que le
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permite encontrar una posible solucion. EnE@mplo 7, el sujeto se limita
Unicamente a describir la escena. El enunciadoemmife inferir ni el interés del
personaje por alcanzami que la ubicacion de sea un obstaculo. Finalmente, en el
Ejemplo 8, el tipo de formulacion se corresponde con elaeststruccional de indicar
acciones. El sujeto infiere el problema pero nocdies la situacién, formula
directamente su resolucién. Desde el punto de téstaial, el enunciado requiere el
uso del infinitivo como modo discursivo para viraruhctividad y lenguaje (Silvestri,
1995).

En el caso de los nifios que no focalizan el proéletos textos comienzan
directamente con los posibles pasos a seguir camiores autorreferenciales, en
primera(Ejemplo 9) 0 tercera person@&jemplo 10). El texto responde en todos estos

casos a un ¢qué hacer? o ¢,como hacer? para redgvanlema.

Ejemplo 9

yo iria hacia la derecha hasta llegar a los tres cajoncitos me

subiria por las manijitas como si fuera una escalerita y me pararia

en la mesada donde esta apoyada la leche, caminaria hacia la heladera
y me subiria arriba de la heladera y agarraria el pastel. Me

iria hacia abajo igual como subi.

(9;6)
Ejemplo 10
Primero se sube a un banquito después se sube a otro
banquito se sube a la alacena se sube a la heladera
y llega al pastel.
(9;5)

El Ejemplo 9 muestra como el productor textual formula, a patél pronombre

personalyo y el uso del condicionaljna sucesion ordenada de posibles acciones
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para alcanzar la meta, como guia simbdlica autoladgra para la ejecucién de una
tarea, esto es, el texto tendria la funcién de gmapnarse directivas a uno mismo
para controlar la propia conducta (Silvestri, 198bponiendoque él fuera el
protagonista. En tanto €lemplo 10 muestra como el productor textualdaginaqueée
hace el personaje para alcanzar con éxito la metacigando como testigo los pasos

gue éste realiza.

Al igual que con los ejemplos recién mencionadastéxtos que explicitan el foco
del problema también indican, o bien diferentesimprs para el logro de la meta
(Ejemplos 6 y 8 0 bien posibles acciones autorreferenciales oddena

secuencialmente para alcanzakjamplo 7).

Ejemplo 6

(...) Se sube a la mesada abre el mueble de arriba se sube
a la heladera y agarra el pastel.

Otra opcion

Atando una soga a la alacena con un clavo se trepa

por la heladera y lo agarra.

Tercera opcion

Busca una escalera y lo agarra.
(10:4)

Ejemplo 8
(...) se corre unos pasos a la izquierda,
se trepa a la mesada, luego a la heladera, y el

pastel es de él.

2- Otra posibilidad es ir al patio, romper la ventana

desatar la cortina balancearse hasta la heladera.
3- Abrir la heladera y el freezer y trepar.

4- Atar la cola del perro y balanceo y que tire el pastel.
(9;7)
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Ejemplo 7

(...) Una de las cosas que podria hacer para alcanzar la torta es: traer
un banco del living, y ponerlo enfrente de la mesada. Luego subirse
a ella, después tendra que abrir el freezer y subirse a €l,
abrir la alacena subirse a ella y agarrar la torta y bajarse
por donde subib.
(9;7)

Finalmente, resulta interesante sefialar como eflugtor textual al tener que
imaginar como testigo qué hace el personaje se vale deestesno presentes en la
fotografia: traer soga, clavo, escal@amplo 6); buscar un banco del livingjemplo

7) ir al patio y romper la ventan@jemplo 8), subir a un banquit@Ejemplo 10).
Mientras que si formulauponiendajue es el personaje los elementos de que se vale
son, en su mayoria, los que aparecen represengadi@simager(Ejemplo 9). En el
primer caso, almaginar como el personaje alcanza el pastel, los sujetaginan
también diversas situaciones que exceden el espgmiesentado en la escena. Por
otra parte, los nifios, al tener que suponer qua oad es el protagonista, se sitlan
en el espacio-cocina y utilizan solo los elememgpesentados en la fotografia o
elementos no presentes pero que se asocian a l@omata habitacion como por
ejemplo una silla. A pesar de estas diferenciaselemplos presentados muestran
una de las caracteristicas principales de la dhetriccional, la toma de conciencia
de las operaciones fisicas y mentales necesarrastiaasferirlas del plano de la

accion al plano del lenguaje (Silvestri, 1995).

A continuacién se presentan los ejemplos completos.

Ejemplo 6

Santiago y Willi quieren alcanzar el pastel ¢cémo hacer?.
Se sube a la mesada abre el mueble de arriba se sube
a la heladera y agarra el pastel.

Otra opcion
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Atando una soga a la alacena con un clavo se trepa
por la heladera y lo agarra.
Tercera opcion
Busca una escalera y lo agarra.
(10:4)

Ejemplo 7

El nifio esta mirando la torta que esta sobre la alacena.

Una de las cosas que podria hacer para alcanzar la torta es: traer
un banco del living, y ponerlo enfrente de la mesada. Luego subirse
a ella, después tendra que abrir el freezer y subirse a €l,

abrir la alacena subirse a ella y agarrar la torta y bajarse

por donde subid”.
(9;7)

Ejemplo 8

1- Para agarrar el pastel se corre unos pasos a la izquierda,
se trepa a la mesada, luego a la heladera, y el

pastel es de él.

2- Otra posibilidad es ir al patio, romper la ventana

desatar la cortina balancearse hasta la heladera.

3- Abrir la heladera y el freezer y trepar.

4- Atar la cola del perro y balanceo y que tire el pastel.
(9;7)

Ejemplo 9

yo iria hacia la derecha hasta llegar a los tres cajoncitos me
subiria por las manijitas como si fuera una escalerita y me pararia
en la mesada donde esta apoyada la leche, caminaria hacia la heladera
y me subiria arriba de la heladera y agarreria el pastel. Me
iria hacia abajo igual como subi.
(9;6)
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Ejemplo 10

Primero se sube a un banquito después se sube a otro
banquito se sube a la alacena se sube a la heladera

y llega al pastel.

(9;5)

Como pudo observarse, los sujetos de cuarto afo:

Desde el punto de vista cognitivo-inferencial, tifezan al chico como el
personaje principal y al pastel como la meta analga La mayoria incluye al
perro como personaje secundario y a la mama comespensable de cocinar
el pastel y ubicarlo en un lugar inaccesible. La%o$, en su mayoria,
presentan datos que infieren del personaje: edatkxtura fisica, peso, entre
otros. Para muchos, el exceso de peso del prosigamisulta ser el motivo
por el que el adulto ubica el pastel en un lugarddieil acceso. Esta
situacion se plantea como el problema a resolveg sesuelve a escondidas
del adulto no siempre con éxito; no obstante,a&lds0 no es percibido como
tal sino como una aventura. Sélo una minoria aggbestados mentales de
pensamiento al protagonista. En la mayoria de &s®< se explicitan las

acciones a llevar a cabo para el logro de la n@teoglan o procedimiento.

Desde el punto de vista linguistico-cognitivo, layoria resuelve la tarea
discursivamente por medio del texto instruccioi. obstante una minoria
opta por elicitar textos narrativos. La mayorianfata el relato desde una
vision “por detrds” (Todorov, 1982). El conocimientonsciente de los
patrones globales de acontecimientos y de estatiegrados en secuencias
vinculadas por relaciones de causalidad y de piid&dntemporal permite

realizar hipétesis sobre lo que se puede hacer quaroconducente a una
meta (De Beaugrande y Dressler, 1997) en el casolode textos

instruccionales.
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* Desde el punto de vista linguistico-textual, talu® textos instruccionales
como los narrativos se organizan segun las se@gepobtotipicas esperables
para estas clases de textos (Adam, 1992; Silvé99E5). Los instruccionales
pueden o bien iniciarse con: a) focalizacion debfama como “puesta en
intriga”; b) descripcion de la escena fotograficaformulacion de la meta a
alcanzar; o d) directamente con las posibles aesi@nllevar a cabo como
acciones autorreferenciales. En el caso de logdexarrativos en tercera
persona, ademas de la apertura tipica de estatebktsal —tdépico cero (van
Dijk, 1997) seguido de una construccion nominal cdeterminante
indefinido para introducir al protagonista— se obada presencia de inicio
de una estrategia comentativa (Marro y Rosemb@&&fl)1 El exceso de peso
del personaje resulta ser el motivo por el quedalta ubica el pastel en un
lugar en que el personaje no pueda alcanzarloudd del relato se centra en
esta situacion. La complicacion se resuelve poriondel proposiciones en las
gue se explicitan las acciones llevadas a cabogddogro de la meta. En la
mayoria de los textos aparecen elementos no pessest la escena
fotografica —banquito, soga, clavos, caja—, siatador relata como testigo
del personaje. Una minoria informa la procedeneidgod mismos —banquito
del living, banquito de lavarse los dientes. Miaatque, ssuponeque él es
el protagonista (consigna I) los elementos quézatpara alcanzar el pastel
son los que aparecen en la fotografia. El probleanala mayoria de los

casos, se resuelve a escondidas del adulto, npr&eron éxito.

5.2.1.3. Las textualizaciones en sexto ano

La distribucién de los textos en este nivel de lesiciad permite determinar una
tendencia a producir de forma similar narracior(g$,02 %) e instrucciones
(46,94%). La descripcion es poco significativa 424) dado que, como se

menciond, un solo nifio optd por esta clase textual.
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5.2.1.3.1. Los textos narrativos

En el caso de las narraciones en tercera persoltayna minoria comienza a partir
de topico cero y construccion nominal con determtmandefinido como modo de
situar al personaje en un tiempo impreciso pag&gmplo 11). El resto de las
textualizaciones se inicia por medio de una egjfi@teomentativgEjemplo 12). Por
su parte, el relato en primera persona se formyarir de una construccion con
determinante definido que indica el momento tempdel acontecimiento en

pretérito(Ejemplo 13).

Ejemplo 11

Habia una vez un chico llamado Martin.

El tenia un perro al cual lo llamé

Rubi. La madre de Martin le dijo

que vaya con Rubi al almacén y el traiga

1 docena de huevos, harina, cerezas

y un tarro de dulce de leche.

Martin no entendia ¢para qué necesitaba
esos ingredientes? pero tuvo que ir. Cuando
pasaba por la calle Callao vi6 a un sefnor

que también iba al almacén y después

vié pasar a una seflora que también iba al almacén.
Los senores y las seforas que iban al supermercado
eran todos padres de companeros del grado.
Después de haber comprado los ingredientes
y llevarselos a su madre se fue a la casa

de su abuela a jugar al pocker y la

noté muy extrana. Martin le pregunté:
Martin:-¢Te pasa algo abuela?.

Abuela: INo! le respondié la abuela.

Después fue a su casa y se dirigi6 a la
cocina por un vaso de gaseosa (...).

(11;3)



247

Ejemplo 12

Matias y Tomy, su perro, estan en la cocina observando
un riquisimo pastel de chocolate que se encuentra

arriba de la almacena (...).

(11;3)
Ejemplo 13
El sabado a la tarde, cuando llevaba a pasear a mi perro,
pasé por la cocina (...).
(11.10)

Si bien son pocos los textos en los que aparegeiosncanonicos del tipo “Habia
una vez..."”, a diferencia de los niveles inferiores, sujetos no se limitan sélo a
enmarcar referencialmente el acontecimiento “etiempo impreciso en el pasado
como mundo posible determinado sobre el que se&hél@n Dijk, 1997), sino que,
ademas, detallan situaciones que ocurrieron ereampbd anterior a la escena que se
representa en la imagen fotografica.Efeinplo 11 muestra como el narrador detalla
las circunstancias que antecedieron al acontecimieepresentado en la foto
utilizando recursos linglisticos apropiados panaresar |0 quesuponepuede estar
pensandcel propio personaje por medio de una preguntai@sal incluso incrusta
una secuencia dialégica entre el personaje y selamesultando una narracion muy
ocurrente. En todos los casos, desde el punto stla wognitivo-inferencial el
narradorimagina circunstancias o hechos que anteceden a la escensge se

explicitan en el texto desde una perspectiva orenise que todo lo sabe.

Las proposiciones que forman parte del nudo naoasimbién se organizan a partir
del uso del verbanirar. Esta accion perceptiva da pie al interés delopaje por el
pastel. El narrador no sélo relata las accionegprghgonista en la cocina sino que,
a diferencia de lo ocurrido en los niveles infeggrla mayoria puede no soélo atribuir
intenciones y pensamientos al personaje sino giemas, puede representar qué
piensael propio personaje, esto es, operar con unageptacion de una relacion
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representacionat (yo imagino que (el personajguierdpiensdintenta alcanzarx
entonces (ypiensoque (élpiensaqué hacer/como hacer para alcanzarlo)))). Segun
el planteo de Riviere (1995), la posesion no yandmte sino de “una mente
mentalista” que permite la capacidad recufSige tener estados mentales acerca de
estados mentales de uno mismo o de otros que iseergfa su vez, a estados

mentales.

Ejemplo 11

(...) jPero cuando mir6 para
arriba vi6 un pastel exquisito!
jQueé rico! pens6 Martin (...).
(11;3)

Ejemplo 12

(...) Por lo visto tienen mucha
hambre y tienen unas ganas de comérselo de un
bocado. Mati piensa qué rico seria comerse un
pastel asi todos los dias, seria estupendo y Tomy
piensa en subirse o treparse y comérselo €l solo, todo
para €l (...).
(11;3)

Ejemplo 13

(...) levanté la mirada y alli estaba,
alli arriba del aparador mirandome, parecia que me llamaba.
Mientras mi perro lo miraba, yo intentaba llegar a €l {...).
(11.10)

%9 En el sentido de “representaciones de relaciceesentacionales como tales relaciones (...). De
este modo, lo que se representa alguien cuandsapiacerca de las creencias, los deseos, las
intenciones de otra persona o de si mismo, sorioeks representacionales” (Riviere y Nufiez,
1998:101).

% “se dice que una accién o proceso es recursivpuside operar repetidamente (esto es,
recursivamente) sobre si mismo o su propio resultathndo por ello estructuras se encajan en si
mismas” (Flavell, 1993: 214).
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Por dltimo, los ejemplos muestran cémo el confligianteado se resuelve
felizmente, los personajes disfrutan en todos laso€ comer el pastel. Resulta
interesante el uso que hace el narrador de expessexclamativag&jemplos 11y 13

sin indicar quién las produce. Estas expresiongsases tanto al narrador como al
personaje permiten inferir la capacidad de los ifi@ra funcionar en el texto como
narrador y personaje al mismo tiempo. El narradomete en la conciencia del
personaje y explicita sus pensamientos en el tgut formula, sin dejar de ser

narrador, por medio del discurso indirecto libre.

Ejemplo 11

(.-.) Y cuando le

fue a preguntar a su mama si se lo podia
comer....

SORPRESA

Era su fiesta de cumpleanos, se habia
olvidado.

Y al final todos terminaron de comer el

rico pastel de su madre.
(11;3)

Ejemplo 12

(...) Pero luego viene la mama de Mati y

se lo lleva a su padre. Mati y Tomy observan
como se lo come su padre. Luego aparece su
mama con 2 pasteles, uno para Mati y el otro

para Tomy, asi todos terminaron contentos.
(11;3)

Ejemplo 13

(...) me subi a una silla, y no lo alcancé, me subi arriba de

la mesa y....lay! casi lo alcanzo, pero me asusté cuando mi
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perro empez6 a ladrar. Mmmmm, ya lo estaba savoriando.
Luego lleg6 mi mama y me lo dio. jQué rico!.
(11.10)

A continuacion se presentan los tres ejemplos cetogl

Ejemplo 11

Habia una vez un chico llamado Martin.

El tenia un perro al cual lo llamé

Rubi. La madre de Martin le dijo

que vaya con Rubi al almacén y el traiga

1 docena de huevos, harina, cerezas

y un tarro de dulce de leche.

Martin no entendia ¢para qué necesitaba
esos ingredientes? pero tuvo que ir. Cuando
pasaba por la calle Callao vi6 a un senor

que también iba al almacén y después

vi6 pasar a una sefiora que también iba al almacén.
Los senores y las sefioras que iban al supermercado
eran todos padres de companeros del grado.
Después de haber comprado los ingredientes
y llevarselos a su madre se fue a la casa

de su abuela a jugar al pocker y la

not6é muy extrana. Martin le pregunto:
Martin: -¢Te pasa algo abuela?.

Abuela: INo! le respondié6 la abuela.

Después fue a su casa y se dirigié a la cocina
por un vaso de gaseosa.

jPero cuando mir6 para

arriba vi6é un pastel exquisito!

iQueé rico penso6 Martin!. Y cuando le

fue a preguntar a su mama si se lo podia
comer....

SORPRESA
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Era su fiesta de cumpleanos, se habia
olvidado.
Y al final todos terminaron de comer el
rico pastel de su madre.
(11;3)

Ejemplo 12

Matias y Tomy, su perro, estan en la cocina observando
un riquisimo pastel de chocolate que se encuentra
arriba de la almacena. Por lo visto tienen mucha
hambre y tienen unas ganas de comérselo de un
bocado. Mati piensa qué rico seria comerse un

pastel asi todos los dias, seria estupendo y Tomy
piensa en subirse o treparse y comérselo €l solo, todo
para él. Pero luego viene la mama de Mati y

se lo lleva a su padre. Mati y Tomy observan

como se lo come su padre. Luego aparece su

mama con 2 pasteles, uno para Mati y el otro

para Tomy, asi todos terminaron contentos.

(11;3)

Ejemplo 13

El sabado a la tarde, cuando llevaba a pasear a mi perro,
pasé por la cocina, levanté la mirada, y alli estaba, alli
arriba del aparador mirandome, parecia que me llamaba.
Mientras mi perro lo miraba, yo intentaba llegar a él,
me subi a una silla, y no lo alcancé, me subi arriba de
la mesa y....lay! casi lo alcanzo, pero me asusté cuando mi
perro empez6 a ladrar. Mmmmm, ya lo estaba sovoriando.
Luego lleg6 mi mama y me lo dio. jQué rico!.
(11.10)

Se incluye en el analisis de este subcorpusgjehplo 14 por considerarlo

representativo del dominio narrativo adquirido steaivel de escolaridad, ya que el
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narrador no sélo muestra ser competente al momaatoelatar el sentido que
atribuye, sino que, ademas, cuenta de manera rigaglichace el personaje en la

cocina logrando un efecto discursivo que se a@togoético.

Ejemplo 14

Juan como todas las mananas, se levanto de su
cama con hambre, fue a ver a la cocina y la heladera,
vacia, sé6lo un pastel habia. Traté subiéndose a la
mesada, pero por mas que intentaba, nada funcionaba
Después de un rato, su madre se levant6 y un gran
grito se oy6. Toda la cocina estaba desordenada y

la comida, toda tirada, el pobre Juan terminé con

un terrible dolor de panza porque se comié hasta

la cascara de la banana. Su mama enojada a
banarlo lo llevé y de un chapuzon a la banera se
metio y el agua que era blanca, todita negra

quedo6. Todo muy bien al fin terminé, salvo que

Juan unos kilos subié y junto a su perro a la

cama se metié y con mucho suefio dormidito se
quedo

(11;8)

5.2.1.3.2. Los textos instruccionales

En el caso de las textualizaciones instrucciondtes,sujetos o bien plantean el
problema con una pregunta explicita como “puestmtenrogante”, que el texto en
su desarrollo intentara respondgfemplo 15, 0 comienzan con una construccion
condicional(Ejemplo 16) 0 bien, no focalizan el problema sino que direetat® lo

resuelven por medio de la indicaciéon de posiblesoaes a ser llevadas a cabo

(Ejemplo 17).
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Ejemplo 15

Estaba tratando de ingeniarmela para robar el pastel y me pregunté
¢como puedo llegar hasta el pastel?.

(11;10)

Ejemplo 16

Si fuera el chico me subiria por las manijas del
cajon a la alacena, abro las manijas de la puerta
derecha, me subo, me trepo por los estantes y lo
como.

(11;4)

Ejemplo 17

Yo me subiria primero a la mesada después

a la heladera, donde esta el congelador, y me
paro. Lo agarro me lo como y voy hacer lo
mismo como subi, bajo pero cuando llego a la
mesada salto.

(11.7)

La operacion cognitiva, en todos los casos, es aperacion de formulacion-
resolucion de un problema. El sujeto puede explida situacion problematica y
plantear su incertidumbre con una pregu(Egmplo 15, 0 bien formular la
resolucion del problema que infiere délput como discurso instruccional

autorregulado(Ejemplos 16y 17).

En el Ejemplo 15 resulta interesante observar como el sujeto reptasel estado
cognitivo del personaje mediante la activacion dguemas de conocimiento
apropiados para resolver el problema, en este eéagso que hace de la cadena
léxica facil-eficaz-mejorcomo calificativos para describir una de las fanoae

imagina puede haber pensado el protagonista pzaazar la meta.
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Ejemplo 15

(...) Habia visto varias formas que yo habia pensado para tratar de
buscar la mas facil. Una de las maneras mas eficaz era: Abrir la
heladera y trepar por manija de la puerta de la heladera y después lo
demas era facil, pararme en el techo de la heladera y agarrarlo. Pero
después que no iba poder bajar, entonces ingenié una mejor idea: abri
el cajon que estaba a mi derecha y el otro lo puede de forma que
concuerde con el otro en forma de escalera. Luego camino por la
mesada, después subo al techo de la heladera (que con mi estatura es
facil) y lo agarro. Para bajar pensé dejar el pastel en el techo de la
heladera y yo bajar hasta la mesada, luego lo agarro con las dos manos
y lo dejo en la mesada y bajo por la escalera que habia hecho con los
cajones, agarro el pastel y.....Listo!!!!!”.

(11;10)

A continuacién se presentan los ejemplos completos.

Ejemplo 15

Estaba tratando de ingeniarmela para robar el pastel y me pregunté
¢como puedo llegar hasta el pastel?. Habia visto varias formas que yo
habia pensado para tratar de buscar la mas facil. Una de las maneras
mas eficaz era: Abrir la heladera y trepar por manija de la puerta de la
heladera y después lo demas era facil, pararme en el techo de la
heladera y agarrarlo. Pero después que no iba poder bajar, entonces
ingenié una mejor idea: abri el cajon que estaba a mi derecha y el otro
lo puede de forma que concuerde con el otro en forma de escalera.
Luego camino por la mesada, después subo al techo de la heladera (que
con mi estatura es facil) y lo agarro. Para bajar pensé dejar el pastel en
el techo de la heladera y yo bajar hasta la mesada, luego lo agarro con
las dos manos y lo dejo en la mesada y bajo por la escalera que habia
hecho con los cajones, agarro el pastel y.....Listo!!!!!”.

(11;10)
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Ejemplo 16

Si fuera el chico me subiria por las manijas
cajon a la alacena, abro las manijas de la puerta
derecha, me subo, me trepo por los estantes y lo

como.

(11;4)
Ejemplo 17

Yo me subiria primero a la mesada después

a la heladera, donde esta el congelador, y me
paro. Lo agarro me lo como y voy hacer lo
mismo como subi, bajo pero cuando llego a la
mesada salto.

(11.7)

5.2.1.3.3. El texto descriptivo

El Unico texto descriptivo se caracteriza por pneela escena fotografica como un

todo, como el tema a tratar.

Ejemplo 18

Aqui, en esta foto veo que, en una cocina hay un chico gordito con una
remera rayada y un gorrito simpatico blanco, con manchas negras.
Ellos estan mirando hacia arriba, en donde hay un pastel riquisimo,
como sabemos, planean agarrarlo y comerlo (...).

(11;6)

El sujeto referencia espacialmente la foto a palir uso del deicticaqui como
recurso linguistico que le permite describir laeescfocalizando su atencién en el

nifio como personaje principal. Si bien no hace mdenexplicita de la presencia del
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perro lo incluye con el pronombedlos. El sujeto cambia, ademas, el punto de vista
de tercera a primera persona para informar ace&icsatier que tiene respecto de las
intenciones del personaje, utiliza el pronombresqeal en plural como indicador del

conocimiento compartido de la imagen.

A este primer procedimiento denominado por AdanB2)%nclaje descriptivo le
sigue el de aspectualizacion, a través del queigenglen las cualidades, las

propiedades y las partes del objeto de la desonpci

Ejemplo 18

(...) Ahora, vamos a la parte de los detalles. Alli, se ve una ventana con
cortinas en el cual hay macetas con flores iluminadas por el sol.
También hay una heladera con freezer y muchos cajones con manijas
doradas. Y por ultimo, en una mesada hay, tarros de comida, una
botella de jugo y un vaso lleno de jugo.

(11;6)

Adam (1992) propone, ademas, un tercer procedimienmo “puesta en relacion”
con el mundo exterior, tanto en lo que se refiémespacio y al tiempo “como a las
multiples asociaciones que se pueden activar s atundos y objetos analogos”.
En el caso particular del texto que sirve como pjemeste procedimiento podria
vincularse con la voz del narrador que se encaeggehatizar la relacion causal,
inferida a partir de expresar el conocimiento adblecque se tiene de las intenciones

del personaje:

como sabemos, planean agarrarlo y comerlo (...)

Se presenta a continuacion el texto descriptivopteto.
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Ejemplo 18

Aqui, en esta foto veo que, en una cocina hay un chico gordito con una
remera rayada y un gorrito simpatico blanco, con manchas negras.
Ellos estan mirando hacia arriba, en donde hay un pastel riquisimo,
como sabemos, planean agarrarlo y comerlo. Ahora, vamos a la parte
de los detalles. Alli, se ve una ventana con cortinas en el cual hay
macetas con flores iluminadas por el sol. También hay una heladera
con freezer y muchos cajones con manijas doradas. Y por ultimo, en
una mesada hay, tarros de comida, una botella de jugo y un vaso lleno
de jugo.

(11;6)

En este nivel de escolaridad, como puede observarse

* Desde el punto de vista cognitivo-inferencial, ésictotalidad de los nifios
incluye al perro como personaje secundario e ifieatia la maméa del
protagonista como la responsable de cocinar eélpgsibicarlo en un lugar
inalcanzable. A diferencia de los niveles inferigrel personaje descubre el
pastel en la cocina y piensa en lo apetitoso geeeuesultar comerlo. Esta
situacién constituye el nudo de la historia. Logetais, en su mayoria,
explicitan en el texto el pensamiento del persoriaijgroblema se resuelve
con éxito: en algunos casos es el adulto quiendbggastel y lo comparte con
el personaje; en otros, el personaje piensa cooamzarlo, explicita el plan
de accion a llevar a cabo utilizando, por lo genetamentos presentes en la
escena fotogréfica.

» Desde el punto de vista linglistico-cognitivo, lesjetos resuelven el
problema elicitando de forma proporcional tantotdexnarrativos como
instruccionales. S6lo uno describe la escena féfiogr La mayoria formula
los textos desde una visidén “por detras” (Todort882). El sujeto no sélo
imagindsuponeestados mentales del personaje sino que, adenragiséen

el craneo de su héroe” y explicita en el textoogltenido del pensamiento del
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protagonista. Las acciones son cuidadosamentdipéatas. El sujeto se vale
de verbos de actitud proposicional para explicitar contenido
representacional como relaciones representaciort®@eta conciencia del

personaje.

» Desde el punto de vista linguistico-textual, tao® textos narrativos como
los instruccionales y descriptivo se organizan deeedo a las secuencias
prototipicas dominantes propuestas por Adam (199Rijvestri (1995). Sin
embargo, en este nivel de escolaridad se obsefganas diferencias. Sélo
una minoria que formula textos narrativos en targarsona comienza con
topico cero y construccion nominal con determinante indefinigara
introducir el personaje.a mayoria desarrolla una estrategia comentativa de
inicio de la narracion (Marro y Rosemberg, 1991)tanto el narrador que
formula en primera persona sitia temporalmenteaitacimiento por medio
de una construccion nominal con determinante dgfinen pretérito.
Descubrir el pastel motiva la actitud del persordgefpensaj comerlo y
conforma el nudo del relato. En la mayoria de lasos, si bien el
protagonista intenta alcanzar el pastel es el adplien accede a éste y lo
comparte con él. En cuanto a los textos instruedtém) a diferencia de los
elicitados en cuarto afo, los sujetos de sexto @aran sus producciones a
partir de una construccion condicional (Montoli®92) o bien focalizan el

problema por medio de una pregunta explicita conesfa en intriga.

5.2.1.4. Las textualizaciones en octavo ano

Al igual que con los sujetos de sexto, tambiérd®ctavo afiproducen diferentes
clases de texto que se reparten entre textos imaga61,90%) e instruccionales
(30,16%). Las textualizaciones explicativas (6,3586h poco significativas y el

texto descriptivd1,59%), al igual que en sexto afio, se limita salmo.
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5.2.1.4.1. Los textos narrativos

Si bien todos los relatos de octavo afio presentarcanreferencial, ninguno
comienza con topico cero. Las narraciones se distandel esquema narrativo
canonico tradicional y adquieren la forma de reldéouna experiencia personal
cotidiana (Fayol, 1986) que acontece en un espdiféoente al de la fotografia
(Eiemplo 19). El narrador en primera persona sitla el aconieatm en elaqui y

ahorapresente y en el contexto que se representa aeittgEjemplo 20).

Ejemplo 19

Eran las 17:00 hs Juan y su perro jugaban muy tranquilos
en el jardin de su casa. Un aroma riquisimo venia de la
cocina, los dos corrieron a ver que era. Al entrar a la
misma buscaron por todos lados, cuando Juan mir6 para
arriba alli estaba, una torta que, segiin lo imaginaban,
debia estar llena de dulce de leche, con chocolate, vainilla

nueces, etc (...).
(13;6)

Ejemplo 20

Estoy en la cocina junto a mi perro (...).
(14)

Desde el punto de vista cognitivo, el narrador ot snfiere la intencion del
personaje deppdel) alcanzarx sino que, ademas, explicita esta situacion como un
problema dificil de resolver. En la mayoria de ¢t@sos el narrador se ocupa de
expresar la evaluacion cognitiva que el personaje hde la situaciéon. El uso del
condicional le permite poner en texto la conciegbpersonaje como evaluacion de

las opciones posibles a llevar a cabo.
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Ejemplo 19

(...) Pero habia un problema, estaba muy alto para ellos, se
encontraba justo arriba de la alacena mas alta de la
cocina. Para poder alcanzarla Juan decidi6é que tendria que
subir a una silla para poder subir a la mesada y de

alli saltar justo arriba de la alacena (...).
(13;6)

Ejemplo 20

(...) Los dos queremos comer aquel

riquisimo pastel que mama prepar6 hace un rato. Horas llevamos
frente al él pensando la manera de alcanzarlo. Tambor, mi perro, no es
de mucha ayuda, ya que €l no puede decirme lo que piensa. Pero mas
que sus ideas me brinda lo mejor su compania. Es que la necesito

en cada momento, €l es el Glnico que me acompana ya que los demas
ninos no quieren estar conmigo. El reloj corre y seguimos

frente al pastel. Podria subir por los estantes, pero sé que no esta bien,

que podria lastimarme (...).
(14)

Es interesante como, en®émplo 20, el narrador incluye al perro como compafiero
gue comparte el interés por alcanzarA diferencia de otros textos que también
consideran al animal como personaje secundariogst@ el narrador explicita

emociones y sentimientos vinculados con su compaieno un pensar en voz alta.

Ahora bien, a diferencia de lo ocurrido en los l@séanferiores, el desenlace, en la
mayoria de los casos, contiene proposiciones a medmsefianza por medio de las
que el narrador expresa el conocimiento que tiesigecto de lo que se puede o no se
puede hacer. Si bien en ambos ejemplos el probéemmasuelve felizmente, en uno
de ellos el personaje reflexiona moralmente acetealo que podria pasarle

hipotéticamente si intentara alcanzar solo el pgstentonces pide ayuda al adulto
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(Ejemplo 20), ¥ en el otro, el protagonista, al no reflexiorsmbre las posibles
consecuencias de su accionar, recibe el reto geogenitor(Ejemplo 19).

Ejemplo 19

(..) Pero Juan ni su perro habian visto que arriba de

la mesada habia muchas botellas de vidrio,

el nino salt6 a la misma y en ese momento

un ruido de vidrios interrumpié el silencio.

El perro, que estaba vigilando la puerta por si alguien venia,
se volvi6 a ver que sucedia.

Luego, su madre, entra desesperada a la cocina para

ver que pasaba, al entrar ve vidrios en el piso, Juan a
punto de caer de la alacena con el pastel en la mano y

su perro sosteniéndolo. Ana, su madre, trata de agarrar a
Juan. Luego de lo sucedido, Ana los reta a ambos y

trata de hacerles entender que eso no se hace y que
cuando tengan hambre le digan y ella les dara la torta.
Finalmente Ana y Juan comian la torta en la mesa

y su perro comia un pedazo en el rincon de la cocina.

(13;6)

Ejemplo 20

(...) i{Se me ocurrié una idea!. ¢Por qué

no le pido ayuda a papa? Y asi lo hice.

Papa vino y con solamente

subir un escalén de la escalera, logré alcanzarnos el pastel.
Tambor y yo salimos al jardin para comerlo. De repente los nifios
se acercaron a nosotros y no dudé en ofrecerles un pedazo de
aquel pastel. Comenzé a contarles lo que hice para conseguirlo y
desde ese dia fuimos amigos para siempre.

(14)

A continuacién se presentan dos ejemplos completos.
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Ejemplo 19

Eran las 17:00 hs Juan y su perro jugaban muy tranquilos

en el jardin de su casa. Un aroma riquisimo venia de la

cocina, los dos corrieron a ver que era. Al entrar a la

misma buscaron por todos lados, cuando Juan mir6 para

arriba alli estaba, una torta que, segiin lo imaginaban,

debia estar llena de dulce de leche, con chocolate, vainilla

nueces, etc.

Pero habia un problema, estaba muy alto para ellos, se

encontraba justo arriba de la alacena mas alta de la

cocina. Para poder alcanzarla Juan decidi6é que tendria que

subir a una silla para poder subir a la mesada y de

alli saltar justo arriba de la alacena. Pero Juan ni su

perro habian visto que arriba de la mesada habia muchas

botellas de vidrio, el nifio salt6 a la misma y en ese

momento un ruido de vidrios interrumpié el silencio.

El perro, que estaba vigilando la puerta por si alguien venia,

se volvié a ver que sucedia.

Luego, su madre, entra desesperada a la cocina para

ver que pasaba, al entrar ve vidrios en el piso, Juan a

punto de caer de la alacena con el pastel en la mano y

su perro sosteniéndolo. Ana, su madre, trata de agarrar a

Juan. Luego de lo sucedido, Ana los reta a ambos y

trata de hacerles entender que eso no se hace y que

cuando tengan hambre le digan y ella les dara la torta.

Finalmente Ana y Juan comian la torta en la mesa

y su perro comia un pedazo en el rincon de la cocina.

(13;6)

Ejemplo 20

Estoy en la cocina junto a mi perro. Los dos queremos comer aquel
riquisimo pastel que mama preparé hace un rato. Horas llevamos frente
al él pensando la manera de alcanzarlo. Tambor, mi perro, no es de
mucha ayuda, ya que él no puede decirme lo que piensa. Pero mas

que sus ideas me brinda lo mejor su compania. Es que la necesito

en cada momento, €l es el Gilnico que me acompana ya que los demas

ninos no quieren estar conmigo. El reloj corre y seguimos
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frente al pastel. Podria subir por los estantes, pero sé que no esta bien,
que podria lastimarme. jSe me ocurri6 una ideal. ¢Por qué no

le pido ayuda a papa?. Y asi lo hice. Papa vino y con solamente

subir un escalén de la escalera, logré alcanzarnos el pastel.

Tambor y yo salimos al jardin para comerlo. De repente los nifios

se acercaron a nosotros y no dudé en ofrecerles un pedazo de

aquel pastel. Comenzé a contarles lo que hice para conseguirlo y
desde ese dia fuimos amigos para siempre.

(14)

5.2.1.4.2. Los textos instruccionales

En el caso de latextualizaciones instruccionaleal igual que en los niveles ya
analizados, los nifios focalizan el problema a pddiuna pregunta explicita como
“puesta en intriga’(Ejemplo 21), 0 como una proposicion que describe la escena
fotografica(Ejemplo 22), 0 bien no presentan ningin marco de situaci@rmdlan un
enunciado hipotético como resolucion posible debfama(Ejemplo 23).

Ejemplo 21

En la imagen hay un chico con su perro en la cocina mirando
un pastel que esta inalcanzable. El chico esta pensando cémo
bajarlo, lo podria hacer con una silla y un palo ¢Cémo? (...).
(13;11)
Ejemplo 22

Mi perro y yo necesitamos comer porque hace mucho tiempo
desde la manana ya son las 17:30 hs y estoy tratando de
alcanzar aquel rico pastel de manzanas que realizé mi
mama con mucha dedicacién.
El pastel se encuentra arriba de la alacena a 3,5 metros
del suelo. Yo mido 1 metro y pienso realizar el siguiente
procedimiento (...).
(13;9)
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Si bien las producciones textuales parecen simsilar&as de los niveles inferiores,
sus contenidos difieren. Si focalizan el probletas, nifios no se limitan sélo a
plantear la relacion causal sino que, ademas, avadaisituacion problematica que
tienen que resolveagjemplo 21y 22). En el caso de no describir el problema, el nifio
indica qué acciones llevaria a catuponiendogue fuera el personajgjemplo 23).
Esta operacion cognitiva se vale de la accién ndedéa del lenguaje como

instrumento regulador de la conducta.

Ejemplo 21

(...) primero pone la silla contra la mesada para poder subirse, luego agarra
el palo y empuja el pastel hasta donde lo pueda apoyar, luego se
baja €l y asi podra comer el pastel con su perro.

(13;11)

Ejemplo 22

(...) PRIMERO: abro las puertas de la heladera y

de la mesada. También abro los cajones.

SEGUNDO: apoyo mi pie en la base de la

heladera y el otro en un estante que ella tiene.

TERCERO: pongo mi pie sobre el cajon y ya

estoy arriba de la mesada.

CUARTO: abro la puerta del freezer y trepo

hasta llegar arriba de la heladera.

QUINTO: una vez arriba de la heladera abro

las puertas de la alacena, apoyo mis dos pies en ella y tomo
el pastel.

Ese aroma hace que mis glandulas salivales segreguen cada
vez mas saliva.

Para volver a bajar, hago el mismo procedimiento que

para subir.

(13;9)
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Ejemplo 23

Yo haria para agarrar el pastel: me subiria a la alacena, después abro la puerta
de la alacena de arriba y me subo pisando la base de la alacena. De alli agarro
el pastel y me bajo como subi, después me como el pastel.

(13.5)

A continuacion se presentan los ejemplos completos.

Ejemplo 21

En la imagen hay un chico con su perro en la cocina mirando
una pastel que esta inalcanzable. El chico esta pensando cé6mo
bajarlo, lo podria hacer con una silla y un palo ¢Cémo?: primero
pone la silla contra la mesada para poder subirse, luego agarra
el palo y empuja el pastel hasta donde lo pueda apoyar, luego se
baja él y asi podra comer el pastel con su perro.
(13;11)

Ejemplo 22

Mi perro y yo necesitamos comer porque hace mucho tiempo
desde la manana ya son las 17:30 hs y estoy tratando de
alcanzar aquel rico pastel de manzanas que realizé mi
mama con mucha dedicacién.

El pastel se encuentra arriba de la alacena a 3,5 metros

del suelo. Yo mido 1 metro y pienso realizar el siguiente
procedimiento: PRIMERO: abro las puertas de la heladera y
de la mesada. También abro los cajones.

SEGUNDO: apoyo mi pie en la base de la

heladera y el otro en un estante que ella tiene.

TERCERO: pongo mi pie sobre el cajon y ya

estoy arriba de la mesada.

CUARTO: abro la puerta del freezer y trepo

hasta llegar arriba de la heladera.
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QUINTO: una vez arriba de la heladera abro
las puertas de la alacena, apoyo mis dos pies en ella y tomo
el pastel.
Ese aroma hace que mis glandulas salivales segreguen cada
vez mas saliva.
Para volver a bajar, hago el mismo procedimiento que
para subir.
(13;9)

Ejemplo 23

Yo haria para agarrar el pastel: me subiria a la alacena, después abro
la puerta de la alacena de arriba y me subo pisando la base de la
alacena. De alli agarro el pastel y me bajo como subi, después
me como el pastel.

(13.5)

5.2.1.4.3. El texto descriptivo

El dnico sujeto que resuelve la tarea discursii@tahdo un texto descriptivparte

de situarse como observador externo de la imag#allahdo las caracteristicas del
personaje y del perro. Al igual que ocurrid corptaduccion descriptiva de sexto
afno, el texto de octavo también muestra el conecitai que tiene el productor

textual respecto de la intencién del personajda@maar una meta.

Ejemplo 24

En la imagen, vemos a dos personajes un nifio y un perro. El nifo es
de altura chica, gordito, con brazos y piernas pequenas, el pantalon
que es un short que lo usa grande. El perro es de altura alto, grande,
gordito, partas cortas, orejas levantadas y con la nariz puntuda. Los

dos personajes se encuentran en la cocina que estan viendo un pastel,
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mientras piensa como podria alcanzar el pastel porque esta arriba de la
alacena y no puede alcanzarlo®!.
(13;8)

Los dos ejemplos de textos descriptivos de la maiesho en sexto y el otro en
octavo afio, permiten validar las caracteristicapips de la composicion fotografica

de connotar una situacién problematica de manaraviaente.

5.2.1.4.4. Los textos explicativos

La explicacion parte de un supuesto previo: latera de informacién. Segun
Adam (1992) ésta se puede entender como un confletdatos sobre un tema,
obtenidos por la via de la experiencia o por ladeéala reflexion, adquiridos de
forma directa o de forma indirecta. En este casticpéar, la fotografia se constituye
como la fuente de informacion. El sujeto se valeedéa clase de texto para
comunicar el sentido que se atribuye comohaner sabero hacer comprender y
aclarar. El contexto de la explicacion supone un agense@dor de un saber, en este
caso el productor textual, y un interlocutor qui elispuesto a interpretarlo, en este

caso, la entrevistadora como receptora de losgexto

La secuencia explicativa, como las otras secuepc@stipicas, no suele presentarse
de forma homogénea en un texto sino estrechametdeianada con otras. Los
textos pueden comenzar con un marco referencialtiel comentativo, como

muestra el ejemplo que sigue a continuacion.

Ejemplo 25

En la fotografia se muestra un nifo que parece querer

alcanzar un pastel que se encuentra arriba de la alacena,

®1 | a cursiva es nuestra.



268

parece que esta tratando de pensar como puede llegar
hasta €l, si con una escalerita alta o subirse arriba de la
mesada..... (--)-

(13;8)

Como puede observarse, el sujeto infiere en ebteue produce las intenciones del
personaje, incluso qué puede estar pensando. Gespaasta a esta formulacion no

certera el sujeto justifica lo dicho:

Ejemplo 25

(...) Pienso que con tan poca estatura le va hacer

muy complicado alcanzar aquél pastel, sin un objeto a su alcance
porque si busca una escalera tiene que ser larga y tiene que

saber hacer equilibrio y como es pequeno puede llegar a caerse

y romperse la cabeza. Si se sube arriba de la mesada es mas

facil porque eso si lo puede hacer pero después no llega igual
porque necesita otra cosa para llegar a la alacena por ejemplo un
banquito y eso si es mas dificil. Si el niflo quiere alcanzar el pastel
lo mejor sera que espere que venga su mama y se lo dé porque

si lo trata de alcanzar €l va a ser un lio barbaro y lo van a terminar
retando.

(13;8)

Adam (1992) considera la justificacion como unarfamparticular de explicacién que
define como una respuesta a ¢ por qué afirmar &to@mbargo el sujeto no sélo
justifica lo que imagina parecpierer/pensael personaje sino que, ademas, explica
con ejemplos por qué ninguna de las dos opcionesra®&niente, teniendo en cuenta
gue se trata de un nifio pequefio, y qué actitud tjele tomar para lograr alcanzar la

meta deseada sin correr riesgos.

A continuacion se presenta el ejemplo completo.
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Ejemplo 25

En la fotografia se muestra un nifio que parece querer

alcanzar un pastel que se encuentra arriba de la alacena,

parece que esta tratando de pensar como puede llegar

hasta €l, si con una escalerita alta o subirse arriba de la
mesada... Pienso que con tan poca estatura le va hacer

muy complicado alcanzar aquél pastel, sin un objeto a su alcance
porque si busca una escalera tiene que ser larga y tiene que

saber hacer equilibrio y como es pequeno puede llegar a caerse

y romperse la cabeza. Si se sube arriba de la mesada es mas

facil porque eso si lo puede hacer pero después no llega igual
porque necesita otra cosa para llegar a la alacena por ejemplo un
banquito y eso si es mas dificil. Si el niflo quiere alcanzar el pastel
lo mejor sera que espere que venga su mama y se lo dé porque

si lo trata de alcanzar él va a ser un lio barbaro y lo van a terminar
retando.

(13;8)

Como puede observarse, los sujetos de octavo afo:

» Desde el punto de vista cognitivo-inferencial, ténblos nifios de octavo
identifican al chico como personaje principal ypalstel como la meta a
alcanzar. La casi totalidad sefala al perro comegp@je secundario y a la
mama como responsable de cocinar el pastel y dandien un lugar de
dificil acceso. La mayoria de los nifios expresgilisticamente la evaluacion
cognitiva de la situacion problematica. Esta odérametacognitiva explicita
en el texto el conocimiento que tiene el produdExtual acerca del
conocimiento que atribuye al personaje. El nifiollejaademas, el sentido
moral de respetar o no la decision del adulto. éasibn de pedir ayuda al
adulto o de tratar de alcanzarlo solo, sin su &a#oion, define el desenlace

del relato.
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Desde el punto de vista linguistico-cognitivo, steenivel escolar, el saber
sobre esquemas textuales globales (Heinemann ywegdr, 1991) permite a

los sujetos optar por la clase de texto que coraid@mas eficaz segun que el
propdsito sea contar, indicar, hacer saber o disgué hace el personaje en

la cocina.

Desde el punto de vista linglistico-textual, logids, en este nivel escolar,
cumplen la funcién de “modelos mentales” (Fleisheldman, 1991) que

orientan la produccion de textos eficaces seg(uragdsito a alcanzar con
los mismos. Los sujetos formulan textos narraticoso relatos de una
experiencia cotidiana (Fayol, 1986). En la mayadelaos casos, alcanzar el
pastel se plantea como el problema a resolver peerdiferencia de lo

ocurrido en los niveles inferiores, el personajaliaa la situacion teniendo
en cuenta no solo los riesgos, sino también lasemuencias que conlleva tal
decision. El narrador se vale de verbos de actpuoposicional para

explicitar el contenido mental del personaje. Emiayoria de los casos el
problema se resuelve con éxito, no obstante, etntlese depende de la
actitud de respeto o no a la decision del adukoinSluye en algunos textos
un comentario a modo ensefianza-moraleja respettdetder hacer. Los

textos instruccionales también muestran el anaisifa situacion a resolver
con detalle de datos precisos, en este caso, @lg textual presenta las
acciones desde un saber certero. A diferencia gergpectiva omnisciente
del narrador, al planificar las acciones, el produtextual adopta una vision
“con” el personaje (Todorov, 1982). El sujeto qupliea se vale de esta
clase textual para comunicar el sentido que atelrgmo un hacer saber o
hacer comprender. El contenido de la explicacigposa un sujeto poseedor
de un saber que, a través del texto, trata de @danacer su parecer de la
situacion. Finalmente, el texto descriptivo, alabgue en sexto afio también
muestra el conocimiento que el sujeto tiene dent@sciones del personaje.
En la mayoria de los casos el productor textualirreca elementos no
presentes en la escena fotografica como mediositijira el personaje para

alcanzar la meta.
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Ahora bien, dado que los textos descriptivos y ieapl/os no resultaron
significativos, en las siguientes secciones figamaren las tablas los datos

correspondientes a dichas clases textuales, rsw asialisis.

5.2.2. Andlisis global de los textos segun tipo de corssignivel de escolaridad

Como se anticipo en el Capitulo 4 (seccion 4.222tarea discursiva se llevé a cabo
a través de dos consignas. Cada una plantea uniaciéa: adoptar un determinado
punto de vista desde el que formular los enunciados

1. “Observen con atencion la foto. Ahora que la mmabsen, supongan que
cada uno de ustedes es el chico de la foto y esdotueenten qué hace cada

uno en la cocina”.

2. “Observen con atencion la foto. Ahora que la mmabeen, cuenten qué hace

el chico en la cocina”.

En el caso de la Consigna tipo | el enunciado eexado por el verbsupongan
favorece la expresion de un universo hipotético.réspuesta a dicha consigna
permitiria formular un enunciado condicionasi“p, q) en el que se produce una
situacion de contraste entre dos mundos: aquel gneese formula la suposicion
hipotética (mundo de la enunciacion o real) y unndau posible, el creado
linglisticamente por el enunciado, en el que, daldantecedente, se produce la
consecuencia” (Montolio, 1999:3659). A la relaci@ausal inferida “pastel
inalcanzable-personaje interesado por el pastel’adieiona una condicion de
suposicion que permitiria inferir “si yo fuera @rponaje interesado por el pastel, yo/
personaje...”. En este caso los dos acontecimienbosofo son sucesivos en el
tiempo sino que, ademas, se infiere la nocion de ejuprimero es la causa que
provoca el segundo. A su vez el sujetosgbonerque es el personaje, transforma

esa relacion causal en una suposicion hipotéticaliconal. Por otra parte, la
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habilidad cognitiva para establecer relacionesegittexemacuenteny el contenido
proposicional que lo acompafia incide en como edymtmr textual organiza,
planifica, el uso del lenguaje en la resolucionlaléarea discursiva propuesta. El
sujeto puede narrar o bien formular un enunciagotético como resolucion del
problema. En este ultimo caso, la operacién foroidiaresolucion del problema se
organiza teniendo en cuenta el esquema global uocwtmal que permite
proporcionarse directivas a uno mismo para conttal@ropia conducta como guia
simbdlica autorreguladora (Silvestri, 1995) enasachipotético desuponerque es el
personaje. Otra opcion posible es que el sujetliceeambas cosas, esto es, que
formule enunciados hipotéticos teniendo en cuenitaaeco textual narrativo, como

muestra el ejemplo que se presenta a continuacion.

Ejemplo 26

(...) A ver...jYa sé! Podria subirme a la mesada y treparme
hasta arriba de todo pero jpero me parece que puede ser
muy peligroso, tengo miedo de caermel!!l, Mejor seria ir a
buscar alguna cosa que me sea util para llegar hasta arribal.
Me voy a ir hasta el jardin... Ya volvi, me traje una escalera,
mi perro me mira con una carita de asustado, debe estar
pensando que estoy loco, pero no! no estoy loco tengo mucho
hambre, voy a subir la escalera para alcanzarlo! Llegue!!. No
lo puedo creer estoy comiendo este pastel que esta riquisimo,
Ops!! Llegé mi mama!! Creo que estoy en problemas pero por
suerte ya me comi todo el pastel y no tengo mas hambre!.
(13;3)

En el caso de la Consigna tipo ¢l enunciado eontar qué hace el personagn la
cocina- favorece la formulacion de textos en terceragmasLa accion linguistica
cuenteny el uso de la tercera persona suelen inducirrtayzcion de textos
narrativos. Sin embargo, cdmo se sefal6 en elfp&arderior, la comprension de la

consigna permite también activar esquemas cogaitiaculados con la modalidad
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de “representacion enactiva” (Bruner, 1984) parapesterior actualizacion por
medio del lenguaje. La operacion cognitiva, quesigta en activar en la conciencia
las acciones a llevar a cabo para la resolucionrderoblema, puede basarse en
acciones narradas, o bien en acciones autodirigm@a® pasos a seguir para el logro
de una metaEn ambos casos, el sujeto, como productor textaata o indica como
testigo lo quamaginahace el protagonista. Puede, ademas, no solaridfeseos,
intenciones, emociones, pensamientos del perseimaéambién cederle su voz para
que sea éste el que formule explicitamente el enadlo su resolucion. En otras
palabras, el productor textual no sélo puede narradicar acciones para el logro de
una meta sino que también puede meterse en la aat@zpersonaje, esto es,
expresar en el texto lo gpéensael protagonista por medio de la introduccion de un
espacio de habla en el texto que produce. En aste el uso de un verbo de actitud
proposicional del tipgpensar saber resulta un recurso linglistico efectivo para
sefalar el proceso cognitivo que atribuye al pexgonEl proceso cognitivo-
inferencial adquiere un caracter recursivo, estouéiizar representaciones para
producir representaciones. El sujeto no solo inagiteseos, intenciones,
pensamientos del personaje, sino que, ademas,@noglso de textualizaciéon toma
distancia, cambia el punto de vista, con lo quelgeotagonista quien explicita lo
gue piensa sabe La falta de certeza de rgmber qué hacer activa el proceso
cognitivo que consiste grensaren una solucion, de manera que el sujeto repeesent
la situacion y, en tanto testigo, puede indicaricam@s a modo de plan o
procedimiento para el logro de una meta, o nardanocel personaje resuelve el
problema, incluso puede cambiar el punto de vislapt@ando la perspectiva del
propio personaje. En este ultimo caso el sujetoms¢e en la conciencia del
protagonista para que sea éste quien resuelva, conestra el ejemplo que se

presenta a continuacion.

Ejemplo 27

(...) asi que empezé a buscar comida en la cocina y vi6é que
su madre habia dejado un pastel de manzana. jCarambal

cuando se dio cuenta estaba muy lejos de él, no sabia como
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1”

alcanzarlo. Entonces penso...”jla escaleral!”. Al instante se
di6 cuenta que el padre se la habia llevado para su trabajo.
Se quedd ahi un largo rato mirando el pastel y pensando
-jQué hambre tengo!. ¢Cémo lo alcanzaré?. Entonces se le

ocurri6 una idea que era (...)”.
(13;6)

Tabla 5

Frecuencia de la clase de texto segiin consigna tipo I y nivel de escolaridad

Ano/EGB Textos Narrativos Descriptivos Explicativos Instruccionales Total
N° % N° % N° % N° % N° %
2° 15 78,94 0 - 0 - 4 21,06 19 100
4° 4 2,22 0 - (0] - 14 77,78 18 100
6° 1 4,16 0 - 0 - 23 95,84 24 100
8° 14 45,16 0 - 0 - 17 54,84 31 100
Total 34 36,96 (o} - (o} - 58 63,04 92 100

Test de Fisher, consigna tipo I, p= 1,008 x 10 -6

Tabla 6

Frecuencia de la clase de texto segun consigna tipo II y nivel de escolaridad

Afio/EGB Textos Narrativos Descriptivos Explicativos Instruccionales Total
N° % N° % N° % N° % N° %
2° 30 100 0 - 0 - 0 - 30 100
4° 10 37,03 0 - 0 - 17 62,97 27 100
6° 24 96 1 4 0 - (0] - 25 100
8° 25 78,12 1 3,12 4 12,50 2 6,25 32 100
Total 89 178,08 2 1,75 4 3,50 19 16,66 114 100

Test de Fisher, consigna II, p=3,587 x 10 -1
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De manera que los nifios de:

a) segundo afocon independencia del tipo de consigresuelven la tarea
elicitando mayoritariamente textos narrativos eimera (78,94%) y de

manera exclusiva en tercera persona (100%);

b) cuarto afioproducen mayoritariamente textos instruccionalesa,en primera

(77,78%) como en tercera persona (62,97%);

c) sexto afioformulan, en su mayoria, textos instruccionales,88%) en

primera ynarrativos(96%) en tercera;

d) octavo afoproducen de manera similar ambas clases de texapsgtivos
(45,36%) e instruccionales (54,84%), en primerasqrea y de manera

significativa textos narrativos (78,12%) en tercera

Los resultados obtenidos permiten determinar cotapoentos diferentes entre los
niveles inferiores y mayores de escolaridad. Mantque en el primer caso la
restriccion de la consigna no se corresponde carclase de texto particular, en el
segundo, la restriccion orienta, por lo generagligitacion de textos instruccionales
en primera persona y narrativos en tercera. Si &ta es la tendencia mayoritaria,
los sujetos de octavo afio producen, ademas, redatgsimera persona. Es posible
corroborar una relaciéon de dependencia entre elirdorsobre clases textuales de
que disponen y el desarrollo linguistico-cognitide los nifios (Karmiloff-Smith,

1985). La experiencia comunicativa individual y ptoceso de aprendizaje
pedagogico escolar adquirido sobre esquemas testielkeinemann y Viehweger,
1991) permiten a los mayores calcular qué clasteexte, de entre varios posibles,

resulta mas eficaz para responder a la consigna.

En el caso de los mas pequefios, el lexeongmtenresulta orientador como accion

discursiva para resolver la tarea que se plantaacldse textual narrativa resulta
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eficaz para el propésito de poner en texto el dentique atribuyen,

independientemente del punto de vista que tenganagoptar para formular los
enunciados. En todos los casos los nifios companedjficultad, textos narrativos
respetando el esquema canonico tradicional. Elneam@ento causal conduce a

estructurar textualizaciones con coherencia global.

Los nifios de cuarto afo, para quienes la elec@bérestra mayoritariamente en el
texto instruccional, pueden formular en un textories las acciones posibles para
resolver un problema a modo de instrucciones cagspuesta a la pregunta: ¢qué
hacer? En este caso, el texto instruccional es ediandiscursivo que permite
transformar las acciones motoras que permitiriganalar el objetivo en acciones
mentales previadilomando como ejemplo la resolucién de un problemmalas al
qgue la imagen fotogréafica plantea, se puede afirquer un nifio pequefio sabe
treparse a un banco/silla para acceder a una makaryzar el objeto que llama su
atencion. Sabe también utilizar un elemento consbrumento para acercarlo al
borde de la tabla y asi poder tomarlo. Inclusornsaran puntas de pie y estirar sus
brazos para alcanzarlo. En caso de que algunasta@e @ciones sean infructuosas,
seguramente pedira a alguien que se lo alcancparbe a una silla, subirse a una
mesa y tomar el objeto de interés son secuenciasalenes que el nifio realiza sin
atencion consciente. El objetivo es alcanzar lardeseada. Si un adulto le pregunta
¢,qué hiciste? el nifio respondera que tomo, tir@u@mx. Solo podra expresar las
acciones llevadas a cabo una vez que este conotinmieplicito pueda explicitarse
verbalmente. Como ya se anticipé en el Capituleetcion 1.1.1.3. es Karmiloff-
Smith (1992) quien plantea que la posibilidad depliear verbalmente un
conocimiento implicito solo es posible después aeeh pasado por un proceso de
“redescripcidn representacional” por el que cadadmlos pasos realizados se haya
tornado una secuencia ordenada de acciones a seguir estructura de datos para
ser interpretado por otras partes del sistema toegni La flexibilidad
representacional que implica anticipar, analizénificar mentalmente las posibles
acciones para la resolucion de un problema eseltaglo de ciclos de redescripcion
representacional que posibilitan que el conocimiesgta traducible y traducido en

otros cédigos, es decir, el conocimiento estardi@tq para el sistema y podra ser
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verbalizable cualquiera que haya sido su cédigo odgen. La flexibilidad
representacional implica, en el caso que tomo cejamplo, las operaciones de
analizar, anticipar, planificar acciones para grdode una meta como resultado de
ciclos de redescripcion representacional paranteatde conciencia y su explicitacion
verbal. La representacion enactiva (Bruner, 198841 como marco cognitivo (De
Beaugrande y Dressler, 1997; van Dijk, 1997) odela resolucion mental del
problema por medio del lenguaje en tanto instrumelel pensamiento y regulador
de la conducta (Vygotsky, 1969, 1979; Luria, 198@gotsky y Luria, 2007 [1930]).

En el caso de sexto afio, en su mayoria los su@ititan textos instruccionales
(95,84%) si el punto de vista adoptado es primeragma, y narrativos (96%) si es
tercera. En este nivel de escolaridad, el tipoahsigna restringe la forma de operar
del pensamientssuponer que cada uno es X y entonces contar que dea uno
suponiendo que es Mplica no soélo atribuir estados mentaleX @ino, ademas,
adoptar su perspectiva para resolver el problemrmae&ie caso se trata de una
situacion que se plantea como hipotética y poraltat posible o0 mas o menos
probable. El uso monologal como habla privada @égsga (Vygotsky, 1979; Luria,
1980) en texto escrito permite explicitar los ptesbpasos a llevar a cabo como
acciones autorreguladoras en el caso hipotéticeugenerestar en esa situacion.
Mientras quecontar que hace Xrienta a narrar como testigo las acciones llevada
cabo para alcanzar la meta teniendo en cuentatdstiactores que se vinculan en

una red causal que guia el desenlace del relato.

Finalmente los sujetos mayores de octavo afo.esi l@suelven, mayoritariamente,
la tarea por medio de la narracion (78,12%) y ddomaenos significativo explican
(12,5%), prescriben acciones (6,25%) y describeesteena (3,12%) en el caso de
gue la consigna propongaontar como testigodel personaje, cuando la misma
plantea adoptar el punto de vista del protagomisiducen de manera similar textos
narrativos (45,36%) e instruccionales (54,84%).deygensarse que, en este nivel, al
disponer del conocimiento sobre esquemas textuglebales (Heinemann vy
Viehweger, 1991), los sujetos pueden elegir quéeclde texto les resultard mas

efectiva para responder a la consigna. En estedeembds esquemas textuales se
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forman paulatinamente sobre la base de experiecomanicativas individuales y de
procesos de aprendizajes sociales y pedagdégicomess: Heinemann (2000) sefala
que sobre todo los actuantes almacenan y guardaro @xperiencia aquellos
esquemas de desarrollo y estructuras de sucesasimativos que se han revelado

como exitosos en la superaciéon de determinadaastare

5.2.2.1 Las textualizaciones en segundo ano

Como puede observarse en el siguiente grafico, nifi®s de este nivel de
escolaridad, independientemente del tipo de coasiglicitan casi con exclusividad

textos narrativos.

Grafico 1

Clases de textos en segundo afno segun tipos de consignas
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La narracion como clase textual es un modo disourbasico, natural, primario.

Numerosas investigaciones demuestran que, al canknescuela, los nifios ya han
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desarrollado esquemas linguisticos que les permadeprender y producir historias
que influyen en la memorizacién de los sucesossguearran y en la complejizacion
que los nifios hacen de relatos. “Muchos autoregariea sostener que la
organizacion narrativa es «la metafora orientaddfaergen y Gergen, 1986), a
través de la cual se comprenden los fendmenosa®naras las edades y culturas”
(Tolchinsky Landsmann, 1993:84).

En su definicibn mas simple, un relato es una hatgue tiene un comienzo, un
medio y un final (Labov, 1972). La totalidad de toBos que integran este subcorpus
fueron capaces de formular el comienzo, el nudb desenlace de los relatos que
elicitaron. En todos los casos, el narrador presahthico como personaje principal
y solo algunos incluyen al perro que lo acompaffaccpersonaje secundario. Si
bien en la mayoria de los casos los nifios establéoeulos causales de tipo lin¥al
(Trabasscet al, 1989), al momento de presentar el personajentgda el problema
muestran diferencias segun sea el punto de vistatengan que adoptar para la

formulacion de los textos.

En el caso de formular textos en primera persdmareador adopta el punto de vista
subjetivo que le hace identificarse con el persanapn la mayoria de los casos los
textos comienzan con un complemento circunstardgatiempo que antecede al
pronombre personajo y/o al adjetivo posesivani que introduce el personaje
secundariqEjemplos 28y 29) 0 directamente con el pronombre persgimaiEjemplo

30) en tiempo pasado y en el contexto espacial quepsesenta en la fotografia, una

cocina.

Ejemplo 28

Una vez yo estaba en la cocina (...).

(7:11)

62 Al establecer vinculos causales de tipo lineablfBssoet al, 1989) los sujetos recurren a la
informacion limitada a eventos fisicos que sonnééeedente inmediato previo al evento que relatan.
En este caso particular, los sujetos caracterizgmogagonista como un nene que tiene hambre; el
interés de buscar algo para comer los lleva arkitea la cocina; en la cocina descukrmen un lugar
inaccesible; el interés pot resulta el problema a resolver; resolver el pmobleequiere que el
personaje lleve a cabo acciones para alcangaaciar su apetito.
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Ejemplo 29

Un dia mi mama hizo un pastel y yo tenia hambre

y mi perro Puchi también tenia hambre (...).

(7;1)
Ejemplo 30
Yo y mi perro Mati teniamos hambre pero no habia nada
en la heladera (...).
(7;4)

Como muestran los ejemplos,saiponergue es el chico de la foto, el narrador aporta
informacion basada en su propia vision de la sifuaepresentadauponeentonces
que es: a) la mama quien cocino el pastel y lodubrcun lugar de dificil acceso; b)
el apetito del personaje, el motivo que lo llevauacar algo para comer en la cocina;
y ¢) descubrir el pastel, el motivo que lo lleviatentar hacerse con éste.

Ejemplo 28
(...) y mi mama hizo un pastel de
chocolate jlo puso re-alto! (...).

(7:11)

Ejemplo 29

(...) Mi mama lo subi6 al estante yo lo queria sacar (...).

(7;1)

Ejemplo 30

(...) pero habia un pastel que estaba muy alto (...).
(7:4)
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El problema se resuelve, en la mayoria de los casoséxito. El narrador relata las
acciones llevadas a cabo para alcanzar la meentimien cuenta los elementos que
estan representados en la fotografia. A excepaounds pocogEjemplo 29) que se
valen del verbo de estado mental de deseo parasaxpla actitud deg(iere) x el
resto no utiliza verbos que refieran estados mesta#ll decir de Bruner (1988) los
nifios construyen sus narraciones segun “el panoanda accion’ donde los
constituyentes son los argumentos de la accionntagesituacion, meta,
instrumentos, sin evaluar el estado mental o af®alel personaje ante el evento

inesperado y sus consecuencias.

Ejemplo 28

(...) entonces yo me subi a los cajones y me subi a la mesada y

comimos todos juntos yo y mi perro. FIN.

(7;11)
Ejemplo 29
(...) entonces se me ocurrié una idea me subi a la mesada
y lo bajé entonces lo comimos yo y Puchi.
(7;1)
Ejemplo 30
(...)Yo me subi a la mesada después me subi
a la heladera y lo alcance y me lo comi.
(7:4)

A continuacion se presentan los ejemplos completos.

Ejemplo 28

Una vez yo estaba en la cocina

y mi mama hizo un pastel de
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chocolate jlo puso re-altol,entonces
yo me subi a los cajones y me subi a la mesada y
comimos todos juntos yo y mi perro. FIN.

(7;11)
Ejemplo 29

Un dia mi mama hizo un pastel y yo tenia hambre
y mi perro Puchi también tenia hambre. Mi mama
lo subi6 al estante yo lo queria sacar (...) entonces
se me ocurrié una idea me subi a la mesada
y lo bajé entonces lo comimos yo y Puchi.
(7;1)
Ejemplo 30

Yo y mi perro Mati teniamos hambre pero no habia nada
en la heladera pero habia un pastel que estaba muy alto.
Yo me subi a la mesada después me subi

a la heladera y lo alcance y me lo comi.

(7:4)

Si el narrador formula textos en tercera persanadyoria comienza sus relatos por
medio detopico cero(van Dijk, 1997) y construccion nominal con deteramte
indefinido para introducir el personaje. El narmadibla en un pasado impreciso al

personaje que identifica, ademas, con un nombg@Eqro

Ejemplo 31

Habia una vez un nene llamado Juan y su perro
llamado Tomas (...).

(8,1)
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Ejemplo 32

Habia una vez un nino llamado Victor.
Victor tenia un perro llamado Gustavo (...).
(7;5)

Ejemplo 33

Habia una vez un nifio que se
llamaba Luis (...).
(7;11)

En la mayoria de los casos, la necesidad de caradrmaotivo por el que el narrador
centra el personaje en la cocina. El interés defagonista por el pastel que esta
fuera de su alcance es el problema a resolver.lgtm@s casos, el narrador que
relata como testigo, cambia la perspectiva detaglatroduce un espacio de habla y
cede su voz al protagonista para que sea éste exdicite en el texto cdmo hacer
para lograr la metgEjemplos 31y 32. El narrador construye en este caso una
narracion considerando, simultaneamente, “el pam@rde la accion y el panorama
de la conciencia” (Bruner, 1988); expresa lo quensa sienteel personaje que
interviene en la accién, o lo qeenteél como narrador respecto del acontecimiento

que relata.

Ejemplo 31

(...) Un dia Juan vi6 un pastel arriba del
mueble en la cocina y dijo: traeré una silla y me subiré
a la mesada y agarraré el pastel y asi pudo comer
el pastel. FIN.
(8,1)
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Ejemplo 33

(...) Un dia Luis tuvo

mucho hambre entonces fue a la
heladera. Buscé leche pero el pastel
que queria estaba muy arriba: pensaba
y pensaba dijo: jYa sé!l. Busco

una escalera y subio, pudo

agarrar el pastell. Pudo

comer tranquilo. FIN”.
(7;11)

El Ejemplo 32 muestra, ademas, como el narrador pyddatear el problema que
infiere por medio de una pregunta que explicitecamente su propio pensamiento
y constituye una marca de subjetividad en el tgui® produce. La pregunta permite
resolver la propia incertidumbre asignando un vakritativo a la proposicion que

argumenta la resolucion del problema.

Ejemplo 32

(...) Un dia Victor tenia hambre y con su perro
fueron a la cocina arriba de todo habia un rico
pastel pero habia un problema ¢Como llegaban?.

Entonces trajo una soga de saltar y se lo comié. FIN.
(7;5)

Es de destacar que, a diferencia de los textosutadus en primera persona, los
formulados en tercera hacen referencia a elemeu$0 estan representados en la
fotografia —silla, escalera, soga de saltar, entir@s. Puede pensarse que imaginar
coémo resuelve un tercero el problema permite amjagposibilidades de recursos,
no limitandose sélo al uso de aquellos que est@septes en la escena fotografica.
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A continuacion se presentan los ejemplos completos.

Ejemplo 31

Habia una vez un nene llamado Juan y su perro
llamado Tomas. Un dia Juan vi6é un pastel arriba del
mueble en la cocina y dijo: traeré una silla y me subiré
a la mesada y agarraré el pastel y asi pudo comer
el pastel. FIN.
(8,1)

Ejemplo 32

Habia una vez un nifio llamado Victor.
Victor tenia un perro llamado Gustavo.
Un dia Victor tenia hambre y con su perro
fueron a la cocina arriba de todo habia un rico
pastel pero habia un problema ¢Como llegaban?.
Entonces trajo una soga de saltar y se lo comié. FIN.
(755)

Ejemplo 33

Habia una vez un niflo que se

llamaba Luis. Un dia Luis tuvo

mucho hambre entonces fue a la
heladera. Busco leche pero el pastel
que queria estaba muy arriba: pensaba
y pensaba dijo: jYa sél. Busco

una escalera y subio, pudo

agarrar el pastell. Pudo

comer tranquilo. FIN.

(7:11)

Finalmente, los textos instruccionales, si biersao significativos en este nivel de

escolaridad, resultan interesantes de analizan.|88Inifios que formulan en primera
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persona optan por esta clase textual para reslaviarea discursiva. En este caso,
formulan la resolucién del problema por medio deeamnnciado hipotético como
muestra eEjemplo 34, 0 bien enmarcan el problema y a continuacion fbam las
acciones posibles a llevar a cabo como “didlogsigonmismo” (Vygotsky, 1979),
tal el caso deEjemplo 35. En ambos casos, el texto se constituye como ragadl
escrito autorregulador (Luria, 1980).

Ejemplo 34

Yo me subiria a la mesada después
a la heladera y por ultimo a la
alacena y alcanzo el pastel y me bajo
con la escalera de mi papa.

(7:4)

Ejemplo 35

Yo estoy mirando un pastel ese pastel
es mi favorito. No sé como alcanzarlo
Ya sé se me ocurri6é puedo poner una
silla, subo a la mesada estiro el brazo
y puedo alcanzar el pastel.
(7;10)

El Ejemplo 35 muestra de qué forma el productor textual expr@sadertidumbre de
como resolver el problema que se le presenta.xid &xplicita el modo consciente
de su resolucion, esto es, una vez planteado kelgona, la busqueda de una solucion
y la ocurrencia final deabercomo resolverlo. A diferencia de los textos naroest

en primera persona, en los instruccionales apareedos de estado mental para

indicar el conocimiento certeregbel o no certeror{o sabe) de como alcanzatc

Por otra parte, los elementos utilizados como nsedara alcanzar la meta también

muestran una diferencia. Mientras que en las narres formuladas en primera
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persona la casi totalidad de los sujetos se limitaitar solo los elementos
representados en la fotografia, en los textosuosimnales en primera persona
aparecen elementos no presentes en la imagen dbtagr-silla, escalera. Puede
pensarse que al planificar mentalmente como alcdazaeta, los sujetos disponen
del conocimiento acerca de los recursos con locgaetan en una casa para tal fin

—escalera, silla.

Como puede observarse, los textos muestran difaeniesde el punto de vista

linglistico-enunciativo segun el tipo de formulagiprimera o tercera persona:

* Si la consigna solicita formular textos en primpexsona, la mayoria de los
nifios narra y una minoria poco significativa edicitextos instruccionales
autorreguladores. En el primer caso, relata lobdgesblo desde “el panorama de
la accion” (Bruner, 1986). Desde el punto de vistarencial, el narrador se vale
del uso del pronombre persongb, sitia el acontecimiento en un pasado
indefinido y en el contexto que la imagen represenha cocina. El tipo de
estrategia que utiliza cuando establece vinculasates es lineal (Trabassb
al., 1989), esto es, el problema es alcanzajue estad ubicado en un lugar
inaccesible. Para resolver esta complicacion madizciones por medio de
elementos que le permiten acceder Bos elementos que utiliza, por lo general,
son los representados en la imagen fotograficaoltos los casos, el problema
se resuelve con éxito. Si bien al comenzar eloelatse hace mencién del perro,
en el desenlace final comparte con éste el pakel.el caso del texto
instruccional, el nifio focaliza su atencion exalasiente en el personaje. Desde
el punto de vista referencial, o formula directatada resolucion del problema
por medio de un enunciado condicional, o descalsttliacion problematica para

luego planificar las acciones por realizar.

» Sila consigna solicita formular textos en tergegesona la totalidad de los nifios
narra. El narrador relata los hechos en forma $émeh desde “el panorama de
la accion y de la conciencia” (Bruner, 1988). Eda® los casos, formula los

enunciados desde una vision “por detras” (Todot®84). No se limita a narrar
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las acciones que realiza el protagonista para zdcda meta sino que, ademas,
se mete en el “crAneo de su héroe” para que seagén explicite como
alcanzarla. El narrador se vale de: a) verbos tedesmental para indicar la
actitud del protagonista respecto ger(saj como resolver el problema, y b)
espacios de habla como recurso linglistico paraesap el contenido del
pensamiento del personaje en cuantsadé€) como resolverlo. Desde el punto
de vista referencial, los textos se inician corf@anula canonica tradicional
“Habia una vez...”, tipica de los cuentos infantilegonstruccion nominal con
determinante indefinido para introducir al persengyincipal. El narrador
establece vinculos causales de tipo lineal (Trabeisal, 1989). Los elementos
para alcanzax son de lo mas variados y no estan representadiasfetografia.
Por lo general, el problema se resuelve con ékdacasi totalidad de los textos

termina con la coda final FIN.

5.2.2.2. Las textualizaciones en cuarto ano

En este nivel de escolaridad los sujetos elicitaayaritariamente textos

instruccionales con independencia del punto de ek tengan que adoptar para su

formulacion.

Grafico 2

Clases de textos en cuarto ano segun tipo de consigna
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En el caso de los textos instruccionales, si kaendyoria explicita los pasos a seguir
como sucesion de acciones autorreguladas ordesadasncialmente para el logro
de una meta, el modo de formular los enunciadda g&gun el tipo de consigna. En
el caso de la Consigna I, los nifios expresan empbepresente el interés que motiva
la accion volitiva futura de alcanzar la meta g@hocimiento certer¢gjemplo 36) 0

no certero(Ejemplo 370 de como alcanzarla, o bien formulan la resoluai@h
problema por medio de un enunciado condici@Bgmplo 38). El productor textual
se vale, ademas, de verbos de estado mental pdicarina actitud de deseo de

(querer, espergrx y volitivo de podei) alcanzarlo.

Ejemplo 36

Yo me quiero comer el pastel, me voy a subirme
en la mesada, después en la heladera y me
agarraré el pastel.
(9;11)
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Ejemplo 37

Yo quiero alcanzar el pastel, pero jNo lo
alcanzo! Que suerte que en el comedor hay
sillas. Voy a agarrar una silla y me voy a
subir sobre ella, y si no alcanzo me

subo a el mueble y jListo!.Voy a tener el
pastel. Espero poder alcanzarlo, pero si no lo
alcanzo no importa, total hay mas formas de
agarrar el pastel. ¢O no es asi?.

(10;1)

Ejemplo 38

Yo iria hacia la derecha hasta llega a los tres cajoncitos, me
subiria por las manijitas como si fuera una escalerita y me
pararia en la mesada donde esta apoyada la leche, caminaria
hacia la heladera y me subiria arriba de la heladera y agarraria
el pastel. Me iria hacia abajo igual como subi.
(9;6)

En elEjemplo 37 resulta interesante observar como el productaudéexplicita en el
texto escrito el contenido discursivo de su peneatoj esto es, expresa en palabras
el interés por alcanzar el conocimiento no certero de poder lograrlo,naglios de
que dispone para, finalmente, planificar como resokl problema. El texto adopta
en su desarrollo la caracteristica dialégica prajgh habla “consigo mismo”, la

pregunta final da muestra de este modo de opelragedsamiento.

Por otra parte, etjemplo 38 se presenta como formulacion escrita de la regwlue

un problema hipotético. El texto escrito es, ene esaso, la conversion del
pensamiento en palabras, su materializacion y ieagbdn. El lenguaje, en su
funcién de regulador de la conducta, sirve de ayata la orientacibn mental y la

resolucién consciente del problema.
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En todos los casos, a excepcion de la silla, lesnehtos que utilizan son los
representados en la imagen. En caso de hacer neferea elementos no
representados, los sujetos se ocupan de precisarmacion acerca de su

procedencigEjemplo 37).

Ahora bien, en los textos elicitados segun la gmastipo Il, se indican las acciones
en un presente por realiz&emplos 39 0 a través del uso del infinitiy@emplos 40y
41). Las acciones funcionan como oOrdenes a llevarba gara la resolucion del

problema.

Ejemplo 39
Primero que se suba a un banquito después que se suba a otro

banquito se sube a la alacena se sube a la heladera

y llego al pastel.
(10)

Ejemplo 40

1- Para agarrar el pastel, se corre unos pasos a la izquierda,

se trepa a la mesada, luego a la heladera, y el pastel es de él.

2- Otra posibilidad es ir al patio, romper la ventana desatar

la cortina balancearse hasta la heladera.
3- Abrir la heladera y el freezer y trepar.

4- Atar la cola del perro y balanceo y que tire el pastel.
(9;7)

Ejemplo 41

1°era posibilidad: Abrir la heladera treparse luego al freezer y treparlo y

ahi agarrar la torta.
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2°da posibilidad: Abrir los cajones subir a la mesada luego a la heladera

y agarrarlo.

3°era posibilidad: Subirse a la mesada romper la cortina y balancearse

hasta llegar arriba (con ayuda de Tarzan).

4°ta posiblidad: Provocar al perro, entonces te empieza a correr por todos

lados y cuando te va a morder das un salto y ahi lo agarras.

S°ta posibilidad: Ir al patio agarrar un florero volver a la cocina y tirarlo

a la torta para tumbarlo.

6°ta posibilidad: Prenderse el cucumelo con un fésforo y dar un salto bien

alto.
(9;3)

Los tres ejemplos muestran, ademas, la dificulieldsdjeto para mantener el punto
de vista textual. En todos los casos, si bienadyctor textual prescribe las acciones
en tercera persona, cambia su perspectiva formulindesolucién en primera. El
texto pierde cohesion ya que pasa de indicar aesi@n un tercero a acciones
autodirigidas. A pesar de esto, los textos muesttatbnocimiento que tienen los
nifos del esquema global instruccional. EnHgsnplos 40y 41 se puede observar la
disposicion que el productor textual asigna a aamka de las posibilidades. Cada
proposicion funciona como una unidad de sentidecegutida por nUmeros ordinales

o cardinales, y separada por espacios graficos.

A diferencia de los textos instruccionales en prampersona, los formulados en
tercera hacen referencia a elementos que no estaesentados en la imagen
fotografica. ElEjemplo 41 resulta ocurrente respecto de la capacidad ceedVy

productor textual para ofrecer distintas posibdieksde resolucion, entre ellas, contar

con la ayuda del perro o provocar su reaccion ggsa@lver el problema.

Ahora bien, como pudo observarse em@lico 2, también, la proporcion de textos

narrativos difiere segun el tipo de consigna, siemds significativa la produccion
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de esta clase de texto cuando se solicita fornmglagh tercera persona. Puede
pensarse que el lexentaienteny la restriccion de la consigna orientan a elicita
narraciones como modo eficaz de resolver discursive la tarea. Sin embargo, al
igual que en los mas pequefios, también se obsdifeaancias en el modo de inicio

de los relatos segun los textos se formulen engpara tercera persona.

En el primer caso, el narrador inicia el relato poedio de un complemento
circunstancial de tiempo, que antecede a una cmacghn nominal precedida por el
adjetivo posesivoni como modo de presentar al personaje secung¢geiaplos 42y

43) o0 directamente a partir del pronombre persgaén presente historico (Silva

Corvalan, 1987)Ejemplo 44).

Ejemplo 42

Un dia mi mama habia preparado un pastel, unos de mis
favoritos y el de mi perro.

Ella lo habia puesto para enfriar y se fue (...).

(9;6)
Ejemplo 43
Un dia a la tarde, mi mama habia
preparado un pastel (...).
(9;11)
Ejemplo 44
Yo quiero alcanzar el pastel {(...).
(10)

El narrador indica de manera explicita, a travéuude de verbos de estado mental,
la actitud del personaje dguerei) alcanzax y de pensaj como alcanzarl¢gjemplo
42y 44) 0 a través de una pregunta expli¢giamplo 43) cdmo llegar hasta él.
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Ejemplo 42

(...) Yo me lo queria comer y mi perro también y me quedé un

buen rato pensando (...).
(9;6)

Ejemplo 43

(...) Coco, mi perro y yo

estabamos muy hambrientos, asi que decidimos
comerlo 1.°Nos fijamos si mi mama

no estaba, como se habia ido a banarse,
proseguimos. 2° Habia que llegar al pastel,

que estaba en la alacena que tenemos

arriba de la heladera, pero ¢Coémo llegar a él? (...).
(9;11)

Ejemplo 44

(...) y no llego esta muy
alto y no puedo alcanzarlo. Intento saltando y tampoco
llego (...).
(10)

Los nifios de este nivel de escolaridad construygn rearraciones segun “el
panorama de accion y el panorama de la concierfBiainer, 1988) de manera
simultanea. En otras palabras, no sélo narran de®rees llevadas a cabo por el
personaje sino que, simultaneamente, expresareleaipe piensa sienteo nosabe
piensao sienteel protagonista que interviene en la accion. Endgoria de los casos
el narrador tiene en cuenta la pluralidad de cagsasse infieren del problema a
resolver (circunstancias iniciales, propdsitos ytivaziones del personaje), para dar
cuenta de los sucesos que narra y organiza erednzausal (Trabasst al, 1989).
En elEjemplo 43resulta interesante el analisis de la situaciomipra la explicitacion

de la pregunta. El narrador formula la preguntacacele como alcanzar la meta
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como si fuera el personaje sin dejar de ser narr&fta operacion citativa implica
una doble recursividad representacional, que peratfitibuir estados mentales al
protagonista diferenciandolos de los propios, estp ‘X es diferente a mi,

suponiendaue yo fuera, yo piensoqueX piensa(...)".

Planteado el problema, la explicitacién conscidieiea a su resolucién linglistica.
En la mayoria de los casos, la toma de concierecia due significa obedecer hace
que el narrador valore moralmente la situaciondraitn que el protagonista espere a
gue sea el adulto quien le alcance el pastel. Ntaote, si bien en €jemplo 43 hay

un intento de trasgresién a las normas, ante lanamte llegada del adulto, el
personaje desiste aunque experimenta su accionar goa “gran aventura”. En la
mayoria de los casos, el narrador establece umaidgel “heterénom&® (Piaget,
1932) de obediencia al adulto, basada en el respdtderal del personaje hacia este

ultimo.

Ejemplo 42

(...) Primero pensé en trepar pero no llegué y entonces

se escucho el ruido del auto de mi mama y me tuve que ir
corriendo a mi pieza y seguir haciendo la tarea.

Mi perro y yo nos quedamos muy tristes y finalmente lo
comimos al almuerzo.

(9;6)

Ejemplo 43

(...) Pensamos un rato, hasta que

se nos prendio la lamparita (es decir tenia
una idea).

Agarré una silla le puse almohadones

Y llegué a la alacena pero ya era muy

% La moralidad heterénoma, segun Piaget, no esmdetea racional y se caracteriza por su realismo
moral. Heterénomo significa sujeto a la guia oaeatgl otro, esto es, las reglas se originan fueta d
individuo, son puestas por el medio ambiente.



296

Tarde mama venia en camino. Tuve que
dejar todo en su lugar, pero no

me arrepiento fue una gran aventura.
(9;11)

Ejemplo 44

(...) Se ve muy delicioso, de aqui abajo.
Me subi a la alacena a ver si lo alcanzaba
pero fue pérdida de tiempo, mis piernas son
demasiado cortas y no llego.
Asi que tuve que esperar a que mi mama
Llegara de trabajar para que me lo alcance.
(10)

A continuacion se presentan los ejemplos completos.

Ejemplo 42

Un dia mi mama habia preparado un pastel, unos de mis

favoritos y el de mi perro.

Ella lo habia puesto para enfriar y se fue.

Yo me lo queria comer y mi perro también y me quedé un

buen rato pensando. Primero pensé en trepar pero no llegué y

entonces se escuchoé el ruido del auto de mi mama y me tuve que

ir corriendo a mi pieza y seguir haciendo la tarea.

Mi perro y yo nos quedamos muy tristes y finalmente lo

Comimos al almuerzo.

(9;6)

Ejemplo 43

Un dia a la tarde, mi mama habia
preparado un pastel, Coco, mi perro y yo
estabamos muy hambrientos, asi que decidimos

comerlo 1.°Nos fijamos si mi mama
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no estaba, como se habia ido a banarse,
proseguimos. 2° Habia que llegar al pastel,
que estaba en la alacena que tenemos
arriba de la heladera, pero ¢Cémo llegar a €é1?.
Pensamos un rato, hasta que
se nos prendi6 la lamparita (es decir tenia
una idea).
Agarré una silla le puse almohadones
Y llegué a la alacena pero ya era muy
Tarde mama venia en camino. Tuve que
dejar todo en su lugar, pero no
me arrepiento fue una gran aventura.

(9;11)

Ejemplo 44

Yo quiero alcanzar el pastel y no llego esta muy

alto y no puedo alcanzarlo. Intento saltando y tampoco
llego.

Se ve muy delicioso, de aqui abajo.

Me subi a la alacena a ver si lo alcanzaba

pero fue pérdida de tiempo, mis piernas son
demasiado cortas y no llego.

Asi que tuve que esperar a que mi mama

llegara de trabajar para que me lo alcance.

(10)

Para finalizar, el narrador en tercera personarg@isauna estrategia narrativa de

inicio del relato (Marro y Rosemberg, 1991).

Ejemplo 45

Habia una vez un chico que se llamaba Rodolfo. El
tiene 5 anos pero es muy inteligente y gordo(...).
(9;8)
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Ejemplo 46

Un dia habia un nene que se llama Walter y su
perro Firulain (...).
(9;5)

En la mayoria de los casos el narrador indicagees de un verbo cognitivo, el
desconocimiento que atribuye al protagonista réspde (no sabe) qué hacer

(Ejemplo 45 0 de pensa) coOmo hace(Ejemplo 46). En ambos casos el conocimiento
certero 0 no certero se expresa a través de velbatitud proposicional en un

pasado impreciso.

Ejemplo 45

(...) Su mama hizo un pastel de fresas y hasta que no llegue la hora
del té no se tocaria. Su madre también fue bicha y dijo:

-iEste es mi ultimo intento!

porque él se comia todo por ejemplo papas, hamburguesas,

etcétera. Pero el chico ya no sabia qué hacer (...).

(9;8)
Ejemplo 46
(...) Walter y el perro miraban atentamente al pastel,
pensaba como podia bajar el pastel (...).
(9;5)

A diferencia de lo que ocurre con las narracionespgmera persona, en las
formuladas en tercera, en todos los casos, el gmablse resuelve con éxito, el
protagonista no respeta la voluntad del adulto.eEBemplo 45 el desmayo de la
mama es consecuencia de una reaccion ante laesasgrde un supuesto. El

supuesto es, desde luego, lo que se da por dedopldague se espera que sucedera
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(Bruner, 1988). Puede pensarse que, en el prinsex, edjuicio moral que realiza el
narrador al relatar en primera pers@eavincula con un “realismo moral” (Piaget,
1937) que lo lleva a obedecer y a acatar la decid& adulto, mientras que, al
contar qué hace otro, la valoracion moral de la conddetan tercero, en este caso
un chico que parece tener poca edad permite dieltivismd* vinculado con la
picardia o la no conciencia respecto de las refgasbediencia.

Ejemplo 45

(...) adelanté el reloj, pataleo,

por ultimo corri6 al living a buscar un banquito para subirse
al mueble y después a la heladera y asi agarrarlo, lo hizo
cuando se subi6 a la heladera grit6

-jLo hice!

Y su madre se desmayo.

(9;8)
Ejemplo 46

(...) El1 perro ayudandolo a Walter se puso en dos patas arriba
de la mesada y se di6 cuenta que podria traer una silla para
subirse. Se subib y levanté la silla a la mesada, subi6 a la
heladera se paré lentamente agarroé el pastel bajo y le dio

la mitad al perro. Fin.

(9;9)

A continuacion se presentan los ejemplos completos.

% En cuanto a la experiencia social, el tema delquinoral ofrece uno de los pocos ejemplos en los
gue Piaget esta dispuesto a reconocer el papelsdimfluencias personales en el desarrollo de los
nifios. Al respecto, Piaget fue muy especifico eantw a la naturaleza de esta influencia ya que
insisti6 en que es esta interaccién con los compafi®as que con los adultos la que permite a los
nifios progresar del realismo moral al subjetivismoral. De modo que los nifios pasan de una
concepcion de la moralidad absoluta a una relgtives flexible.
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Ejemplo 45

Habia una vez un chico que se llamaba Rodolfo. El
tiene 5 afnos pero es muy inteligente y gordo.
Su mama hizo un pastel de fresas y hasta que no llegue la hora
del té no se tocaria. Su madre también fue bicha y dijo:
-jEste es mi Gltimo intento!
Porque él se comia todo por ejemplo papas, hamburguesas, etcétera.
Pero el chico ya no sabia qué hacer adelanté el reloj, pataleo,
por ultimo corri6 al living a buscar un banquito para subirse
al mueble y después a la heladera y asi agarrarlo, lo hizo
cuando se subi6 a la heladera grit6
-iLo hice!
Y su madre se desmayo.
(9;8)

Ejemplo 46

Un dia habia un nene que se llama Walter y su
perro Firulain. Walter y el perro miraban atentamente al pastel,
pensaba como podia bajar el pastel.
El perro ayudandolo a Walter se puso en dos patas arriba
de la mesada y se di6 cuenta que podria traer una silla para
subirse. Se subi6 y levant6 la silla a la mesada, subi6 a la
heladera se paré lentamente agarro el pastel bajo y le dio
la mitad al perro. Fin.
(9;5)

Como puede observarse, en este nivel de escolatmadextos también muestran
diferencias desde el punto de vista linglisticorerativo segun la restriccion que

cada una de las dos consignas plantea:

* Si la consigna propone formular textos en primeeasgna, una amplia
mayoria produce textos instruccionales y unos pawsativos. En el primer

caso, los niflos expresan la actitud del persomsjgecto dequerer/decidiy
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alcanzar la meta para luego indicar en un pregmrteealizar o en futuro las
acciones a llevar a cabo, o bien no plantean dblgmma y directamente
formulan su resolucion por medio de un enunciadedicional. El texto
instruccional, en este caso, como monologo esertorregulador permite
explicitar la resolucion del problema. En otrasapaads, la funcion reguladora
del lenguaje sirve de ayuda a la orientacion mempta la resolucion
consciente del problema. Los elementos que seartilcomo instrumentos
para alcanzarx son, por lo general, los representados en la image
fotografica. En el caso de hacer referencia a objeb representados, los
sujetos se ocupan de precisar su procedencia. Bntocua los textos
narrativos, si bien la proporcion no es significatial igual que lo ocurrido
en segundo afo, desde el punto de vista referetambién se inician por
medio del pronombre persona en un tiempo indefinido. La casi totalidad
de los nifios emplea verbos de estado mental pdieamla actitud del
personaje deglererdecidi/pensa) alcanzarx. El narrador construye su
relato, de manera simultanea, segun “el panoranta aecion y el panorama
de la conciencia” (Bruner, 1988). Puede, ademastgar el problema por
medio de una pregunta explicita acerca de coOmarllag. Esta operacion
citativa implica una operacion metarrepresentationa permite explicitar
conscientemente como el personaje resuelve elgmablA diferencia de lo
ocurrido con los mas pequeiios, en este nivel, rehdar establece una red
causal (Trabasset al, 1989) a partir de vincular las circunstanciasiates,
los propdsitos y las motivaciones del personajelaEnayoria de los casos, la
resolucion depende del adulto. El personaje respetiecision y espera que
sea éste quien se lo alcance. En términos de P{a§8R2) este tipo de
relacion promueve necesariamente una “moralidaceréedma” o de
obediencia a la autoridad basada en el respetatenal del nifio al adulto y

en el acatamiento de su decision.

Si la consigna plantea formular textos en terceragna, la proporcion entre
textos instruccionales y narrativos no es tan no@ceomo en el caso

anterior, no obstante los datos muestran un pradondie la clase textual
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instruccional. Los textos instruccionales se car&dn por no presentar
marco de referencia. El nifio formula directameateekolucion del problema
indicando las acciones en un presente por realza,través del uso del
infinitivo como recurso para referirse a la tercpesisona, sin mencionar al
agente de la accion. Los textos muestran el conestmque tienen los nifios
respecto del esquema instruccional directivo. Gadade las proposiciones
funciona como una unidad de sentido, se numeragpgran por espacios
gréficos. Los relatos, por otra parte, comienzamladforma canodnica tipica
de los cuentos infantiles. La mayoria identificgpa@tsonaje principal con un
nombre propio y sefialan a la mama y al perro coensopmajes secundarios.
El narrador relata los sucesos de manera simult&egan el “panorama de
accion y el panorama de conciencia” (Bruner, 1388 le permite, ademas
de narrar las acciones llevadas a cabo por el pagesoexpresar lo queabe
piensa siente o no sabe el protagonista que interviene en la accién
organizando los sucesos que se narran en una vsdl qdrabasset al,
1989) A diferencia de lo ocurrido con las narraegen primera persona, en
las formuladas en tercera el problema se resualmeégito. La valoracion
moral de la conducta del personaje permite infeerto relativismo respecto
del sentido de obediencia, tanto el éxito comaaaaso son percibidos como

una aventura.

5.2.2.3. Las textualizaciones en sexto afio

En este nivel de escolaridad la tendencia a prodtextos narrativos e
instruccionales esta asociada de forma signifiaa@ tipo de consigna. Con
excepcion de un unico relato, la casi totalidad lde sujetos elicita textos

instruccionales en primera persona y narrativoeeera.
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Grafico 3

Clases de textos segin tipo de consigna
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Como puede observarse, en el primer caso la magsilve la tarea por medio del
texto instruccional. A diferencia de lo ocurridoler niveles inferiores, los nifios de
6° afio inician sus producciones con una constraoccandicional del tipo <si +
imperfecto del subjuntivo + forma condicional dedrlvo>. “En principio, <si +
imperfecto del subjuntivo> muestra los hechos emundo alternativo a aquel en el
gue se realiza la enunciacion (...). En tal mundermdttivo los hechos pueden
concebirse como mas o menos probables, es decadmmite la posibilidad de
coincidencia con el mundo real (...). Puede tambig¢presar imposibilidad de
coincidencia entre el mundo real y el mundo posd#e enunciado, lo que se da
cuando la forma verbal se orienta hacia el momdetdabla y, en consecuencia, la
oracién gramatical expresa no realidad en el pteSéontolio, 1999:3660). Como
muestran los ejemplos, la protasis formada por+<gnperfecto del subjuntivo>
describe mayoritariamente sucesos en el porvenimundos potenciales, hipotéticos

y, por lo tanto, posibles, si bien mas o menos givtas.
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Ejemplo 47

Si fuera el chico (...).

(11;4)
Ejemplo 48
Si yo fuera ese chico (...).
(11;11)
Ejemplo 49
Si yo estuviera en lugar de ese chico (...).
(11;10)

En tanto la apddosis que completa o cierra el derque queda pendiente en la

protasis se organiza a partir de la forma condatidel verbo.

Ejemplo 47

(...) me subiria por las manijas del
cajon a la alacena, abro las manijas de la puerta
derecha me subo, me trepo por los estantes y lo

como.
(11;4)

Ejemplo 48

(...) lo que haria es subirme a la mesada, luego a la heladera,
con mucho cuidado para no romper nada, agarrar el pastel con

precaucion

y bajarlo paso a paso, una vez seguro comerlo.
(11;11)
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Ejemplo 49

(...) me subiria a la mesada,

luego me colgaria de la manija de la heladera, estiraria la mano
y agarraria el postre. Después me bajaria de la misma manera,
pero sin el pastel porque me lo comeria alla arriba para que

no se me caiga.

(11;10)

Con este modo de inicio textual el sujeto muesiranseguridad ante la realizacion
de la accion y la presenta como poco probable, peramposible. “La relaciéon
temporal que expresa la forma verbal de la proeside posterioridad respecto al
momento del habla, mientras que el verbo de la @ggp®dndica simultaneidad-
posterioridad respecto a la referencia temporal detecedente” (Montolio,
1999:3661). Esta suspension de la realidad de éahds que lleva a cabo el
imperfecto del subjuntivo se traduce, cuando |@aces vista hacia el futuro, en una
presentacion de los hechos como de menor expectdty cumplimiento. La
operacion de formulacidén se constituye como unaamji@n recursiva, que permite
explicitar la resolucion consciente del problesogoniendda posibilidad de estar el
sujeto en la situacion que la fotografia represdfitaujeto no soélo atribuye estados
mentales al personaje sino que, ademas, reprelsenttacion representacional de
suponerla condicion hipotética de estar en lugar Xley resolver siendoX el

problema. En todos los casos los elementos saepossentados en la fotografia.

A continuacién se presentan los textos completos.

Ejemplo 47

Si fuera el chico me subiria por las manijas del
cajon a la alacena, abro las manijas de la puerta
derecha me subo, me trepo por los estantes y lo

como. (11;4)
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Ejemplo 48

Si yo fuera ese chico lo que haria es subirme a la mesada, luego a la heladera,
con mucho cuidado para no romper nada, agarrar el pastel con precaucion

y bajarlo paso a paso, una vez seguro comerlo.
(11;11)

Ejemplo 49

Si yo estuviera en lugar de ese chico, me subiria a la mesada,
luego me colgaria de la manija de la heladera, estiraria la mano
y agarraria el postre. Después me bajaria de la misma manera,
pero sin el pastel porque me lo comeria alla arriba para que

no se me caiga.
(11;10)

El Unico caso de texto narrativo formulado en pranepersona presenta

caracteristicas interesantes de analizar.

Ejemplo 50

El sabado a la tarde, cuando llevaba a pasear a mi perro,
pasé por la cocina, levanté la mirada, y alli estaba, alli
arriba del aparador mirandome, parecia que me llamaba.
Mientras mi perro lo miraba, yo intentaba llegar a él;
me subia a una silla, y no lo alcance, me subi arriba de
la mesa y....lay! casi lo alcanzo, pero me asusté cuando mi
perro empez6 a ladrar. Mmmm, ya lo estaba savoriando.
Luego lleg6 mi mama y me lo dio. jQué rico!”.
(11;10)

El narrador se vale del uso deictico y del recdies@ersonificacién para destacar el

objeto de su atencidén. No solo narra las accionesrgenta para alcanzasino que,
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ademas, acompafa el relato con expresiones prdfliasuwrador adopta una vision
“con el personaje” (Todorov, 1982), esto es, sabeugnta tanto como éste. El
protagonista se convierte en el “foco situddg¢Genette, 1972) que sélo permite el
paso de la informacion autorizada en cada situagibigual que lo sucedido con los
sujetos de cuarto afio, el narrador establece hasulis causales del relato en una
cadena en red de los acontecimientos (Trabetsslg 1989).

Ahora bien, en el segundo caso, cuando la tareardiga consiste eoontar qué
hace el personajda casi totalidad de los nifios opta por narradif@rencia de los
niveles inferiores ninguno de los textos comienmatopico cero(van Dijk, 1997).
En la mayoria se identifica al personaje y a suopeon nombre propio. Las
narraciones comienzan situando al protagonistanetiempo indefinido en pasado
(Ejemplo 51) 0 bien, con el nombre asignado al personaje e@rfite(Ejemplos 52 0
en presente histérico (Silva Corvalan, 19&f@mplo 53).

Ejemplo 51

Una manana con mucho sol, mientras Juan dormia
la mama preparaba un pastel, porque era el cumple
anos de Juan. La mama cuando terminé de hacer el
pastel lo puso sobre la alacena, cuando Juan se desperté

fue hacia la cocina y vi6 un hermoso pastel {...).

(11;3)
Ejemplo 52
Francisco era un niflo muy goloso junto a su
perro “Pancho” (...).
(11;9)

% El ensayista francés Gerard Genette (1972) progasttuir términos hasta entonces habituales
como “punto de vista” o “vision” por “focalizacionpor considerarlo mas preciso. Para este autor,
términos como perspectiva, vision o punto de wistaen una connotacion que los asocia en exceso a
los procesos de percepcion visual, con el congig¢riigesgo de restringir su significado. El término
“focalizacién” resulta mas ajeno a esa connotagiGecoge mejor el contenido de este concepto:
focalizacion como foco, una restriccion del campo.
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Ejemplo 53

Tim, es un niflo de 9 afios que viaja a
todas partes con su mascota “Aristoteles”.
Todos los domingos su mama hornea un
delicioso pastel de manzanas y cerezas. El
ano anterior, Tim al ver el primer pastel
de su mama, se puso muy contento y creyendo
que era para €l se lo comig(...).
(11;9)

Al igual que lo ocurrido en los niveles inferiore® identifica a la mama como la
responsable de cocinar el pastel y de ubicarlonelugar inalcanzable. En todos los
casos se justifica el motivo por el que el pastekscuentra en un lugar de dificil
accesoEjemplos 51y 53). En el marco referencial se sefala, ademas, daéaes
haciendo el personaje y el perro antes de enteac@cina. Incluso en &emplo 53 el
narrador se ocupa de comentar lo sucedido el a@oi@ncuando ocurrié la misma

situacion.

Ejemplo 51

(...) Juan y el perro Tito estaban ansiosos de un pastel
Pero no llegaban agarrarlo, porque estaba muy alto (...).
(11;3)

Ejemplo 52

(...) Una tarde Francisco estaba jugando a la computadora
de repente empez6 a a sentir

un olor riquisismo entonces fue en ese precioso

momento donde le dio hambre, corrié a la cocina

y ahi pudo observar que la mama, Maria, estaba
colocando arriba de la alacena un exquisito pastel,

era para que se enfriara y para que Francisco y

“Pancho” no se lo comieran (...). (11;9)
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Ejemplo 53

(...) Este ano Susana
Su mama cociné otro pastel y como venian
sus abuelos de Chile, lo coloc6 sobre la alacena (...).
(11;5)

Respecto de la resolucion del problema, en est&d escolar los sujetos dan muestra
de su capacidad de inventiva al momento de vindalarbicacion del pastel con
hechos de la vida cotidiana. El narrador, en laariayde los casos, establece
vinculos causales teniendo en cuenta una pluratldadhusas, esto es, circunstancias
iniciales, propdsitos, motivaciones del personejgre otras. Etontar se distancia
del cuento canodnico tradicional, como muestrandi@snplos que se presentan a
continuacion y que adquieren la caracteristicaetitas de experiencias cotidianas
(Fayol, 1986).

Ejemplo 51

(...) Juan se olvid6 que era el cumpleanos de
€l y se pensé que era el del padre. Juan
tomo6 sus pinturitas y le hizo un cartel
grande para el papa. Juan guardé el cartel
para cuando venga el papa se lo diera.
Cuando vino el papa de Juan, y le entreg6 el
cartel le dijo: jFeliz cumple! El papa ansioso
para darle el regalo dijo: -no es mi cumple
es el tuyo.
La mama habia invitado a los amiguitos
del cole al cumple, la mama apagé las
luces, tomo el pastel y todos los amiguitos
le cantaron el feliz cumpleanos. Juan terminé
muy contento su cumple.

(11;3)
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Ejemplo 52

(...) Francisco hizo de todo para alcanzarlo se subi6 a
la mesada, a la silla, a una escalera y hasta trato

de saltar alto, pero nada resulté, pronto

tuvo una idea, abrio6 la heladera y fue sacando los
estantes hasta formar una escalera, asi se subio

y cuando lleg6 no tardé en agarrar el pastel. Cuando
bajé acomodo6 todo y compartié el pastel con su perro

Pancho.
(11;9)

Ejemplo 53

(...) Tim trataba de subirse a la mesada

Aristoteles rasguneaba las puertas. El pequeiio

diablillo consiguié subirse a la mesada, parandose

en una silla.

Al subirse, sin querer tumbo6 y rompi6

una botella. Susana fue corriendo a la cocina

y vio a Tim sobre la mesada. Pobre de

Tim, esa noche tuvo que quedarse sin postre e ir

acostarse temprano. El pequeiiin no volvi6 a

cometer este error y aprendi6 a tener paciencia. jFIN!.
(11;5)

En elEjemplo 51, el narrador se ocupa de relatar el olvido depijorpersonaje de su
fecha de cumpleanos y de relacior@on el cumpleafos del padre. Para resolver la
confusion, el narrador refiere una situacion cormatinva antes de retomar el hilo del
relato. Por otra parte, en el caso dgmplo 53, el conflicto se resuelve con una
ensefianza moral. El narrador califica de “pequaéblitlo” al protagonista, quien
por desobedecer recibe una sancion, se queda rmier & pastel. En este caso, el
narrador se enfrenta a una toma de decision éticaperacion cognitivo-evaluativa

involucra una valoracién moral del acontecimiemocdesobediencia conlleva a una
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sancién expiatori& En tanto elEjemplo 52, no presenta ningln tipo de juicio
valorativo. En este caso la resolucion se resupbstivamente sin comentario

evaluativo.

A continuacion se presentan los ejemplos completos.

Ejemplo 51

Una manana con mucho sol, mientras Juan dormia
la mama preparaba un pastel, porque era el cumple
anos de Juan. La mama cuando terminé de hacer el
pastel lo puso sobre la alacena, cuando Juan se desperté
fue hacia la cocina y vié un hermoso pastel Juan y
el perro Tito estaban ansiosos de un pastel
Pero no llegaban agarrarlo, porque estaba muy alto.
Juan se olvid6 que era el cumpleanos de
€l y se pensé que era el del padre. Juan
tomo6 sus pinturitas y le hizo un cartel
grande para el papa. Juan guardo el cartel
para cuando venga el papa se lo diera.
Cuando vino el papa de Juan, y le entreg6 el
cartel le dijo: jFeliz cumple! El papa ansioso
para darle el regalo dijo: -no es mi cumple
es el tuyo.
La mama habia invitado a los amiguitos
del cole al cumple, la mama apago las
luces, tomo el pastel y todos los amiguitos
le cantaron el feliz cumpleanos. Juan terminé
muy contento su cumple.
(11;3)

% Segln el planteo de Piaget (1932) para la motardieoma el tnico medio de hacer acatar una
regla es sancionandola.
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Ejemplo 52

Francisco era un niflo muy goloso junto a su
perro “Pancho”. Una tarde Francisco estaba jugando
a la computadora y de repente empezé a a sentir
un olor riquisismo entonces fue en ese precioso
momento donde le dio hambre, corrié a la cocina
y ahi pudo observar que la mama, Maria, estaba
colocando arriba de la alacena un exquisito pastel,
era para que se enfriara y para que Francisco y
“Pancho” no se lo comieran.
Francisco hizo de todo para alcanzarlo se subi6 a
la mesada, a la silla, a una escalera y hasta trato
de saltar alto, pero nada resulté, pronto
tuvo una idea, abrio la heladera y fue sacando los
estantes hasta formar una escalera, asi se subio
y cuando lleg6 no tardé en agarrar el pastel. Cuando
bajé acomodo6 todo y compartié el pastel con su perro
Pancho.

(11;9)

Ejemplo 53

Tim, es un nino de 9 anos que viaja a

todas partes con su mascota “Aristoteles”.
Todos los domingos su mama hornea un
delicioso pastel de manzanas y cerezas. El

ano anterior, Tim al ver el primer pastel

de su mama, se puso muy contento y creyendo
que era para €l se lo comié. Este ano Susana
Su mama cociné otro pastel y como venian

sus abuelos de Chile, lo coloco6 sobre la alacena.
Tim trataba de subirse a la mesada

Aristoteles rasguneaba las puertas. El pequefio
diablillo consigui6 subirse a la mesada, parandose
en una silla.

Al subirse, sin querer tumb6 y rompi6

una botella. Susana fue corriendo a la cocina
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y vio a Tim sobre la mesada. Pobre de

Tim, esa noche tuvo que quedarse sin postre e ir
acostarse temprano. El pequenin no volvié a

cometer este error y aprendi6 a tener paciencia. jFIN!.

(11;5)

Como puede observarse, a diferencia de lo ocueitdos niveles inferiores, la
restriccion de la consigna determind la elecciotadelase de texto. Los sujetos de
sexto afio formulan, casi con exclusividad, texs$ruccionales en primera persona

y narrativos, en tercera:

« Si la consigna plantesuponer que cada uno es el personkgecasi totalidad
de los nifios resuelve el problema por medio deconatruccion condicional
del tipo <si + imperfecto del subjuntivo + formandacional del verbo> por
medio de la que describe el acontecimiento en umdmupotencial,
hipotético, mas o menos probable (Montolio, 1989)bicarse en un mundo
posible, el nifio planifica mentalmente las accioadievar a cabo teniendo
en cuenta no solo la meta —alcanggrsino ademas, el motivo que lo lleva a
hacerse de éste, en la mayoria de los casos,snterécomerlo. El sujeto
hace una evaluacion de los riesgos al elaboradasl. ]No sélo atribuye
estados mentales al personaje —alcarzaara comex— sino que, ademas,
analiza la situacion en cuanto a las ventajas yctassecuencias de su
posible/futuro accionar. Formula un enunciado coodal en el que explicita
(apddosis) el sentido que queda pendiente en tagisd En todos los casos,
por lo general, los elementos que utiliza son loe gstan presentes en la

imagen fotografica.

« Si la consigna plantezontar qué hace el personaja, mayoria elicita textos
narrativos. Desde el punto de vista referencialneigun caso los relatos
comienzan con la tipica férmula “Habia una vez’s barraciones comienzan
situando al personaje en un tiempo indefinido,enldon el nombre propio

asignado al protagonista en pretérito o en presestérico (Silva Corvalan,
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1987). El texto narrativo se distancia de la foroamonica tradicional y
adquiere la caracteristica de relato de una expmaiecotidiana (Fayol,
1986). Si bien en este nivel también se sefalar@ala como la responsable
de cocinar el pastel, a diferencia de los antesjogenarrador da las razones
por las que el adulto colocé el pastel en un lugaccesible. Conocer el
motivo por el quex estd en un lugar de dificil acceso lo enfrentaraar
decisiones éticas que implican un juicio moral aeituacion. En todos los
casos, los sujetos organizan un relato en una aadaasal que tiene en
cuenta todos los aspectos recién mencionados. dtarib, solo una minoria
realiza un juicio valorativo sobre las implicanctlesdesobedecer la voluntad
del adulto formulando un comentario valorativo admale ensefianza. En la
mayoria de los casos, el animal como personajendado participa de las
acciones consecuentes a resolver el problema. leosertos que se utilizan
para alcanzax no son tan variados como en cuarto afio y se lnpta lo

general al uso de una silla y una escalera no mesen la fotografia.

5.2.2.4. Las textualizaciones en octavo ano

Los sujetos de octavo afio, a diferencia del resttadnuestra, resuelven la tarea

elicitando diferentes clases de textos, de losesukls narrativos e instruccionales

resultan ser los mas significativos.
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Grafico 4

Clases de texto en octavo ano segun tipo de consigna
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El Grafico 4 muestra la proporcion de ambas clases textuadgginsla consigna
solicite formular en primera o tercera persona.eEprimer caso, la produccion de
textos narrativos e instruccionales es practicaeenhilar, mientras que en el
segundo la proporcion de textos instruccionales masy poco significativa,
predominando en su mayoria la narracion como medesblver la tarea discursiva
propuesta. No obstante, en ambas situacionestléicces de la consigna permite
corroborar, al igual que en los niveles inferiordi$erencias respecto del modo de
presentacion, planteo y resolucion del problema.

Las narraciones en primera persona se formulameiempo indefinidqEjemplos 54

y 55), 0 bien en presente historico (Silva Corvalan, 198énplos 56y 57).
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Ejemplo 54

Una tarde, con mi perro, estdbamos muy aburridos y con hambre.
Decidimos ir a la cocina para ir a buscar algo de comer. Cuando
entramos a la cocina, abrimos la heladera y vimos que dentro de
ella habia nada mas que frutas y no nos alcanzaba demasiado

para llenarnos el estémago (...).
(13;10)

Ejemplo 55

Me sentia hambriento y con necesidad de comer algo, fui a la cocina y
me acordé de que mama habia hecho un pastel enorme. Abri la
heladera, busqué detenidamente, pero no

lo encontré. Miré si estaba sobre la mesada pero tampoco estaba.

Crei que podria estar en la alacena, y si, se encontraba alli (...).

(13;3)
Ejemplo 56
Me encuentro en la cocina junto con mi perro Boby dispuesto
a saborear el exquisito pastel que ha preparado mama (...)
(13;10)
Ejemplo 57
Estoy parado abajo, mirando la torta que hizo mi mama
hace un rato (...).
(13;3)

El narrador que formula en pasado sefala los n®tiuee llevan al personaje a
dirigirse a la cocina; los que formulan en preséiggrico focalizan su atencion en
el acontecimiento que se representa eaqel y ahora de la fotografia. En ambas
situaciones, el narrador identifica a la mama cdenwesponsable de cocinar el

pastel/torta/postre y de ubicarlo en un lugar dieidacceso pero, a diferencia de lo
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ocurrido en los niveles inferiores, el protagonigae conocimiento de la existencia
del mismo, siendo éste el motivo que lo lleva achts en la cocina. No obstante
esto, desconoce donde esta ubicado; en la mayoits dasos primero busca en los
lugares esperables (heladera, mesada, alacenajirmmaente sorprenderse por el
lugar en que se encuentra. En ningun caso, eldmrexplicita el motivo por el que

x esta en un lugar de dificil acceso.

Una vez detectada la meta, el narrador se ocugdadeear la falta de certeza que
tiene el personaje respecto de alcanzarla. En lponi@ade los casos, adopta una
“vision con” el protagonista (Todorov, 1982). Lapeaidad metarrepresentacional
del narrador permite la puesta en marcha del meoande recursividad. El narrador
se vale de esta operacion cognitiva “para explloar pensamientos sobre los
pensamientos de otros pensamientos” (Bruner, 1888gste caso, usa Como recurso
linguistico un verbo de estado mental para reteqolicitamente el pensamiento del
personaje. Este pensamiento puesto en palabras emnoélogo autorregulador le
permite evaluar cual de todas las opciones posiblsdtara ser la mas efectiva para
alcanzar la meta que se propone. Este proceso deomear las acciones posibles
implica representar mentalmente no sélo las acsienevar a cabo como plan o
procedimiento sino ademas, el andlisis de las jgntaconsecuencias de cada una

de éstas.

Ejemplo 54

(...) De pronto, miramos para arriba y vimos un buen pastel,
pero no lo podemos agarrar porque esta muy alto. Este pastel
me tentaba cada vez mas, entonces pensé como podria
agarrarlo. Una opcién puede ser llamar a mi mama para

que me ayude a agarrarlo. La otra puede ser agarrar la

silla de la mesa y subirme o bien la tercera puede ser subirme

a la mesada. Pero ahora que me acuerdo mi mama me dijo

que se iba al super, entonces, descarto la primer opcién.

Me doy cuenta que la tercera opcién es la mas considerable. (...).

(13;10)
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Ejemplo 55

(...) Ya lo habia encontrado, pero ahora venia lo mas dificil, agarrarlo,
estaba muy alto (...).

(13;3)

Ahora bien, el ejemplo que sigue a continuaciondiferencia de los recién

presentados, se formula inicialmente en presestértuo. El narrador, en su vision
“con” el personaje, planifica las acciones a llesarabo para resolver el problema
analizando el plan mas eficaz. Incluso, incrusta secuencia dialdégica con el perro

muy ocurrente.

Ejemplo 56

(...) Es una operacion muy dificil pero lo voy a lograr gracias
a mi ingenioso cerebro. Para eso voy a preparar distintos planes:
- apilar las sillas, pero me puedo caer.
- tirar el pastel, enganchandolo con una escoba, se me
puede caer y no lo voy a poder comer.
- traer una escalera, si este es muy bueno, pero....
adonde esta?. ¢En el galpon? No. gen el garage?. No
Entonces definitivamente no lo voy a poder comer
aunque pensando bien, yo puedo....treparme por la
mesada y después que estoy parado alli arriba lo agarro
con las manos y LISTOOOOO!.
Es una brillante idea! ¢Qué te parece Boby?
- GUAU, GUAU, GUAUUUU
- Huy claro, te pregunto a vos que sos un perro, no me
puedes contestar, esta bien lo decidi me subo (...)

(13;10)

En la mayoria de los casos, el narrador se valéngelar las relaciones causales que
infiere como una red causal en el relato que pm@dl@as representaciones de
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situaciones prototipicas almacenadas en la meraariado de marco cognitivo (De

Beaugrande y Dressler, 1997) guian la trama nearati

Una vez planteado el problema, el narrador can®iperspectiva temporal de un
tiempo presente a un tiempo pasado para relatackasnes llevadas a cabo por el

personaje como plan o procedimiento.

Ejemplo 54

(...) Cuando me subi a la alacena, me doy cuenta de que no

llego, no alcanzo. Fui a buscar la escoba para darle un

escobazo y tirarlo al piso. Cuando llegué, me subi con

la escoba, le pequé con ella y cay6 al piso. jPor suerte

no se desarmé!. Cayé bien, con la parte de abajo. Pero

mi perro estaba abajo, lo comi6 él y no pude comer el pastel.

(13;10)

Ejemplo 55

(...) Agarré una silla e intenté subirme, pero me cai y me golpeé, no era
demasiado importante comparado con el hambre que tengo.
Se me ocurrié apilar los banquitos que tenia alrededor de la mesa.
Llegaba s6lo a la altura de la heladera, me subi a ella, y jlogré
agarrarlo!. Me costé bastante, pero no queria despertar a mama, que
estaba durmiendo la siesta. S6lo estaba Coli, mi perro, pero no podia
ayudarme.
Ahora si, habia que bajar con el pastel. Tenia miedo que se caiga, lo
comenzé a bajar, me resbalé, pero gracias a la manija de la heladera,
no me cai, porque me pude agarrar. jLleg6 el momento de comerlo!.
Sinceramente, riquisimol.
No dejaba mucho que desear, mejor dicho nada que desear.

(13;10)

Ejemplo 56

(...) Pongo una mano, la otra, la rodilla, la otra, el pie, el otro.
YA LLEGUE!.
(13;10)
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Ejemplo 57

(...) lero agarro la silla que esta junto a la mesa, la pongo enfrente
de la heladera.

Mi perra Azul se me queda mirando.

2do subo, me tropezé, y me cail, como hice tanto ruido
mi mama que estaba durmiendo se levanté y me reto.
Como se fue a dormir de vuelta, y yo tenia hambre, quise
hacer algo si o si para comerlo.

Volvi a internarlo y tenia fe de que esta vez no podria
por eso busqué la escalera que estaba junto a la puerta
la traje.

Llegaba justo!. Lo agarré y bajé!. Después lo puse

arriba de la mesa y mi perra miraba con cara de hambre.
Entonces le di un pedazo a mi perra y una ami.

en eso viene mi mama y me volvi6 a retar, pero esta

vez me castig6, y no me dejo ir a la plaza.

(13;3)

A excepcion deEjemplo 55, en todos los casos el problema se resuelve dom &

consigna en primera persona no restringe la aparien el texto de elementos no
presentes en la fotografia. En la mayoria de lees;dos sujetos hacen referencia a
elementos disponibles en toda casa -sillas, easaleresa— e incluso evalian y

justifican su empleo.

Es interesante destacar como en los casos en aaeratior comienza el relato en
presente historicEjemplos 56y 57), en el momento de resolver el conflicto cambia su
perspectiva al tiempo pasado tipico de la narrafi®uede pensarse que, si bien los
sujetos parten de focalizar su atencion en la esqgee la fotografia representa —

suponer que cada uno es el personaje y entoncearaqueé hace, ésta los remite a

®7 Si bien el uso del presente histérico es comUfaemarraciones orales, en el caso de los textos
narrativos escritos “podria considerarse como ot&ferencia de la oralidad en la escritura, etotan
en estos sujetos, la lengua escrita no funcionaoaama restriccion respecto de la utilizacion de las
formas morfoldgicas del tiempo pasado” (Mahler,8:29). Sin embargo, el cambio de temporalidad
al pasado esta indicando el conocimiento sobresttuctura global narrativa, esto es, se narra o se
cuenta lo que paso.
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un tiempo pasado que se vincula con el conocimigaétienen respecto de lo que
implica contar, esto es, se cuenta lo que paséveBElo suponer,como verbo
“creador de mundos posibles”, antepuesto al lexamnéarlos orienta a imaginar un

relato posible que tiene como referencia la sitwraque en la imagen se representa.

En todos los casos, el texto narrativo presentes incrustadas que remiten a un
hacer procedimental como acciones planificadasdaidgmas. El personaje explicita
conscientemente la solucién que permite el logrdadmeta. Elcontar resulta el
modo textual de dar sentido a un acontecimientobjgsEl narrador se vale de
modelos mentales prototipicos que funcionan comacaonaognitivo para la
resolucion discursiva del problema. El narradorcwia los hechos en una cadena
causal en red en la que evalua las acciones nt@sesi para alcanzar la meta que se
propone. En este sentido, Bruner (2003) sefaldlguearrativa se constituye como
una dialéctica entre lo previsible y lo excitargire lo candnico y lo posible, entre

la memoria y la imaginacion”.

A continuacién se presentan los ejemplos completos.

Ejemplo 54

Una tarde, con mi perro, estabamos muy aburridos y con hambre.
Decidimos ir a la cocina para ir a buscar algo de comer. Cuando
entramos a la cocina, abrimos la heladera y vimos que dentro de
ella habia nada mas que frutas y no nos alcanzaba demasiado
para llenarnos el estomago De pronto, miramos para arriba y vimos
un buen pastel, pero no lo podemos agarrar porque esta muy alto.
Este pastel me tentaba cada vez mas, entonces pensé cémo podria
agarrarlo. Una opcién puede ser llamar a mi mama para

que me ayude a agarrarlo. La otra puede ser agarrar la

silla de la mesa y subirme o bien la tercera puede ser subirme

a la mesada. Pero ahora que me acuerdo mi mama me dijo

que se iba al super, entonces, descarto la primer opcion.

Me doy cuenta que la tercera opcién es la mas considerable.

Cuando me subi a la alacena, me doy cuenta de que no
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Llego, no alcanzo. Fui a buscara la escoba para darle un
escobazo y tirarlo al piso. Cuando llegué, me subi con
la escoba, le pequé con ella y cay6 al piso. jPor suerte
no se desarmé!. Cayé bien, con la parte de abajo. Pero
mi perro estaba abajo, lo comi6 él y no pude comer el pastel.
(13;10)

Ejemplo 55

Me sentia hambriento y con necesidad de comer algo, fui a la cocina y
me acordé de que mama habia hecho un pastel enorme. Abri la
heladera, busqué detenidamente, pero no lo encontré. Miré si estaba
sobre la mesada pero tampoco estaba. Crei que podria estar en la
alacena, y si, se encontraba alli. Ya lo habia encontrado, pero ahora
venia lo mas dificil, agarrarlo, estaba muy alto.
Agarré una silla e intenté subirme, pero me cai y me golpeé, no era
demasiado importante comparado con el hambre que tengo. Se me
ocurrié apilar los banquitos que tenia alrededor de la mesa. Llegaba
sélo a la altura de la heladera, me subi a ella, y jlogré agarrarlo!. Me
costé bastante, pero no queria despertar a mama, que estaba
durmiendo la siesta. Sélo estaba Coli, mi perro, pero no podia
ayudarme. Ahora si, habia que bajar con el pastel. Tenia miedo que se
caiga, lo comenzé a bajar, me resbalé, pero gracias a la manija de la
heladera, no me cai, porque me pude agarrar. jLleg6 el momento de
comerlo!. Sinceramente, riquisimol!.
No dejaba mucho que desear, mejor dicho nada que desear.

(13;10)

Ejemplo 56

Me encuentro en la cocina junto con mi perro Boby dispuesto
a saborear el exquisito pastel que ha preparado mama-
Es una operacién muy dificil pero lo voy a lograr gracias
a mi ingenioso cerebro. Para eso voy a preparar distintos planes:
- apilar las sillas, pero me puedo caer.
- tirar el pastel, enganchandolo con una escoba, se me
puede caer y no lo voy a poder comer.

- traer una escalera, si este es muy bueno, pero....
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cadonde esta?. ¢En el galpon? No. ¢en el garage?. No

Entonces definitivamente no lo voy a poder comer
aunque pensando bien, yo puedo....treparme por la
mesada y después que estoy parado alli arriba lo agarro
con las manos y LISTOOOOO!.
Es una brillante idea! ¢Qué te parece Boby?

- GUAU, GUAU, GUAUUUU

- Huy claro, te pregunto a vos que sos un perro, no me
puedes contestar, esta bien lo decidi me subo.
Pongo una mano, la otra, la rodilla, la otra, el pie, el otro.
YA LLEGUE!.

(13;10)

Ejemplo 57

Estoy parado abajo, mirando la torta que hizo mi mama
hace un rato. Esta muy alto, no llego, esta arriba de la
alacena y quiero agarrarla, ¢ Cémo hago?.

lero agarro la silla que esta junto a la mesa, la pongo enfrente
de la heladera.

Mi perra Azul se me queda mirando.

2do subo, me tropezé, y me cail, como hice tanto ruido
mi mama que estaba durmiendo se levanté y me reto.
Como se fue a dormir de vuelta, y yo tenia hambre, quise
hacer algo si o si para comerlo.

Volvi a internarlo y tenia fe de que esta vez no podria
por eso busqué la escalera que estaba junto a la puerta
la traje.

Llegaba justo!. Lo agarré y bajé!. Después lo puse

arriba de la mesa y mi perra miraba con cara de hambre.
Entonces le di un pedazo a mi perra y una ami.

en eso viene mi mama y me volvid a retar, pero esta

vez me castig6, y no me dejo ir a la plaza.

(13;3)
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Ahora bienJa proporcion de textos instruccionales sélo esiitgtiva como modo

de resolver la tarea en el caso en que la congigméee formular textos en primera
persona. Los sujetos de este nivel de escolaridadatizan en presente historico el
problema a resolveEjemplos 58y 59 0 formulan la resolucién del problema por

medio de un enunciado condiciolgkmplo 60).

Ejemplo 58

Estoy aqui en la cocina con mi perro tratando de

alcanzar ese hermoso y riquisimo pastel que se encuentra
encima de la alacena.

¢Qué puedo hacer para alcanzar ese pastel? (...).

(13;3)

Ejemplo 59

Como yo quiero agarrar ese pastel (...).

(13;8)

Ejemplo 60

Yo me subiria por los cajones hasta estar en la mesada y de la mesada
a la heladera y se ahi al pastel.
Cuando tenga el pastel en mis manos se lo tiro al perro.

(13;4)

En los dos primeros ejemplos, el productor texselencarga de hacer saber el
motivo por el que el personaje se encuentra esitsecion. El presente con valor de
pasado es el tiempo que utiliza para situar rebgmbnente la situacion
problematica. Una vez planteado el problema, emméyoria de los casos, el
productor textual cambia esta perspectivehdeer saberdeclarativo presente a un
hacer hacemprocedimental posible. El ejemplo que sigue perraliservar como el

personaje planifica sus acciones como un “pensavcnalta”. De modo que
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explicita verbalmente como mondlogo autorreguldéeerventajas y desventajas de
su posible accionar. Este modo de operar del paastores similar a o que ocurre

con los textos narrativos formulados en primeraquea.

Ejemplo 58

(...) A ver...podria traer una escalera. Pero no,

mejor no porque la escalera es muy pesada para traerla
hasta aca. {Ya sé!, mejor traigo mi banco de

plastico que es mas liviano y asi me podré

subir a la mesada, y también con el mismo

banco lo pondré sobre la mesada, me subiré de

ahi a la heladera y luego tomaré el pastel,

y se lo daré al perro porque todavia no comié.
Finalmente haria el mismo procedimiento que hice

para subir pero para bajar.
(13;3)

El siguiente ejemplo, por otra parte, muestra céimuersonaje planifica los pasos a

seguir como habla egocéntrica (Vygotsky, 1979)regela y dirige la accién.

Ejemplo 59

(...) lo primero que haria es pararme en una silla,

para subir en la mesada, después pararme sobre la
heladera y como el perro también quiere, le tiraria
pedazos hasta que lo agarre en el aire y también coma.
Después de comerlo me colgaria de la alacena de arriba
y me bajaria a la mesada. Luego abriria el cajon de los
cubiertos y me sentaria sobre €l, llamaria al perro me

subiria sobre él para bajar.
(13;8)
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A continuacion se presentan los ejemplos completos.

Ejemplo 58

Estoy aqui en la cocina con mi perro tratando de
Alcanzar ese hermoso y riquisimo pastel que se encuentra
Encima de la alacena.

¢Qué puedo hacer para alcanzar ese pastel?.

A ver...podria traer una escalera. Pero no,

mejor no porque la escalera es muy pesada para traerla
hasta aca. {Ya sé!, mejor traigo mi banco de

plastico que es mas liviano y asi me podré

subir a la mesada, y también con el mismo

banco lo pondré sobre la mesada, me subiré de

ahi a la heladera y luego tomaré el pastel,

y se lo daré al perro porque todavia no comié.
Finalmente haria el mismo procedimiento que hice
para subir pero para bajar.

(13;3)

Ejemplo 59

Como yo quiero agarrar ese pastel lo primero que

haria es pararme en una silla,

para subir en la mesada, después pararme sobre la
heladera y como el perro también quiere, le tiraria
pedazos hasta que lo agarre en el aire y también coma.
Después de comerlo me colgaria de la alacena de arriba
y me bajaria a la mesada. Luego abriria el cajon de los
cubiertos y me sentaria sobre él, llamaria al perro me
subiria sobre él para bajar.

(13;8)
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Ejemplo 60

Yo me subiria por los cajones hasta estar en la mesada y de la
mesada a la heladera y se ahi al pastel.

Cuando tenga el pastel en mis manos se lo tiro al perro.
(13;4)

Finalmente, en el caso de las narraciones formsiladatercera persona, en ningun
caso los textos se inician con la clasica forntddia una vez. Al igual que con lo
ocurrido con los textos en primera persona, eladam que formula en tercera se
muestra competente cuando “crea mundos posiblesicd®n sin abandonar lo
familiar, lo cotidiano (Bruner, 1988, 2003). La maw de las textualizaciones se

inicia como relato de una experiencia cotidiang/@Fa 986)(Ejemplos 61 62y 63).

Ejemplo 61

Un dia Jorgito se levanté temprano. No habia
clases, entonces decidié tomar el desayuno. Su
madre habia salido temprano a hacer las compras,
y su padre estaba trabajando. Sélo tenia su fiel
amigo, Fito, el perro (...).
(13;11)

Ejemplo 62

Era un domingo a la mafiana y Bruno estaba
durmiendo, pero se fue despertando poco a poco por
un rico olorcito que venia de la cocina.

Entonces decidi6 levantarse, era muy temprano, y en
la cocina no habia nadie.

como estaba sediento, tomé un vaso de leche que sacé

de la heladera (...).
(14)
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Ejemplo 63

Era una tarde de verano, Patricia, la mama de Julian realiz6

un rico pastel para que su hijo lo saboreara en la merienda. Para
que éste se enfriara, lo colocé sobre la alacena, en al cocina.

Al llegar la tarde, Julian, jugaba en el jardin de su casa

con su perro llamado Chuletas. El nifio al tener hambre se

dirigi6 hacia la cocina, para comer el pastel (...).
(13;6)

El narrador se presenta omnisciente, su visiompesdetras” (Todorov, 1982). En la
mayoria de los casos, se encarga de hacer saberelqpeotagonista tiene
conocimiento de que ha sido su mama quién cocirmgastel y lo ubicé en algun
lugar de la cocina. La sensacion de hambre y ehaxmiento perceptivo del aroma
proveniente de esa habitacion se conjugan paralgpersonaje se dirija a ella en

busca del pastel.

Ejemplo 61

(...) Ya habia sacado la leche de la heladera
pero no tenia nada para comer, cuando se
acordo que era viernes y que su madre siempre
ese mismo dia hacia un pastel para comer
todos los domingos junto a sus tios y

abuelos. So6lo que lo guardaba arriba

de los estantes para que nadie se lo comiera (...).
(13;11)

Ejemplo 62

(...) De pronto gir6 la cabeza hacia arriba
y se dio cuenta de dénde provenia aquel olor agradable.
Un pastel enorme se asomaba de la alacena, Bruno

no se iba a quedar mirandolo y en compania de
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su perro “Coqui”, que siempre estaba presente, intenté
alcanzar el pastel (...).
(13;11)

Ejemplo 63

(...) Cuando lleg6 se encontrd, que el mismo, estaba

colocado en un sitio donde nunca llegaria.

El y su perro, por un instante, se quedaron mirando el

pastel sin saber qué hacer. Pero, luego de un rato, penso

que podria alcanzar su deseado postre trepando por los muebles (...).
(13;6)

Ahora bien, el personaje ha encontrado lo que lbascBn todos los casos el
narrador se ocupa, también, de hacer saber al lggéosi la mama del protagonista
dejo el pastel en un lugar inalcanzable tiene utivmcy el personaje lo sabe. Sin
embargo, pueden mas sus ganas de comerlo que relspeecision del adulto de
bajarlo. El narrador, al mismo tiempo que relat daciones que lleva a cabo el
personaje, se ocupa de contar lo que sucede dwstieteacontecimiento. El intento
por alcanzak, en la mayoria de los casos, fracasa por la legatbresiva del adulto
(Ejemplos 61y 62) y en otros, por una toma de conciencia respecio dee se debe
hacer, en este caso obedd&@mplo 63). No obstante, el desenlace de la accién varia
en cada texto; si bien en unos desobedecer puede ¢emo consecuencia una
sancioén disciplina(Ejemplo 61), en otros la astucia del protagonista hace gadwdto
no repare en este acto y en consecuencia compatstel con €l en el momento

previsto para comerl@&jemplo 62).

Ejemplo 61

(...) Entonces Jorgito se puso las pilas, miro
detenidamente el pastel junto a su perro y subi6
a la mesada y luego a la heladera.

Con las manos temblando agarro6 el pastel.
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Su perro largé un fuerte ladrido de felicidad,

y del susto que se peg6 a Jorgito se le cayo

el pastel.

Escuché la cerradura de la puerta y con lagrimas
empez6 a recoger los pedazos rotos, mientras
que Fito se los comia.

Su madre ya habia llegado, y su grito hizo llorar
mas a Jorge.

De castigo, el nifio tuvo que hacer otro pastel
después de todo no le sali6 tan mal.

Asi Jorge aprendié, a esperar a su madre siempre

porque él era muy chiquito para hacer las cosas

solo.
(13;11)
Ejemplo 62
(...) subiéndose a una silla.
Cuando lo estaba alcanzando, le faltaba sélo un poquito,
escuché un ruido. Bruno se asusté mucho,
salto corriendo de su silla y se fue a su pieza de nuevo.
Alcanz6 a ver a su mama que se habia levantado y
lo estaba llamando para que desayunen juntos un
rico pedazo de pastel.
(13;11)

El ejemplo siguiente, no obstante, muestra otradopgosible. Al tomar conciencia
del acto de desobediencia, el personaje recueldhrpa de su mama, desiste del
intento y busca su ayuda para resolver el probldthgroblema se resuelve con
éxito. En este caso el narrador resuelve de acactiterio de “autonomia mor4f’
(Piaget, 1932). La reflexion moral respecto de ebedo desobedecer tiene, en este

nivel de escolaridad, sus matices.

% para Piaget (1932), el nifio llega a la fase dau@mnomia moral después de un periodo de
interiorizacion de las reglas. El nifio comienzactuar basandose en criterios propios y no en
imposiciones externas.
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Ejemplo 63

(...) Cuando estaba trepando pensoé en lo que le habia dicho su madre,
hacia poco tiempo. Esta, le habia recomendado que si necesitaba

algo ella siempre estaria para ayudarlo.

Julian se bajo del mueble y fue a buscar a su mama,

diciéndole a ésta cual era su problema. Ella le dijo que no se
preocupe, que el pastel lo bajaba enseguida.

Patricia cort6 el pastel y lo compartieron en familia. Pasaron

una tarde muy linda de verano.

(13;6)

A continuacion se presentan los ejemplos completos.

Ejemplo 61

Un dia Jorgito se levanté temprano. No habia
clases, entonces decidié tomar el desayuno. Su
madre habia salido temprano a hacer las compras,
y su padre estaba trabajando. So6lo tenia su fiel
amigo, Fito, el perro. Ya habia sacado la leche de la heladera
pero no tenia nada para comer, cuando se

acordo que era viernes y que su madre siempre
ese mismo dia hacia un pastel para comer

todos los domingos junto a sus tios y

abuelos. So6lo que lo guardaba arriba

de los estantes para que nadie se lo comiera.
Entonces Jorgito se puso las pilas, mir6
detenidamente el pastel junto a su perro y subio

a la mesada y luego a la heladera.

Con las manos temblando agarro6 el pastel.

Su perro largé un fuerte ladrido de felicidad,

y del susto que se peg6 a Jorgito se le cayoé

el pastel.

Escuchb la cerradura de la puerta y con lagrimas
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empezo6 a recoger los pedazos rotos, mientras
que Fito se los comia.
Su madre ya habia llegado, y su grito hizo llorar
mas a Jorge.
De castigo, el nifio tuvo que hacer otro pastel
después de todo no le sali6 tan mal.
Asi Jorge aprendio, a esperar a su madre siempre
porque €l era muy chiquito para hacer las cosas
solo.
(13;11)

Ejemplo 62

Era un domingo a la mafana y Bruno estaba
durmiendo, pero se fue despertando poco a poco por
un rico olorcito que venia de la cocina.
Entonces decidi6 levantarse, era muy temprano, y en
la cocina no habia nadie.
como estaba sediento, tomé un vaso de leche que sacé
de la heladera.
De pronto gir6 la cabeza hacia arriba
y se dio cuenta de dénde provenia aquel olor agradable.
Un pastel enorme se asomaba de la alacena, Bruno
no se iba a quedar mirandolo y en compania de
su perro “Coqui”, que siempre estaba presente, intenté
alcanzar el pastel subiéndose a una silla.
Cuando lo estaba alcanzando, le faltaba s6lo un poquito,
escuché un ruido. Bruno se asusté mucho,
salto corriendo de su silla y se fue a su pieza de nuevo.
alcanzé a ver a su mama que se habia levantado y
lo estaba llamando para que desayunen juntos un
rico pedazo de pastel.

(13;11)

Ejemplo 63

Era una tarde de verano, Patricia, la mama de Julian realiz6

un rico pastel para que su hijo lo saboreara en la merienda. Para
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que éste se enfriara, lo colocé sobre la alacena, en al cocina.

Al llegar la tarde, Julian, jugaba en el jardin de su casa

con su perro llamado Chuletas. El nifio al tener hambre se |
dirigi6 hacia la cocina, para comer el pastel.

Cuando lleg6 se encontré, que el mismo, estaba

colocado en un sitio donde nunca llegaria.

El y su perro, por un instante, se quedaron mirando el

pastel sin saber qué hacer. Pero, luego de un rato, penso

que podria alcanzar su deseado postre trepando por los muebles.
Cuando estaba trepando pensé en lo que le habia dicho su madre,
Hacia poco tiempo. Esta, le habia recomendado que si necesitaba
Algo ella siempre estaria para ayudarlo.

Julian se bajé del mueble y fue a buscar a su mama,

Diciéndole a ésta cual era su problema. Ella le dijo que no se
Preocupe, que el pastel lo bajaba enseguida.

Patricia cont6 el pastel y lo compartieron en familia. Pasaron
Una tarde muy linda de verano.

(13;6)

El analisis de los textos permiti6 comprobar que,este nivel de escolaridad,

también se observan diferencias desde el puntasti cognitivo-textual, segun la

restriccion que cada una de las dos consignasmeese

Si la consigna plantea formular textos en primenasgna, los nifios de este
nivel de escolaridad elicitan, casi en iguales propnes, textos narrativos e
instruccionales. En el primer caso, desde el pdetorista referencial, los
relatos se inician o bien en un tiempo indefinidoien en presente histérico
(Silva Corvalan, 1987). El narrador expresa ereglat quesabeque en la
cocina hay un pastel aunque desconozca el lugeispren que se encuentra.
El narrador adopta una visién “con” el personajerdfato se organiza a
partir de los modelos mentales de situaciones fipidas que funcionan
como marco cognitivo que orienta la resolucion efaadel problema. En la
mayoria de los casos el narrador vincula los comecitos que tiene

almacenados en su memoria y que refieren, al menasnocimientos: a)
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linguisticos, b) generales del mundo, c) espedfiae situaciones
prototipicas, d) sobre clases textuales. Las wmtasi causales que establece
para dar cuenta de los sucesos que narra compaoaeed causal vinculante.
Los textos narrativos presentan incrustadas se@seimstruccionales a modo
de acciones autodirigidas. El narrador monitoreaceion mas eficaz para
resolver el problema analizando las ventajas gdasecuencias de cada una
de las diferentes opciones. El narrador relatddéafios teniendo en cuenta no
s6lo el “panorama de la accion” sino simultaneameit‘panorama de la
conciencia” del personaje (Bruner, 1988). Este gsocde monitorear las
acciones posibles implica representar mentalmamiesélo las acciones a
llevar a cabo como plan o procedimiento sino, ademdalizar cual de todas
ellas resultara la mas efectiva. En gran numercaims el problema se
resuelve con éxito. S6lo unos pocos sujetos remlirajuicio valorativo en
sus textualizaciones. Por otra parte, en el cadog&extos instruccionales,
los sujetos focalizan en presente histérico el lerob a resolver, o formulan
la resolucion del problema por medio de un enumcamhdicional. En ambas
situaciones, el productor textual planifica lasi@@es como un “pensar en
voz alta”. Analiza, al igual que como sucede canarraciones, las ventajas
y desventajas de cada opcion explicitando a trdgésrbos de estado mental

la actitud del personaje dgueren alcanzar la meta.

Si la consigna propone formular textos en terceragna, la casi totalidad de
los nifios elicita textos narrativos. En este ndesescolaridad las narraciones
se distancian del comienzo canonico tradicional ¢quéeren las
caracteristicas de relato de una experiencia eoid{Fayol, 1986). Al igual
que lo ocurrido con los textos en primera persehaarrador que formula en
tercera se muestra competente en el momento dar“orendos posibles”
(Bruner, 1988, 2003). En todos los casos, el nifiopa una vision “por
detras” omnipresente; se encarga de hacer saberelgpersonaje tiene
conocimiento de que en la cocina esté&Sin embargo, a diferencia de lo
ocurrido con los primeros, los relatos en terceragna presentan comentario

valorativo acerca del proceder del personaje. Bblpma no siempre se
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resuelve positivamente; en algunos casos, si blepeesonaje intenta
transgredir la norma, ante la presencia del adddtsiste del intento por
alcanzar la meta; en otros, el personaje recibesanaon por desobedecer la
decision del adulto; por ultimo, unos pocos refbe@n moralmente de

manera auténoma.

5.2.3. Discusion

El lenguaje escrito, como el lenguaje en generdde la perspectiva de su uso
cumple una doble funcidn: a) comunicativa, intespeal ya que la produccion de
textos escritos nos permite interactuar con otexsgmas, comunicarnos con ellas
por mediacion de dichos textos, y b) representativadeacional, ya que la

produccion de textos escritos nos permite expresamocimientos, ideas,

sentimientos, creencias, fantasias y, en genezplesentar, crear o recrear los
objetos de nuestro pensamiento (Miras, 2000; Ofsbarrance, 1999; Bruner, 1988,

2002, 2003).

Desde una perspectiva psicolédgica, Vygotsky (196@uria (1980) reflexionaron

acerca de la importancia de la relacién que eristee el lenguaje interiorizado y el
lenguaje escrito, como el paso de un lenguaje cwmadl® de caracter
fundamentalmente predicativo y personal, centradcelesentido, a un lenguaje
expandido centrado en la sintaxis y el significaBas puntos de vista permiten
destacar el enorme potencial de la escritura caorstouimento de autorregulacion y

de toma de conciencia.

En el caso particular de esta investigacion, prindut texto escrito como modo de
resolver un problema que se infiere de una esa#ogréfica, de acuerdo a lo que se
propone en una consigna escrita, constituye unepoodingtiistico-cognitivo
complejo en el que intervienen distintos factoszdre los que pueden citarse: a) el
tipo de situacién comunicativa en la que se prodadermulacion; b) la capacidad

inferencial de atribuir estados mentales propiagenos conocida como Teoria de la
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Mente (Wellman, 1995; Astington, 1998; Riviere yfidd, 1998); c) la capacidad de
inferir un problema que se plantea a partir de imjput visual y semantico

proposicional (van Dijk, 1997); d) el dominio dedacritura como “lenguaje de lo
escrito o lenguaje escrito” (Tolchinsky Landsmaritf93); e) el desarrollo

lingUistico-cognitivo (Karmiloff-Smith, 1985); y fa competencia linguistico textual
de los sujetos (Heinemann y Viehweger, 1991), eatres. En este proceso de
produccion textual los nifios deben resolver m@spgbroblemas de formulacion de
los que aparecen huellas en el proceso linguisiécproduccion de los textos (De

Beaugrande y Dressler, 1997).

El andlisis global de las textualizaciones perngtéprobar que las clases narrativa
e instruccional fueron las mas representativas deuestra. Los textos explicativos y
descriptivos no fueron significativos y se corre@gtieron con los niveles mayores de
escolaridad. Este resultado era esperable dadapkriencia comunicativa de los
nifios de ultimo nivel con diferentes clases de ogxtel conocimiento sobre
esquemas textuales globales adquirido pedagdgitarearia escuela (Heinemann y
Viehweger, 1991) y el desarrollo linglistico cogmtde los mismos (Karmiloff-
Smith, 1985).

Asimismo, el analisis global de los textos segupuwito de vista adoptado para su
formulacién permiti6 determinar, ademas, comporgautos diferentes entre los

niveles inferiores y mayores de escolaridad. Eprieher caso, el punto de vista no
restringié la eleccion de la clase textual. Eneglumdo, la restriccion orientd, por lo

general, la produccion de textos instruccionalegrénera persona y narrativos en
tercera. De modo que en los niveles inferioresdl®segundo, casi en su totalidad,
narran y los de cuarto, formulan textos instrucales. En los niveles mayores, en
cambio, los de sexto afo elicitan textos mayodataante instruccionales en primera
persona y narrativos en tercera, mientras quedaxcthvo formulan ambas clases de
textos en primera persona y mayoritariamente napsaen tercera. Puede afirmarse
qgue la correspondencia entre clase de texto yiagsin de la consigna en el nivel

mayor se debe al dominio sobre clases textualepepumite mayor competencia en
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el momento de resolver discursivamente una taresda que se propone en esta

investigacion segun el propdsito que se quieraagpniscon el texto.

En el caso de los mas pequefios, el lexeoemtenpresente en ambas consignas
orienta la produccion de textos narrativos. Conasesltextual primaria la narraciéon
resulta el medio discursivo natural para respomfieazmente a la consigna. Los
relatos, en su mayoria, respetan el esquema candmipio de esta clase textual. Sin
embargo, la restriccion de la consigna muestraafifgas en el modo de plantear el
problema. Si la misma solicita formular textos emmpra persona, el narrador
produce un relato s6lo desde “el panorama de lgbrdc¢Bruner, 1988) mientras
que, si formula en tercera persona, el narradatadébs hechos en forma simultanea
“desde el panorama de la accion y de la concier{@&iner, 1988). En el primer
caso, al identificarse subjetivamente con el pejgotos nifios se limitan sélo a
explicitar en el texto las acciones llevadas a gaé@ alcanzax como respuesta
efectiva a la solicitud deontar qué hace cada uno en la cocina. Los constituyentes
de la trama narrativa, en este caso, son los amjosele la accion: agente, meta,
situacion, instrumentos. El nifio adopta el punto uilgta “con el personaje”
(Todorov, 1982), centra su atenciénen lleva a cabo las acciones consecutivas
para resolver el problema sin ofrecer explicaci@wse el acontecimiento. Mientras
que, al tener que formular el relato en tercerage, el narrador no se limita sélo a
narrar las acciones que realiza el protagonistagire, ademas, explicita en el texto
lo que sabe piensao siente el personaje, incluso se mete en la conciencia del
protagonista para que sea éste quien exprese deaaeué hacer para alcanzar la
meta. Su vision, en este caso, es “por detras”"qiom] 1982), el narrador sabe mas

gue Su personaje y expresa este conocimientorefatd que produce.

Esta tendencia a elicitar textos narrativos disyenan cuarto afo. En este nivel
escolar, la mayoria de los sujetos formula textetruiccionales. Los nifios no solo
puedencontar qué hace cada uno/el personaje para resolveroblepna sino que,

ademas, pueden explicitar procedimentalmente ser saterca de cdmo hacer para
alcanzar la meta que se propone. La decision ntayiarde optar por la clase textual

instruccional podria implicar un proceso de exfd@bdn representacional y
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accesibilidad del conocimiento procedimental palagro de una meta (Karmiloff-
Smith, 1992) como respuesta a un ¢qué se hace@nw &2 hace? Al interpretar
globalmente lo enunciado en la consigna, estol é&sx@macuentencon el contenido
proposicional que lo acompana, el nifio expresd t@x®® el conocimiento implicito
que tiene acerca de cOmo resolver el problemasknoaso, se vale del lenguaje en
su funcién intelectual para anticipar las accicc@®a0 pasos a seguir para el logro de
una meta. El proceso a través del que el lengusgbipta esta forma de operar del
pensamiento se relaciona con esta nueva funciorses®brepone a sus funciones
comunicativas y representacionales primarias: teifun de regulacion que ha sido
estudiada especialmente por los psicologos de daelzs de Moscu (Vygotsky v,
posteriormente, Luria y sus colaborador&)poner/imaginar qué hace cada uno/el
personajeimplica, en este caso, procesar la informaciomnmdeera recursiva. Los
nifios no sélo tienen que atribuir estados mentllegrsonaje pareontar qué hace
éste en la cocina sino que, ademas, tienen quetaadsp punto de vista para
suponefimaginar como éste resuelve el problema. Esta segundaciperdemanda
desautomatizar la percepcidon de sus propios actos poder explicitarlos
verbalmente. El nifio, en este caso, debe reorisntatencion y poner en foco cada
una de las acciones de las que consta una actiesfaetifica y que él desempefia
casi sin atencion consciente. El lenguaje intecomo regulador de la conducta
posibilita esta nueva funcion esencial: la de setrimento de pensamiento y de
control metacognitivo ya que cumple el papel basleocontrol atencional de la
actividad y permite alcanzar niveles de planifibacy anticipacidbn que no son
posibles sin la mediacion del lenguaje. El textstrurccional como discurso
autorregulador (Silvestri, 1995) funciona como uedio semidtico socialmente
construido con la finalidad de organizar patrones conducta y de planificar
secuencias de acciones que permiten este hacezdprmntal. De manera que,
resolver discursivamente el problema, en este niv@hsiste en: a) analizar la
situacion con ayuda del lenguaje; b) tratar de einaolas posibles soluciones a esta
situacion; c) tener en cuenta qué elementos utipasa acceder al objeto de interés
para, finalmente; d) por medio del lenguaje esqiémear lo que no se puede hacer
mediante la accion inmediata. La imposibilidad gewar las acciones plantea otra

dificultad en el momento de textualizar, ya quaiéb debe reconstruir la actividad
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con la memoria. Los textos instruccionales en p@mgersona, en su mayoria,
expresan la actitud del personaje gleefer/decidi} alcanzaix para luego indicar las
acciones consecutivas como acciones autorregulad&idvestri, 1995). Por otra
parte, si bien la proporcion de textos narrativoes significativa, su produccion es
mayor si la consigna plantea formular textos eceter persona. En este ultimo caso,
el narrador relata los sucesos de manera simultisste “el panorama de la accién

y de la conciencia” (Bruner, 1988).

En sexto afo, la casi totalidad de los sujetos ymedextos instruccionales en
primera persona y narrativos en tercera. En el@riraso, los nifios, en su mayoria,
inician sus producciones por medio de una constrnocondicional del tipo <si +
imperfecto del subjuntivo + forma condicional de@rko> (Montolio, 1999). Este
modo de responder a la consigna resulta eficazl @as®e de la restriccion que
plantea una condicion hipotética. En este casoptetruccion condicional expresa
imposibilidad de coincidencia entre el mundo real ynundo posible del enunciado.
El nifio se identifica con el personaje y centradoeste supuesto planifica las
acciones teniendo en cuenta los riesgos de estblgp@scionar como mondlogo
interior autorregulador (Vygotsky, 1979). En elecag formular los textos en tercera
persona, la casi totalidad relata los hechos delsa@norama simultaneo de la accion
y de la conciencia (Bruner, 1988). Por lo genelalnarracion se distancia del
esquema canonico tradicional (Labov, 1972), losiasi se reparten entre uso de
estrategia narrativa y uso de estrategia comeat@tiarro y Rosemberg, 1991). En
este Ultimo caso, el uso de presente histéricovdSC@orvalan, 1987) resulta el
recurso discursivo mas utilizado para describir dagcteristicas particulares del
personaje. Sin embargo, el analisis de los relatosstra el conocimiento adquirido
sobre esta clase textual: el narradabeque se cuenta algo que paso; realizado el
comentario, cambia la referencia temporal de ptesgmpasado para ubicar al lector
acerca de cuando acontecio el evento que se désarrmntinuacion. La narracion
resulta coherente en su contenido y con recursaglibticos que permiten la

cohesién intratextual.
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Finalmente, los nifios de octavo afio resuelvenratdiscusiva segun el propdésito
que deseen lograr con el texto. Si bien la tendegeineral de producir textos
narrativos e instruccionales se mantiene, a dié@aete lo ocurrido con los nifios de
sexto afio, los de octavo elicitan ambas clasesidked si la consigna propone
elicitar textos en primera persona, mientras laariayrelata si tiene que formular en
tercera. La narracién, en este caso, independiententde la perspectiva adoptada
para su formulacién, se organiza a partir de madelentales de situaciones
prototipicas que funcionan como marco cognitivo quenta al narrador para la
resolucién efectiva del problema. En lineas geesrakl narrador vincula los
conocimientos que tiene almacenados en su men&ri@nocimientos linguistico-
textuales; b) del mundo; c) especificos de situssgorototipicas, para producir un
texto ocurrente que presenta incrustadas, a sisgedencias instruccionales a modo
de acciones autodirigidas para el logro de la nigtaarrador, con independencia del
punto de vista que tenga que adoptar, relata losdseteniendo en cuenta de forma
simultanea “el panorama de la accion y de la cow@é (Bruner, 1988). La
narracion adquiere, en todos los casos, la carstiterde relato de una experiencia
cotidiana (Fayol, 1986). El dominio sobre clasedumes permite responder a la
accion discursiva que plantea la consigna expfidita ademas, un plan de accién
sobre cédmo resolver el problema. Los textos instomales muestran el proceso de
monitoreo de las acciones posibles/futuras a llevaabo como plan o procedimiento
certero. La tendencia a formular enunciados coodates disminuye en este nivel de
escolaridad, en tanto aumenta la tendencia al esmustrucciones perifrasticas del
tipo <voy & para anticipar un plan de accion certero.
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5.3. CLASES TEXTUALES: ANCLAJE ENUNCIATIVO, PLANTEOY
RESOLUCION DEL PROBLEMA

5.3.1 Clases textuales y anclaje enunciativo

En la escritura de un texto la referencia a laasittn de enunciacién no puede ser
tacita, es preciso realizar las explicitacionescaddas y no dar por conocidos y
supuestos los datos de la situacion a los quecepter puede no tener acceso. Asi
pues, el texto tendra que transformar en discusnentos que en la comunicacion
oral podrian quedar implicitos porque serian ew@anperceptivas, ya que en la
comunicacion cara a cara los interlocutores estémados en las mismas

circunstancias espacio-temporales (van Dijk, 1997).

Segun Calsamiglia Blancafort y Tuson Valls (1998)sltuacion de enunciaciéon

escrita prototipica “se caracteriza basicamentégsosiguientes rasgos:

a) La actuacion independiente y autonoma de las passgue se
comunican a través de un texto. Emisores y receptr llaman mas

precisamente escritores y lectores.

b) La comunicacion tiene lugain absentia sus protagonistas no
comparten ni el tiempo ni el espacio. El momentel yugar de la

escritura no coinciden con los de la lectura.

c) Al tratarse de una interaccion diferida, el tex&bel contener las

instrucciones necesarias para ser interpretadby.(:7

En el caso particular de esta investigacion, sdepdel concepto de anclaje
enunciativo global propuesto por Adam (1992), cdmdonalidad enunciativa de

conjunto del texto. En el caso de una enunciactbmah escrita es necesario que el
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contexto sea verbalizado en vista de una interacidistancia. En este sentido, la
forma de inicio de un texto marca la relacion emrdexto que se produce y la
situacion de enunciacion. El modo de situar en &ste el personaje, el tiempo vy el
espacio es un indicio de dominio de los recursbgsivos del texto y, también, de la

descontextualizacién del discurso que se produedig, 2000).

Tabla 7
Distribucion de los textos seguin presencia o ausencia de anclaje

enunciativo sin discriminar clase de texto ni tipo de consigna

Presencia Anclaje Ei iado A ia Anclaje Enunciado Total
N° % N° % N° %
2° 49 100 - - 49 100
4° 34 75,55 34 75,55 45 100
6° 49 100 - - 49 100
8° 63 100 - - 63 100
Total 195 94,66 11 5,34 206 100

El andlisis general de los textos permiti6 comprobae el 94,66% de las

producciones escritas presenta anclaje enunciatsto, es, l0s sujetos inician sus
textualizaciones situando al personaje principalieiempo y un espacio diferente
al de la enunciacion. El 5,34% restante que noeptasorientacion enunciativa se
corresponde con los textos instruccionales diresticitados en cuarto afio segun

la consigna tipo II.

Ejemplo 64

Primero que se suba a un banquito después que se suba a otro
banquito se sube a otro se sube a la alacena se sube a la heladera
y llego al pastel.

(10)
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1°era posibilidad: Abrir la heladera treparse luego al freezer y treparlo y

ahi agarrar la torta.

2°da posibilidad: Abrir los cajones subir a la mesada luego a la

heladera y agarrarlo.

3°era posibilidad: Subirse a la mesada romper la cortina y balancearse

hasta llegar arriba (con ayuda de Tarzan).

4°ta posiblidad: Provocar al perro, entonces te empieza a correr por

todos lados y cuando te va a morder das un salto y ahi lo agarras.

S°ta posibilidad: Ir al patio agarrar un florero volver a la cocina y tirarlo

a la torta para tumbarlo.

6°ta posibilidad: Prenderse el cucumelo con un fésforo y dar un salto
bien alto.

(9;3)

Como muestra el ejemplo, se trata de textos duezen los que el sujeto no incluye
una orientacién textual especifica para que elptecesepa el objetivo a cumplir. La
falta de este recurso que permite organizar lareeftéa puede deberse al
conocimiento compartido deiput entre el nifio y la entrevistadora, o bien al estad
inicial en la competencia de esta clase de texinlaEmayoria de los casos se
emplean 6rdenes en infinitivo y en imperativo. ®exio en cuenta que el punto de
vista adoptado para su formulacion es tercera parssl ejemplo muestra, ademas,
que hay oscilacion entre el uso del impersonal ysel de primera persona. Esta
alternancia que se repite sobre todo en la indicaftnal, que orienta al logro de la
meta, responde a un problema frecuente en las grimthes iniciales: la no adopcién

de una estrategia estable (Silvestri, 1995).

Ahora bien, en el caso de los textos que presamalaje enunciativo el modo de
situar al personaje, el tiempo y el espacio vatais:
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a) Nivel escolar
b) Tipo de consigna

c) Clase de texto

5.3.1.1. Las textualizaciones en segundo ano

Como se ha podido observar erriala 7 el 100% de los textos, con independencia

de la clase textual, presenta anclaje enunciativo.

En el caso de los relatos en primera persona, redda adopta el punto de vista
subjetivo que le hace identificarse con el persnBnh la mayoria de los casos
comienza su narracién por medio de un complemdantanstancial de tiempo que
antecede al pronombre persowyal o al adjetivo posesivani, que introduce el

personaje secundario. El tiempo es pasado y elexmnt el representado

iconicamente, una cocina.

Ejemplo 72

Una vez yo estaba en la cocina (...).

(7;11)
Un dia cuando yo era chiquitita fui a la cocina (...).
(8;2)
Un dia mi mama hizo un pastel (...).
(7;1)

Mientras que si los relatos se formulan en terperaona, los textos se inician, en su
mayoria, a partir dedpico cero (van Dijk, 1997) y construccion nominal con
determinante indefinido como modo de introducipetsonaje (Hickmann, 1987).

Solo una minoria utiliza un circunstancial de tiengel tipo “un dia”(Ejemplo 73
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como modo indefinido de situar temporalmente dehtcimiento. En la mayoria de
los casos el espacio de referencia es el repreeatala fotografia. Por lo general,

se asigna un nombre propio al protagonista.

Ejemplo 73

Habia una vez un nene que se llamaba Juan y

estaba en la cocina (...).

(8)
Habia una vez un nino llamado Victor, Victor
tenia un perro llamado Gustavo (...).
(755)
Un dia un nene que se llamaba Lucas
estaba en la cocina con su perra Melanie (...).
(7;8)

En el caso de los textos instruccionales formulagogrimera persona, los sujetos
pueden presentar la situacion que se represeméeandente(Ejemplo 74), 0 bien
utilizar una construccion condicional presidida pbmpronombre persongo para
indicar una accién hipotética, mas o menos posiolmo respuesta a lo solicitado en

la consigndEjemplo 75).

Ejemplo 74

Con mi perro estabamos mirando un pastel {(...).

(7;2)
Ejemplo 75

Yo me subiria (...).
(7:4)
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El Ejemplo 75 muestra como el nifio limita informacion contextu&l conocimiento
compartido deinputy el uso del condicional como respuesta a la goastla lugar a

este tipo de anclaje enunciativo.

5.3.1.2. Las textualizaciones en cuarto afo

En este nivel de escolaridad sélo el 75,55% de tiogdos presenta anclaje
enunciativo. Como ya se menciond al comienzo deetxion, la ausencia de este
tipo de orientacion se corresponde con parte detdetos directivos en tercera

persona.

En el caso de los textos narrativos, los relatopranera persona se inician con un
complemento circunstancial de tiempo y adjetivoego® mi para introducir el
personaje secundario en pas&Eemplo 76), mientras que si se formulan en tercera
persona los textos comienzan con la clasica forrtidddoia una vez” y construccion
nominal con determinante indefinido, o bien conspeaje y articulo indefinido

(Ejemplo 77), ambos en pretérito.

Ejemplo 76

Un dia mi mama habia preparado un pastel, uno de mis

favoritos y el de mi perro. Ella lo habia puesto a enfriar

y se fue (...).
(10;2)
Ejemplo 77
Habia una vez un chico que se llamaba Juanito. Tartamudo
(10)

Un chico se levanté a la manana a desayunar (...).

(9;8)
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El narrador no sélo sitda al personaje principalaehabitacién que se representa en
la fotografia sino que, ademas, una minoria, spade brindar informacion acerca
de sus caracteristicas fisicas y el motivo qudeleala dirigirse a la cocina. En el
caso de identificar al adulto como personaje seaimdos nifios se ocupan también

de hacer saber el motivo por el que éste ubammun lugar de dificil acceso.

En el caso de los textos instruccionales en primeraona los nifios de cuarto no
sé6lo utilizan el pronombre personal mas la forma condicional del verigemplo
78) sino que, ademas, se valen de un verbo de estadtalnen presente histérico

(Silva Corvalan, 1987) para indicar la intencion(gigerel) alcanzax (Ejemplo 79).

Ejemplo 78

Yo me subiria (...).

(10;2)
Yo arrimaria (...).

(1051)

Ejemplo 79

Yo quiero alcanzar el pastel (...).

(1051)
Yo me quiero comer el pastel (...).

(9;11)

En tanto en los textos instruccionales en terceragma el procedimiento de anclaje
enunciativo adopta la forma de inicio descriptigsto es, el productor textual sefala
a través de una construccion nominal con deterrténdefinido de quién se va a
tratar. El sujeto utiliza una forma de presente gator de pasado para situar

temporalmente el acontecimiento.
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Ejemplo 80

El chico se llama Juan y €l tiene mucha hambre (...).
(9;3)
El nene esta en la cocina con el perro (...).
(10;1)

5.3.1.3. Las textualizaciones en sexto ano

En este nivel de escolaridad la totalidad de lasuédizaciones presenta anclaje

enunciativo.

En el caso de las narraciones, el Unico relatoriemepa persona se inicia por medio
de un complemento circunstancial de tiempo quecadte al adjetivo posesivai

para introducir el personaje secundario en pagelaplo 81).

Ejemplo 81

El sabado a la tarde, cuando llevaba a pasear a mi perro,

pasé por la cocina (...).
(11;10)

La mayoria de los textos narrativos en terceraoparsel narrador comienza con
complemento circunstancial de tiempo y nombre pragmignado al personaje o
directamente a partir del nombre asignado al peajsoprincipal/secundario en

pasado o en presente histérico (Silva Corvalan? 1@gmplo 82).

Ejemplo 82

Un dia Matias lleg6 de su jardin. El tenia
muchisimo hambre porque se habia olvidado

su merienda.
(12)
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Laura, la madre de Juan, prepar6 un delicioso pastel como postre
para comer después del almuerzo. Lo ubic6 arriba de la alacena

de manera que nadie lo pruebe antes.

(12;2)
Matias y Tomi, su perro, estan en la cocina observando
un riquisimo pastel de chocolate que se encuentra
arriba de la alacena (...).

(11;3)

A diferencia de los textos elicitados en los nigeieferiores, en ningun caso los
relatos comienzan con tépico cero. Este modo detuapese distancia de los
comienzos canolnicos esperables para los cuentdgidraales y adquieren la

caracteristica de inicio de relato de una expeierotidiana (Fayol, 1986). El

narrador se distancia del contexto situacionallguenagen representa. La mayoria
hace referencia a hechos ocurridos con anteriorgdbkd escena fotografica. Por lo
general, el narrador se ocupa de dar el motivoligwa al personaje principal a

dirigirse a la cocina y al personaje secundaribieanx en un lugar de dificil acceso.

Por otra parte, los textos instruccionales formogaen primera persona comienzan
focalizando la situacion problematica por mediadeserbo de actitud proposicional
en presente historiggjemplo 83), 0 bien, por medio de una construccion condicional
<si + imperfecto del subjuntivo + uso potencial dabee (Montolio, 1999jEjemplo

84).

Ejemplo 83

Estoy tratando de ingeniarmela para alcanzar el pastel (...)

(11;6)
Estoy tratando de agarrar el pastel que esta muy lejos.

(12;1)
Yo y mi perro tratamos de alcanzar (...).

(11;7)
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Ejemplo 84

Si fuera el chico yo subiria (...).

(11;4)
Si yo fuera ese chico yo agarraria (...).

(11;7)
Si yo estuviera en ese lugar yo abriria (...).

(11;3)

En el primer caso, el sujeto se ocupa de haaberla intencién del personaje de
(tratar de) alcanzar la meta por medio del uso de un verbestiedo mental. En el

segundo, la construccion condicional muestra lahd® en un mundo mas o menos
posible, mas 0 menos probable en relacién a aguell gue se realiza la enunciacién

como respuesta que explicgaponergue cada uno es el personaje.

5.3.1.4. Las textualizaciones en octavo ano

Finalmente, en este nivel de escolaridad, tambiélD@%% de las textualizaciones

presenta anclaje enunciativo.

En el caso de las narraciones, los sujetos de @@aw muestran su competencia
narrativa en el momento de iniciar el relato. Sénbia mayoria comienza sus
narraciones en pretérito, la manera de situarfeaaecia de tiempo, de personaje y
de espacio se distancia del relato canonico ti@uiti El texto comienza como relato

de una experiencia cotidiana (Fayol, 1986).

Ejemplo 85

Dia domingo de mucho sol, 12 del mediodia. Yo estaba acostado en mi
cama jugando a los videojuegos, cuando me empezd a surgir apetito,

decidi levantarme de la cama por un momento para comer algo que
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hubiera en la cocina. Cuando llegué a la cocina, abri la heladera y no

habia nada que comer y luego vi un pastel arriba de la heladera {...).

(14:1)
Una tarde, con mi perro, estdbamos muy aburridos y con hambre.
Decidimos ir a la cocina para ir a buscar algo de comer. Cuando
entramos a la cocina, abrimos la heladera y vimos que dentro
de ella no habia nada mas que frutas y no nos alcanzaba
demasiado para llenarnos el estomago (...).
(13;10)

Ejemplo 86

Esa tarde esper6 a que todos se durmieran. Cuando llegaron las
cuatro, sus somnolientos familiares se dispusieron a dormir largo rato.
Reviso, por las dudas, todas las habitaciones antes de comenzar.
Cuando se hubo percatado de que el curioso vecino lo miraba

fijamente entr6 corriendo a la cocina. Su perro Tati lo siguio

ansioso (...).

(13;8)

Una manana Juan Pablo y su perro Nacho se levantaron hambrientos.
Los padres se habian ido al trabajo y habian dejado s6lo una galleta.
Pero Juampi con eso no se conformaba porque era un nifio bastante
rellenito que le gustaba mucho comer.
Asi que empez6 a buscar comida en la cocina vié que su madre
habia dejado un pastel de manzanas (...).

(13;6)

Desde el punto de vista del contenido semanticaslaperturas, el narrador brinda
informacion detallada de los hechos acontecidos aoterioridad a la escena
fotografica. Puede descentrarse deli y ahora presente paranaginar el motivo

que lleva al protagonista a dirigirse a la cocina.
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Por su parte, los textos instruccionales se inja@nsu mayoria, por medio de un
enunciado que describe el problema a resolver &septe historico (Silva Corvalan,
1987) (Ejemplo 87). Una minoria se vale, ademas, del pronombre parygormas el

uso potencial del verbo para formular accioneshpesia llevar a cab@&jemplo 88).

Ejemplo 87

Estoy en la cocina de mi casa tratando de alcanzar “el” pastel, pero no
puedo comerlo, porque esta arriba de la alacena, que esta arriba
de la heladera. Encima mi Unica ayuda es mi perro, pero como él es

mas chico que yo no me sirve de mucho (...).
(13;6)

Estoy con mi perro en la cocina, los dos estamos mirando un pastel
que esta arriba de la alacena. Tenemos mucha hambre y el pastel que
hizo mi mama se ve muy rico, tiene lindo olor.

Hace mucho tiempo que lo estamos mirando, realmente lo quiero

comer (por lo menos un pedacito).

(13;4)
Ejemplo 88
Yo me subiria (...).
(13;1)
Lo que yo haria (...).
(13)

En el primer caso, si bien los nifios de octavo tdmmmdican la actitud volitiva del
personaje detfatar de alcanzarx se ocupan, ademas, de brindar detalles sobre el
motivo por el que, a pesar del tiempo transcurnmiosiste en el intento de hacerse

conx
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5.3.1.5. Discusion preliminar

El proceso de textualizacion —expresar con palalioas contenidos mentales
proposicionales— se materializa a través de la fasa de produccién (De
Beaugrande y Dressler, 1997) (Capitulo 3). El teaet@espliega materialmente en el
tiempo y en el espacio, en secuencias de enunciqdesestan en relacion de
contigliidad. Esta disposicion espacio-temporal germomprender que un texto
tiene un desarrollo secuencial donde lo que apgygoeero orienta lo siguiente y
gue a lo largo del texto es necesario marcar lasiomes existentes en su interior de
modo que “el mundo de referencia’ se vaya mantdoierrecuperando y
proyectando hacia adelante (Calsamiglia Blancafdnison Valls, 1999). Tal como
seflalan De Beaugrande y Dressler (1997) y Adam2(1@atre otros, es importante
gue esta secuencia de enunciados inicial progreeéa hun fin o una meta

determinada.

En el caso particular de esta investigacion, tamsonifios como el entrevistador
comparten elnput que orienta la produccion textual. El uso delesist referencial
en un texto no es el mismo si el estimulo estéaepteso ausente dado que, entre
otros aspectos, difiere el conocimiento comparéidtve entrevistador y entrevistado
y, por ende, la presuposicién compartida acerdasieeferentes entre entrevistador
y entrevistado (Mahler, 1999).

El analisis de los datos permiti6 comprobar que chsi totalidad de las
textualizaciones (94,66%) presenta anclaje enungiatos nifios utilizan recursos
linglisticos de que disponen para situar el pejepre tiempo y el espacio de
acuerdo con el desarrollo cognitivo de los sujdtdskmann, 1987; Karmiloff-
Smith, 1985; Mahler, 1999, 2000) y la competenoiares clases textuales adquirida
(Heinemann y Viehweger, 1991; Heinemann, 2000).

Los resultados del andlisis de las textualizacianesstran que so6lo una minoria
poco significativa de cuarto afio (5,34%) no expdida informacidn necesaria para

interpretar el sentido del texto con posterioridat tratarse con exclusividad de



354

textos directivos puede pensarse que esta ausdm@nclaje enunciativo se debe al
conocimiento compartido dahput con la entrevistadora, ya que el nifio puede dar
por conocidos los datos que infiere de la fotogrgfique interpreta de la consigna
escrita y, en consecuencia, limitar dicha informdacén el texto que formula. Por
otra parte, las instrucciones como plan o proceatitoise indican, en este caso, a un
tercero como acciones 0 pasos a seguir para resalvproblema. Puede pensarse
que la ausencia del recurso de focalizacion edtagls) ademas, del estado inicial en

la competencia de esta clase textual (Silvest@i51.9

Ahora bien, el andlisis global de los textos quesentan orientacion enunciativa
permitié encontrar un comportamiento diferenciadolas dos primeros niveles de
escolaridad y de los niveles mayores. Si biendasnsos linguisticos utilizados son
similares en ambos grupos el modo de construaftrencia varia de acuerdo a: a) la
capacidad cognitiva que tienen los nifios de desarset delaqui y ahora de la
imagen, y b) la competencia sobre clases textuatigpuirida (Heinemann vy
Viehweger, 1991).

En los niveles inferiores, los nifios comparten r&asi linglisticos similares para
presentar el personaje, el tiempo y el espacid g&x® que formulan. En el caso de
segundo afo, los textos narrativos en tercera p&rse inician por medio de una
estrategia narrativa (Marro y Rosemberg, 1991 ndetador sitia al personaje en el
contexto que se representa iconicamente. Si bitn teadencia se mantiene en
cuarto afio, una minoria no soélo sitia al persoenjéa cocina, sino que también
brinda datos sobre el protagonista. Tanto en segaaoho en cuarto afo los textos
no presentan verbos de actitud proposicional gdeuen intencion del personaje
respecto dex. La tendencia presente en los textos instrucasnabnsiste en la
resoluciéon de la tarea por medio de un enunciadalicmnal precedido por el
pronombre personajo. Si bien resulta una opcion eficaz como respuasia
consigna que plantea una condicion de suposici@®@stra un dominio menor de

esta clase textual particular.
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En los niveles mayores, los textos narrativos eceta persona muestran un
distanciamiento del comienzo candnico tradiciosdlp unos pocos relatos se inician
con topico cero (van Dijk, 1997). El hecho de qas textualizaciones se distancien
del aqui y ahora de la imagen significa un mayor dominio narratit&.modo de
apertura adquiere la caracteristica de relato de experiencia personal (Fayol,
1986). Una minoria de sexto afio se vale, ademésisdede estrategia comentativa
como modo de inicio narrativo (Marro, Signorini yosemberg, 1990; Marro y
Rosemberg, 1991). Esta tendencia disminuye en @ct@afo. Una de las
caracteristicas de la estrategia comentativa tsriporalidad basada en el presente;
los niflos de octavo afio poseen el conocimientocacael uso del pasado como
modo de inicio de una narracion. De manera que pat@as niflos, comenzar la
narracion por medio del presente historico (Sih@avalan, 1987) no resulta una
estrategia eficaz al momento dentar qué hace el personaje. En este sentido, el
dominio sobre la clase textual narrativa hace qenifios sepan que el tiempo
semantico de la narracion es el pasado, de modalgue que se trata cuando se
narra es de recuperar experiencias pasadas, puabglismrrador o pertenecientes a
terceros, reales o ficcionales, pero siempre pas@dahler, 1996). El narrador en
este nivel de escolaridad, a diferencia del radibza verbos de estado mental para
indicar la intencion del personaje dpié€ren alcanzarx en la apertura del relato. En
todos los casos el narrador, con independencigudb de vista enunciativo que
tenga que adoptar, se encarga de narrar suceshgshocurridos con anterioridad
al acontecimiento que la escena fotografica reptasd.a mayoria de los textos
muestra el dominio en el uso de recursos discusine permiten descentrarse del
aqui y ahora de la imagen, atribuir estados mentales al persorajmaginar
“realidades mentales y mundos posibles” (Brune88)l9Por otra parte, el uso de la
focalizacion como recurso linglistico para orieni@ratencion del receptor, y
organizar y jerarquizar la informacibn como un ilrdgante que el texto
instruccional se encargara de elucidar es un imdiei dominio de esta clase textual
en los niveles mayores de escolaridad. Las apsriatgestran la capacidad de los
nifios de analizar la situacion probleméatica comaande inicio que el texto luego
se encargard de resolver. La tendencia de uso daciados condicionales
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disminuye, los nifios se valen en su mayoria deogede estado mental para

expresar la actitud dérétar dequeren lograr el objetivo.

Para finalizar, los resultados muestran, en generalominio que poseen los nifios
en su conjunto al momento de construir la refeeedei un texto. En todos los casos
se puede conjeturar que la totalidad construye el nrepresentativo el
acontecimiento y la relacion causal que ieput plantea y, por ende, las
representaciones cognitivo-semanticas modelizadresérminos de esquemas que
orientan la construccion de la referencia del tejde formulan (Labov, 1972; van
Dijk, 1997; Adam, 1992; Silvestri, 1995).

Si bien los nifios en su mayoria utilizan recursoglisticos similares para situar
referencialmente el personaje, el tiempo y el asplacexperiencia con diferentes
clases de textos en la vida cotidiana, el conocitoiesobre esquemas textuales
adquirido en la escuela y el desarrollo lingUistiognitivo de los mayores permiten
comprobar que los nifios adaptan la produccion ddesdos y la utilizacion de los
recursos linguisticos para la construccion de fereacia textual a sus capacidades
cognitivas y al conocimiento sobre clases textudesque disponen (Karmiloff-
Smith, 1992; Heinemann y Viehweger, 1991; MahleQ®.

Mas alla de la disponibilidad de recursos de loyares, el hecho de que la casi
totalidad de los nifios pudo apartarseatpliy ahoradel sistema referencial actual y
entrar en otros sistemas de referencias no compmeecon lo actual demuestra
que la mayor parte de ellos domina el sistema ideidemporal respecto del

momento de la enunciacion del texto.

5.3.2. Clases textuales y planteo del problema

“Nuestras acciones se producen por la combinaaonuéstros deseos y creencias. Si buscamos
algo (accion) en un lugar particular, debemos glefdeseo) y pensar que podemos encontrarlo
alli (creencia). La metafora de Paul Harris dejm ésen claro «los deseos proporcionan una

direccién para nuestra conducta, mientras quer&encias ofrecen un mapa con el que se puede
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evaluar el progreso en la direccién deseada» yoptanto, para comprender las acciones de las
personas tenemos que conocer cudl es su mapa yéedimgccion se encaminan, es decir,

tenemos que tomar en consideracion tanto sus ¢asetmmo sus deseos” (Astington, 1998:105).

Puesto que todos vivimos en el mismo mundo, asumique compartimos las
mismas percepciones y creencias. En este casoybartise puede pensar entonces
que, frente a la fotografia seleccionada, los nifoeden inferir “veo un nene
mirando un pastel que se encuentra inalcanzablbiem “veo un nene mirando un
pastel que se encuentra inalcanzablesupongdmagindpienso que el chico
quierdtrata de alcanzar el pastel, inclussupongdmagino/piensoque el chico

piensdesta pensandodmo alcanzarlo”.

La mente humana puede entenderse como un sistgresentacional que en su
capacidad representacional evoca otra cosa. Avespeedad de “ser acerca de algo”
0 “sobre algo” se la ha denominado propiedad inbe¥at y se la considera un rasgo
esencial de la mente (Brentano, 1970 [1874]; Déni®O8 [1987]; Searle, 1980
[1969], 1994 [1984]; Riviere y Nufiez, 1998, entteos). Desde una concepcién
proposicional de las representaciones mentalediraga que los sujetos humanos no
s6lo tenemos representaciones mentales sino gemaadestamos en cierta relacion
representacional con ellas. Esta relacion reprasiemal puede entenderse en
términos de lo que dicha disciplina llama “actifrdposicional”, esto es, la manera
en que un sujeto se relaciona cognitivamente coocontenido de su estado mental
(Capitulo 3).

Como se anticipd en la seccion 3.5.3., Dennetti)lpfantea que intencionalidad es
“tener que ver con”: una cosa muestra su intentaaghsi su actitud tiene que ver
con alguna otra cosa. Entiende que la intencioaglbsee direccionalidad. Propone
entonces que la intencionalidad es aquella prodigigamuchos estados y eventos
mentales en virtud de la que éstos se dirmensonsobreo de objetos y estados de

cosas en el mundo.

De manera que las actitudes proposicionales impliexesariamente un grado de

recursividad del tipo ‘$suponédmaginaque K quierex))”. Se parte de considerar la
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intencionalidad recursiva como la capacidad paraerteestados mentales
intencionales sobre estados mentales de uno misdeoatros que se refieren a su
vez a estados mentales. Esta capacidad, a cdiefiviere (2003), involucra “no ya
s6lo una habilidadmenta] sino mentalistd (:8). No basta que (el sujeto
supongdmagineque (el personaje tiene interés gYr el problema, en este caso, se
resuelve cuando (el sujesupone/imaginague (el personaje tiene interés poy
entoncesnfiere que (el protagonistpiensdsabéo no sabecémo alcanzax))). En
este sentido, Dennett (1998) plantea que los vatbactitud proposicionapénsar
saber creer, querer, decidir, entre otros) describen procesos cognitivos como
pensamientos, creencias, intenciones. En su congiru prototipica se combinan
con una sola entidad referencial, en este casgpeetonaje y un contenido

proposicional que lo acompana.

Por otra parte, resolver el problema a modo destwreso principal que perturba el
equilibrio de las circunstancias ordinarias y eagas” (Ochs, 2001:289) puede
constituir “la puesta en intriga” que wxto narrativointentara, en su desarrollo,
resolver; la “puesta en relacion” con el mundo eatetanto en lo que se refiere al
espacio y al tiempo como a las multiples asociasogue se pueden activar con
otros mundos que etexto descriptivointentard describir, o “la puesta en
interrogante” que etexto explicativointentara responder como un hacer saber o
hacer comprender, y que telxto instruccionaintentara responder como un hacer,

como un plan de ejecucién o procedimiento.

Ahora bien, el analisis realizado hasta el momemb@stra que la totalidad de los
sujetos pudo: a) inferir el problema que #®iput plantea, y b) formular

discursivamente en un texto escrito su resolucidoptando el punto de vista
propuesto, primera o tercera persona. Sin embatgmalisis general de los textos
muestra también que, a pesar de resolver la tanearyende, el problema, no todos
los nifios plantearon explicitamente la situacioobf@matica en sus producciones

escritas.
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Tabla 9
Distribucion de los textos segin presencia o ausencia del planteo del

problema sin discriminar clase de texto ni tipo de consigna (%)

Presencia planteo del probl A ia planteo del problema Total
N° % N° % N° %
2° 48 98,96 01 2,04 49 100
4° 25 55,56 20 44,44 45 100
6° 37 75,51 12 24,49 49 100
8° 59 93,65 4 6,35 63 100
Total 169 82,03 37 17,97 206 100

Test de Ficher, p= 2,565 x 10 -8

Como puede observarse, solo el 17,97% de los sujet@lantea el problema. Este
porcentaje, si bien es poco significativo, se apoede con parte de los textos
instruccionales producidos en su mayoria por I¢stesi de cuarto afio, en primera

(Ejemplo 90) y tercera persongjemplo 91), y los de sexto afio, en primera persona
(Ejemplo 92).

Ejemplo 90

yo iria hacia la derecha hasta llegar a los tres cajoncitos me

subiria por las manijitas como si fuera una escalerita y me pararia

en la mesada donde esta apoyada la leche, caminaria hacia la heladera
y me subiria arriba de la heladera y agarreria el pastel. Me

iria hacia abajo igual como subi.

(9;6)
Ejemplo 91

Agarra una silla se sube a la mesada después trepa

a la heladera y toma el pastel y se lo come.

(10)
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Ejemplo 92

Yo me subiria primero a la mesada después
a la heladera, donde esta el congelador, y me
paro. Lo agarro me lo como y voy hacer lo
mismo como subi, bajo pero cuando llego a la
mesada salto.
(11.7)

En este caso, los nifios resuelven directamenterablgma sin anticipar la
informacion necesaria para orientar al lector sgjoie se va a tratar. Puede pensarse
gue el conocimiento compartido deput con la entrevistadora y el estado inicial en
la competencia de esta clase de texto puedenrisfiugste tipo de comportamiento.

Ahora bien, en el caso de los textos narrativoastruccionales que plantean el

problema, el modo de explicitar esta situacionavaeigun:

a) Nivel escolar
b) Tipo de consigna

c) Clase de texto

5.3.2.1. Las textualizaciones en segundo afno

En este nivel de escolaridad el 97,96% de los nidi®ssegundo afio aborda el
problema en sus textualizaciones. S6lo una mirmatig poco significativa, que se
vale de un enunciado condicional como modo dedni@l texto instruccional en

primera persona, no plantea la situacién probleaati

En el caso de los relatos en primera persona, emdgoria de los textos la
complicacion se plantea como un estado de cosasaiifestaciones de valoracion
(Ejemplo 93).
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Ejemplo 93

(...) vi un pastel y estaba muy alto (...).

(8;2)
(...) vi un pastel que prepar6é mi mama (...).

(7;3)
(...) pero no habia nada en la heladera pero
habia un pastel que estaba muy alto (...).

(7:4)

El narrador, en la mayoria de los casos, planteacd del relato (Labov, 1972) por
medio del verbo evidencial de percepcuen (Chafe, 1994) a partir del que indica la
fuente de conocimiento de la que parte. En este leagscena que se representa
iconicamente muestra un nifio parado en direccigrasiel. Si bien el nifio esta de
espaldas, la actitud corporal permite inferir qetdemirando atentamente dicho
objeto. El narrador, al formular en primera persa® identifica con el chico y
expresa lo que éste hace. SOlo una minoria utiirhos de actitud proposicional
(Dennett, 1998) para indicar la intencion dgidrefno pode) alcanzarx (Ejemplo

94). A diferencia de los primeros, éstos atribuyearnnotonalidad.

Ejemplo 94

(.-.) Yo queria el pastel (...).
(7;9)
(...) y queria comer el pastel que hizo mi
mama y para compartir con mi perro Jabi
para agarrar el pastel me tenia que pararme
en la mesada porque estaba muy alto
y como era muy chiquita no lo podia alcanzar (...).
(7;2)
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En tanto, el narrador que relata en tercera persenaale de un verbo de estado
mental para indicar la intencion del protagonigdguierel) alcanzax (Ejemplo 95), 0

plantea el problema por medio de una pregunta@tqEjemplo 96).

Ejemplo 95

(...) queria un pastel y encontré uno arriba del mueble (...).

(8;1)
(...) él queria comerlo pero no llegaba (...).

(7;4)

Ejemplo 96

(...) Pero habia un problema.;cémo llegaban? (...).

(7;5)
(...) Lucas piensa gmmm cémo lo alcanzamos? (...).

(7;8)

Mientras que en el primer caso @amplo 96, el narrador formula el problema como
puesta en interrogante, en el segundo cambia dpguiva, de tercera a primera
persona, para explicitar por medio de una pregeinp@nsamiento del personaje. El
narrador introduce un espacio de habla a partirgdel o bien formula su propia
incertidumbre, o bien se mete en la concienciapdefagonista para explicitar su
pensamiento. En ambas situaciones “puede ser paryggersonaje en una misma -y
aparentemente— univoca enunciacion, puede narsgloalesde un personaje (aquél
a quien delega la focalizacion) sino metido derde un personaje” (Reyes,
1984:230). Este fendmeno discursivo es caractaistel género literario y se lo
conoce como estilo indirecto libre o discurso dedaciencia. Esta operacion citativa

permite al narrador hablar como si fuera el peljgosia dejar de ser narrador.

El narrador combina, ademas, ambos recursos litigigs esto es, utiliza un verbo

de actitud proposicionapénsaj para introducir las palabras del personaje reéspec
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del conocimiento que tiene dsape) como alcanzar la met&jemplo 97). En este
caso, al igual que en el ejemplo anterior, el mlmraactiva su capacidad
metarrepresentacional de “representar relaciongesesentacionales como tales
relaciones” (Riviere y Nufez, 1998; Riviere y o{rd800) por medio de este espacio
de habla. El narrador se vale de este procedimieata explicitar en el texto las
palabras del personaje acercadbercémo resolver el problema.

Ejemplo 97

(...) Busco leche pero el pastel que queria estaba muy
arriba: pensaba y pensaba y dijo: jYa sé! (...).

(7:11)

(...) queria alcanzar el pastel y no podia porque estaba alto
entonces pensoé y pensoé y dijo: jYa sé! (...).
(8;1)

Finalmente, a diferencia de lo que ocurre con &sagiones en primera persona, los
nifos que elicitan textos instruccionales formwhplanteo del problema indicando
la falta de certeza den@ sabe) como resolverlo en el marco referencial con que

inician sus textualizacionésjemplo 98).

Ejemplo 98

Yo estoy mirando un pastel ese pastel es mi favorito.
No sé como alcanzarlo (...).

(7;10)

Con mi perro estabamos mirando un pastel.
No sabiamos como alcanzarlo (...).

(7:2)
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5.3.2.2. Las textualizaciones en cuarto ano

En este nivel de escolaridad, sélo el 55,56% detdafos presenta planteo del
problema. La ausencia de esta categoria se con@spoon la ausencia de
focalizacion de los textos instruccionales, estaies de enunciados condicionales y

uso de infinito en primera o tercera persona, iEg@enente.

Los textos instruccionales que plantean el probléanéo en primergEjemplo 99)
como en tercera perso(®Eemplo 100 presentan verbos de estado mental que indican

la actitud del personaje dgueren alcanzaix.

Ejemplo 99

Yo quiero alcanzar el pastel, pero jNo lo

alcanzol! (...).

(10;1)
Yo quiero llegar al pastel pero no puedo (...):

(10;9)

Ejemplo 100

El nene quiere la torta que esta arriba de la
alacena pero no llega (...).

(10;3)
El chico se llama Juan y el tiene mucha hambre por eso
se quiere comer un pastel que hay arriba de la alacena.
Su companero es un perrito que lo va a ayudar (...).

(8;6)

En ambas situaciones el sujeto plantea el probtam marco de referencia. Por lo
general la mayoria indica, en primer término, k@nicion del personaje dguerel)
X, para explicitar luego la incertidumbre del protagtande no llegar onp pode)

lograr la meta deseada.
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En el caso particular de los textos instruccionatesercera persona, el nifio puede,
ademds de indicar la intencidén del personajeqderén x, formular una pregunta
como puesta en interrogante que luego el textouedesarrollo se encargara de

aclarar.

Ejemplo 101

Santiago y Willy quieren alcanzar el pastel ;Como hacer? (...)
(8;6)

Una minoria que formula textos narrativos indicapeimer término la intencion
volitiva del personaje deaj(erer/tratar d¢ comer/alcanzax, para luego explicitar
con un verbo de pensamiento el proceso cognitivipelesaj como lograrlo, sea en

primera(Ejemplo 102 cOmo en tercera perso(&emplo 103.

Ejemplo 102

(...) yo me lo queria comer y mi perro también y me quedé

un buen rato pensando (...).

(10;2)
Ejemplo 103
(...) trata de alcanzar el pastel con los elementos que
hay en la cocina penso (...).
(9;8)

El narrador en primera persona puede introducenes, un espacio de habla para
explicitar por medio de una pregunta la incertidtantbe como llegar & (Ejemplo

104).
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Ejemplo 104

(...) habia que llegar al pastel, que estaba en la alacena que
tenemos arriba de la heladera, pero ¢Coémo llegar a él? (...).
(9;11)

En este caso, la operacion citativa enmascara zadeb narrador con la voz del

personaje por medio del discurso indirecto librey@s, 1984).

5.3.2.3. Las textualizaciones en sexto afio

En este nivel de escolaridad, el 75,51% de loo$eptesenta planteo del problema.
Al igual que lo ocurrido con el resto de los nigléa ausencia de planteo de la
situacion problematica se corresponde con los gextstruccionales que no

presentan focalizacion.

El dnico relato en primera persona muestra coOmmagtador utiliza recursos
estilisticos eficaces para plantear la complicagiénla accién, esto es, uso del
deicticoalli para indicar espacialmente el lugar de ubicaciéxi gersonificacion de
X (el pastel parece mirar y llamar al personajed; ds un verbo de estado mental

como modo de expresar la intencion idéepitan llegar ax (Ejemplo 105).

Ejemplo 105

(...) y alli estaba, alli
arriba del aparador mirandome, parecia que me
llamaba.
Mientras mi perro lo miraba, yo intentaba llegar a €l {...).
(11;10)
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En los relatos en tercera persona, el narradodloareaginaquépiensa qué dice el
personaje respecto desino que, ademas, por medio de los espacios de habl

formula tanto las palabras como los pensamientiggrd&gonistgEjemplo 106).

Ejemplo 106

(...) el chico se preguntaba como llegar a él. Pens6 en subirse
a la alacena después de un rato dijo que no porque era demasiado

alto y peligroso (...).

(11;6)
(...) Pedro tiene hambre hace todo lo posible por alcanzar el
pastel. Y Pedro piensa y si me subo a la alacena y después
y después a la heladera y lo agarro (...):

(11;9)

En este sentido, al igual que lo ocurrido con dgds narrativos de los niveles
inferiores, los sujetos de sexto también se vateaud“mente mentalista” (Riviere y
Nufez, 1998) en el momento de plantear el probldmmamayoria recurre a su
capacidad representacional recursivasdponefimaginar que el personajpiensa,

entoncesnferir quépiensay expresaeste pensamientn el texto que produce.

El narrador puede, incluso, cambiar de perspectieatercera a primera persona,
para formular una pregunta como personaje sin digager narrador por medio del

discurso indirecto librégjemplo 107).

Ejemplo 107

(...) El al principio pens6 que era para €l, pero ¢Por qué
estaria a esa altura? (...).

(11;6)
(...) Entonces se preguntaron ¢Cémo iban a alcanzarlo? (...).

(11;8)
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El discurso de la conciencia del personaje se fwotela incertidumbre del propio
narrador. El discurso indirecto libre permite quebas voces se fundan en el texto

como interrogante que activara posteriormente $gbeda de una solucion.

Finalmente, los sujetos que elicitan textos insiamales en primera persona
también plantean la situacion problematica utilidtael recurso de focalizacién. En
todos los casos, el productor textual se vale dbogevolitivos para explicitar la
actitud de poder/tratar d¢ alcanzaix y el estado cognitivo dgp€nsar/sabgrcomo
lograr esta meta, o bien formula, ademas, una ptagjue explicita la incertidumbre
de cdmo resolver el problenigemplo 108).

Ejemplo 108

Me encuentro en la cocina con mi perro, tengo mucho hambre

Y pensé si me subo a (...)".

(11;3)

iTengo mucha hambre! Ojala pudiera alcanzar ese rico pastel
que prepardé mi mama. Se ve tan apetitoso jjTengo hambre!!!
iYa sé! (...).

(11;11)
Estaba tratando de ingeniarmela para robar el pastel
y me pregunto:¢Coémo puedo llegar hasta el pastel? (...).

(11;10)

Como puede observarse, los tres casosjdeblo 108 muestran diferentes modos de
explicitar la situacion problematica. El produdiextual, en el primero, se sitia en el
aquiy ahorade la fotografia para luego pasar a un pretétianticipa, por medio
de un verbo de pensamiento, una posible resoluéanel segundo, formula el
contenido de la conciencia como monologo interespliegado; en este caso cambia

de temporalidad, de presente a futuro condicigraak expresar un deseo que por el
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momento no es real, para luego retomar el presprEgermite explicitar la certeza
de Gabe) como resolver el problema. Por ultimo, en elgavantroduce un espacio

de habla para referir directamente su propia irthertbre.

5.3.2.4. Las textualizaciones en octavo ano

Finalmente, en el 93,65% de los textos de octavcsaiplantea el problema.

En el caso de los relatos, la mayoria no solo géaet problema por medio de un
verbo de estado mental para indicar la actitud qieere) alcanzarx sino que,
ademas, el narrador introduce un espacio de halgarta del que formula una
pregunta que explicita la incertidumbre acerca cdracer para lograx, sea en

primera(Ejemplo 109 como en tercera perso(&emplo 110).

Ejemplo 109

(...) Esta muy alto, no llego, esta arriba de la alacena y quiero
agarrarlo, ¢Cémo hago? (...).
(13;3)

Qué hambre que tengo, huy mira “Piki” (perro pirata), qué linda
torta, pero no llego!. ;Como haré para llegar?. Ya sé (...).
(13;11)

Ejemplo 110

(...) Entonces el chico pensoé y se pregunt6 ¢:Como puedo agarrarlo?. Y
Al rato dijo iré en busca de una silla (...).

(13;4)

(...) Joaquin queria el pastel entonces pensé ¢cémo puedo hacer
para agarrarlo? (...)

(13;11)
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Como puede observarse engedmplo 110 el narrador cambia de perspectiva, de
tercera a primera persona, se mete en la concidetipersonaje para que sea éste
quien encuentre una solucion. Independientemeritputho de vista enunciativo la
pregunta tiene el valor de hacer consciente lagpaes a llevar a cabo en otro
momento como plan de accién o procedimiento, estaiacular lenguaje y praxis
(Silvestri, 1995).

El narrador incluso analiza la situacion probleggtevalla las posibles acciones a
llevar a cabo, las ventajas y desventajas deldudacionar antes de introducir en un
espacio de habla la incertidumbre de como resal/groblema tanto en primera

(Ejemplo 111) como en tercera perso(igemplo 112).

Ejemplo 111

(...) Queremos comer el pastel que esta arriba de la alacena. Es muy
dificil poder agarrarlo porque esta demasiado alto.
Me puse a pensar como podia hacer para llegar hasta arriba, y en un
instante se me ocurri6 pararme en una silla, pero era demasiado bajo
para llegar, de pronto dije: -¢Coémo la voy a bajar sin que se me caiga
y sin caerme yo? (...).

(13;10)

(...) Horas llevamos frente a él pensando la manera de alcanzarlo.

Tambor, mi perro, no es de mucha ayuda, ya que €l no puede

decirme lo que piensa. Pero mas que sus ideas me brinda algo

mejor su compainia ya que los demas niflos no quieren estar

conmigo. El reloj corre y seguimos frente al pastel. Podria subir

por los estante, pero sé que no esta bien, que podria lastimarme.

iSe me ocurri6 una idea!. sPor qué no le pido a ayuda a mi papa? (...).
(14;5)

Ejemplo 112

(...) vi6 que su madre habia dejado un pastel de manzanas, jCarambal

cuando se dio cuenta estaba muy lejos de él, no sabia como alcanzarlo.
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Entonces penso...”jla escaleral”. Al instante se dio cuenta que el padre

la habia llevado para su trabajo. Se quedé ahi un largo rato mirando

el pastel y pensando -jqué hambre tengo! ¢Cémo lo alcanzaré? (...).
(13;6)

(...) de pronto vi6 el pastel que tanto queria, pero estaba muy alto
penso en ir a buscar una escalera, pero era muy pesada no la podia
levantar. Pensé en un palo pero tampoco, la torta se iba a caer y a

romper ¢como puedo hacer? (...)
(13;9)

Los Ejemplos 113y 114 muestran diferentes proposiciones en las que eha@r hace
saber la intencion del personaje de preparar um gla primera o tercera persona,

respectivamente.

Ejemplo 113

(...) Después de jugar con mis amiguitos de jardin y mi perro, cuando
entré a la cocina algo me sorprendio, la riquisima tarta de manzana
arriba de la heladera.
Estofy, mi perra, quedo6 a mi lado, mientras yo estaba preparando una
hazana para poder comerme con ansias ese pastel (...).

(13;7)

(...) Estoy viendo el pastel que mi mama prepar6 hace unas horas y no
sé por qué lo dejé ahi arriba, seguro que es para que me lo coma que
mala ¢no? me siento mal me duele un montén la panza y me hace
mucho ruido y mi perro también se siente mal su panza hace un ruido
terrible. No sé qué hacer y mi mama no llega, debe estar riquisimo ese
pastel me lo quiero comer ya, mi perro lo mira con una cara pobrecito.

Bueno me parece que ingeniarme algo para poder a alcanzarlo (...).
(13;10)

(...) No sé como lo voy agarrar, me tengo que ingeniar algin plan

para poder alcanzarlo. A ver....ya sé! (...).
(13;3)



372

Me encuentro en la cocina junto con mi perro Boby dispuesto
a saborear el exquisito pastel que ha preparado mama.
Es una operacién muy dificil pero lo voy a lograr gracias a

mi ingenioso cerebro (...).
(13;10)

Ejemplo 114

(...) Van a la cocina y descubren un pastel de manzana, jera su
preferido!, pero habia un pequeno problema su mama se lo habia
escondido y estaba muy alto que no llegaba. -Ingeniemos un plan-

dijo Lucas
(13;4)

(...) Al llegar a la cocina, al ver inalcanzable ese pastel jugoso, se
puso a pensar detenidamente como alcanzarlo. Después de pasar
minutos pensando (que para él fueron varias horas) ide6 un plan

muy sofisticado para su edad (...).

(14;2)
(...) E1 pequenio era muy picaro y curioso asi que enseguida
avisto el delicioso manjar preparado por su madre, era muy
alto para él asi que esto se habia transformado en una misiéon
para el pequeno y su fiel companero (...).
(141)

En ambas situaciones el texto muestra las opeeiaometacognitivas llevadas a
cabo por el narrador. En tanto algunos expliciamdtividad de resolucion de un
problema como “operacion dificil” que requiere “émip”, “ideas” e incluso sefialan
gue resolver el problema puede transformarse erfimis&n a emprender” o en una
“hazafa”, otros expresan el conocimiento que tieselore el conocimiento que
atribuyen al personaje. El narrador, en este Uulticaso, presenta la situacion
problematica, evalla los riesgos y consecuenciaguti@o accionar, para luego
planificar los posibles pasos a seguir en pos dedalucion certera del problema
(Flavell, 1983; Brown, 1987; Garcia Madruga, Lacgdderranz, 1999).
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En los textos instruccionales en primera personadlo se focaliza el problema
como informacién que anticipa de qué/quién se Watar (Ejemplo 115 Sino que,
ademas, se formula a partir de una pregunta laigrimgertidumbre de como

resolverlo(Ejemplo 116).

Ejemplo 115

El pastel se encuentra arriba de la alacena a 3,5 metros
del suelo. Yo mido 1 metro y pienso realizar el siguiente
procedimiento (...).
(13;9)

Lo que yo haria para alcanzar el pastel que miro con tanto
deseo seria: (...).
(14)

Ejemplo 116

Estoy aqui en la cocina con mi perro tratando de
alcanzar ese hermoso y riquisimo pastel que se encuentra
encima de la alacena.
¢Qué puedo hacer para alcanzar ese pastel? (...).
(13;3)

Estoy mirando un pastel, lastima que no llego,
¢como puedo atrapar ese pastel? (...).
(13;5)

5.3.2.5. Discusion preliminar

Como se sefialo al comienzo de la seccion, el 82,88%o0s nifios plantea el
problema en sus textualizaciones. La mayoria abardéuacion problematica como
puesta en intriga 0 como puesta en interroganteebiexto narrativo o instruccional

en su desarrollo se ocupara de resolver.
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El andlisis de las textualizaciones permitié en@rnpatrones discursivos comunes

del tipo:

a) uso de verbos de estado mental para indicar laudctiolitiva de X de

(querertratar de alcanzal;

b) uso de espacios de habla para introducir una pt@aggue explicita la
incertidumbre deX y/o del propio productor textual respecto de cdraoer

para alcanzax;

c) uso de ambos procedimientos, esto es, uso de bo der pensamiento que
indica el proceso cognitivo d@dnsarsabe) como resolver el problema y
uso de un espacio de habla para introducir lasbpdadel personaje que

explicita este conocimiento.

Sin embargo, a pesar de que la casi totalidad denlfios utilizd similares
ocurrencias discursivas para plantear el probleshanalisis de los textos permitio
encontrar comportamientos diferentes entre los lesvénferiores y mayores de

escolaridad.

En los niveles inferiores, con excepcion de los pgtgiefios que, en su mayoria, no
utilizan ninguno de los recursos linglisticos menados si narran en primera
persona, el resto indica la actitud Xale Querel) alcanzarx, o bien introduce un
espacio de habla para formular la incertidumbreX@d®mo puesta en interrogante.
Una minoria, ademas, combina ambos procedimieimtimeduce a partir de un verbo
de pensamiento la pregunta que luego el texto car@ard de aclarar. Esta tendencia
aumenta en cuarto afio con independencia del pentsth que se tenga que adoptar
para la formulacion del relato. En tanto, los textoastruccionales muestran
diferencias: los nifios de segundo afio expresarcé@tidumbre denp sabey como
acceder &, mientras que los de cuarto, a pesar de la inierexplicita deduere))

alcanzarx, formulan en el texto la falta de certeza de pode) lograrlo, ya sea en
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primera 0 como en tercera persona. En ambos casog)jifios infieren que el

problema es dificultoso de resolver dada las cariticas fisicas y cognitivas del
personaje: baja estatura y corta edad. Mientraslggiede segundo vinculan la
dificultad a la falta de conocimiento en correspanaa con la edad que atribuyen al
personaje, los de cuarto hacen lo propio pero kEwiém a las limitaciones fisicas

gue perciben en la imagen.

En los niveles mayores, por otra parte, los niflagstran el conocimiento seguro
gue tienen depgnsar/sabercémo alcanzar la meta, esto es, evallan la siuac
plantean el problema por medio de un verbo de peies#o y un espacio de habla
que permite expresar las palabras del persongjectesde gabe) como resolverlo,
incluso muestran cuales son las estrategias que waifizar. Segun Brown (1987),
es imprescindible algun tipo de conciencia o can@mto tanto del propio
funcionamiento cognitivo como del ajeno para sanar de modo efectivo un
problema como el que la tarea propone. El lengegmcéntrico como “dialogo
consigo mismo” es prueba de ese proceso cogniygatsky, 1979; Luria, 1980;
Vygotsky y Luria, 2007).

5.3.3. Clases textuales y resolucion del problema

“El campo de la resolucién de problemas pone deifiesio, en su complejidad, las
caracteristicas y limitaciones cognitivas de laee& humana. A lo largo de la historia las
mujeres y los hombres han tenido que encontracisoies a diferentes problemas que se les han
planteado, mostrando notable capacidad e inveritiuaes de extrafiar, pues, que el ser humano
haya sido caracterizado como un activo y, a vegestivo solucionador de problemas” (Garcia

Madruga, Lacasa y Herranz, 1999:183).

Se dice que existe un problema siempre qugusEre conseguir algo y no ssabe
como hacer, esto es, se tiene una meta mas o rmkamasy no existe un camino
inmediato y directo de alcanzarla. La solucion de problema empieza

necesariamente por su identificacion.
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“Hace falta primero comprender el problema: cudhesituacion inicial, cual es la situacion final
que produzca la solucion del problema. Una vez cengido el problema es necesario a partir de
la situacion inicial construir una representaci@iea@ada que conduzca a la consecucion de la
meta” (Ballesteros Jiménez, 1994).

Es habitual que tanto nifilos como adultos que serah a un nuevo problema se
sirvan de su experiencia anterior con asuntos godalpara comprender mejor y
resolver mas facilmente la situacion probleméaticacerso. En este sentido, tanto
nifos como adultos disponen, ademas, de ciertos tile patrones globales que
suelen almacenarse en la memoria: los marcos \essgigenerales para tipos de
problemas.

Los marcos hacen mencion a unidades de conocimiegémizadas alrededor de un
determinado concepto, pero a diferencia de un gdepasociaciones, estas unidades
contienen informacion esencial, tipica y posiblecesla a ese concepto (van Dijk,
1997). En tanto los esquemas (Bartlett, 1932) “guatrones globales de
acontecimientos y de estados integrados en seaseviciculadas por relaciones de
causalidad y proximidad temporal (...) A diferencia lds marcos, los esquemas
siempre se organizan en una progresion temporalpryeste motivo, permiten que
puedan realizarse hipétesis sobre lo que se hsgamencionara a continuacion en el

mundo textual que se esta procesando” (De BeaugnabBdessler, 1997:143).

Como se mencion6 a lo largo de la tesis, paravesdiscursivamente la tarea que
se propone, entre otras operaciones cognitivasifie tiene que activar ambos
patrones de conocimiento: por un lado, el conogitieenactivo (Bruner, 1980,
1984) como marco que le permita inferir qué/comeehal personaje para alcanzar
una meta que se encuentra en un plano superia posibilidades fisicas y, por el
otro, el conocimiento sobre esquemas textualesofppatos como medios que
organizan la accion mental y que guian y restriniggmroduccion escrita segun la
clase de texto de que se trate (Mandler y Johrk®rn/; Fleisher-Feldman, 1991;
Heinemann y Viehweger, 1991; Adam, 1992; Kintsc#9Q@ van Dijk y Kintsch,
1983).
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La resolucion de problemas requiere, entonceso tdat conocimiento especifico
como de procesos de distintos niveles de genedaliiegler, 1978). Los
conocimientos que el nifio adquiere con la expei@des@n muy necesarios para que
la capacidad resolutiva vaya ganando en eficierieibs y Siegler (1994) han
destacado el papel de las capacidades represastatiestratégicas y de
autorregulacion en la resolucion de problemas.repsesentaciones mentales son el
material sobre el que actian los procesos cogrityygor lo tanto, sobre el que se
hace la eleccion estratégica. En tanto la autolaemun permite un ajuste adecuado

de la conducta a la situacion de resolucion.

En resumen, un problema es una situacion que &meteristicas particulares: una
meta, un obstaculo que dificulte su logro, variassilplidades de accion o

reconocimiento del problema. Cuando un sujeto abordproblema se implica en un
proceso de resolucion que requiere operar desdsstatio inicial utilizando los

recursos disponibles a su alcance (conocimientaisilitades, marcos, esquemas,
instrumentos) para producir el resultado deseadtig®eros Jiménez, 1994; Garcia
Madruga, Lacasa y Herranz, 1999). Estas operacipaes la busqueda de la
solucion son estrategias o0 modos de resoluciérimpkcan, ademas, una habilidad
general que subyace a la resolucion de cualguier de problema, la capacidad
inferencial. Esta capacidad implica con frecuerda sentido a los conocimientos
que ya tiene el sujeto para ir mas alla de lossddisponibles y generar un nuevo

conocimiento.

Como se anticipé en la seccién 5.1. resolver eblproa que la fotografia y la
consigna en su conjunto plantean, implicO, entresabperaciones cognitivas, inferir
al menos dos clases de metas (van Dijk y Kints@B3), una “superordinada” que
motiva la accion intencional del personaje porrateax, y otra “subordinada” como
accion o plan de accion que especifica como salega accion. De modo que los
nifos pueden inferir el interés del personaje poareearx como el estado de meta
inicial: el interés porx es la causa por la que el protagonista tiene séala
intencién de acceder g la ubicacion dex es el obstaculo a resolver; el deseol/la

intencion de lograr la meta produce acciones quej @ez, causan resultados. Sin
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embargo, no todas las acciones son intenciondéessdéseos se cumplen con tal que
se logre el resultado, no importa cdmo, pero l@niiones se llevan a cabo solo si la
propia intencion causa la accion que logra el tadal(...). Es decir, en el caso de la

intencion, yo mismo produzco el resultado, yo lostd (Astington, 1998:120-121).

En este sentido, los nifios pueden inferir que edqmaje o bien “desea alcanzar
pero como es pequefio, de baja estatura quedapdeaale que alguien se lo alcance
y asi cumplir su deseo”, o bien “tiene la intencitenhacerse corny a pesar de ser
pequefio, de baja estaturata dealcanzarlgdiensacoémo lograr acceder . En
este Ultimo caso, el sujeto puadéerir, ademas, que el protagonista: a) lleva a cabo
acciones consecutivas al logro de la meta, o bjifda acciones posibles/futuras.
Desde esta perspectiva “utilizamos la nocion dencitn de dos maneras distintas
pero relacionadas. La usamos para hacer referankgaccion planeaddutura y
para denotar laaccién intencional por contraste con la conducta accidental”
(Astington, 1998:117).

En otras palabras, el nifio puede inferir: a) quéehal personaje para alcanzar
como acciones intencionales consecutivas al logrolad meta, o b) como el
protagonista proyecta una determinada actividaehtada a alcanzar la meta que se
propone. Desde este ultimo punto de vista la pawion incluye una representacion
de la estructura espacial y causal de determinadossos: “las conductas de
planificacién constituyen una parte importante al@dtividad del sujeto orientada a
la resolucion de problemas” (Garcia Madruga, Lagddarranz, 1999).

Por otra parte, como se sefalé al comienzo detutapios sujetos no solo tuvieron
gue inferir un problema sino que, ademas, tuvieposm formular en un texto escrito
su resolucion. Los sujetos tuvieron doterir e interpretar la informacién daiput
(fotografia-consigna escrita) para determinar gbaei® del problema (Garcia
Madruga, Lacasa y Herranz, 1999) entendido conrepgeesentacion que el sujeto
construye de la cuestidn con el fin resolverloeste caso, discursivamente. Resolver
la tarea discursiva implicG: a) representar mergabm “un modelo de situacion

referencial” (van Dijk y Kintsch, 1983) a partir Idmput, y b) transformar esa
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representacién mental en material linglistico pedim de una clase de texto que

resultara efectiva para responder a la consigna.

El andlisis general de las textualizaciones pednatimprobar que, a excepcion de
los textos descriptivos (0,98%), en el resto deptaslucciones (99,02%) se resuelve
el problema inferido.

Tabla 10
Distribucion de los textos segin presencia o ausencia de resolucion del

problema sin discriminar clase de texto ni tipo de consigna (%)

Aio/EGB Presencia resolucion del probl A ia resolucion del problema Total
N° % N° % N° %
2° 49 100 - - 49 100
4° 45 100 - - 45 100
6° 48 97,96 1 2,04 49 100
8° 62 98,41 1 1,59 63 100
Total 204 99,02 2 0,98 206 100

Era de esperar que el texto descriptivo no presestducion del problema ya que su
propodsito es dar cuenta de forma organizada y etihaude las caracteristicas del
mundo natural y social en el que vivimos (Adam,2)99 continuacién se presentan

los dos Unicos textos descriptivos formulados psmiifios mayores.

Ejemplo 117

Aqui, en esta foto veo que, en una cocina hay un chico gordito con una
remera rayada y un gorrito simpatico blanco, con manchas negras.
Ellos estan mirando hacia arriba, en donde hay un pastel riquisimo,
como sabemos, planean agarrarlo y comerlo. Ahora, vamos a la parte
de los detalles. Alli, se ve una ventana con cortinas en el cual hay
macetas con flores iluminadas por el sol. También hay una heladera

con freezer y muchos cajones con manijas doradas. Y por ultimo, en
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una mesada hay, tarros de comida, una botella de jugo y un vaso lleno
de jugo.
(11;6)

Ejemplo 118

En la imagen, vemos a dos personajes un nifio y un perro. El nifo es
de altura chica, gordito, con brazos y piernas pequenas, el pantalon
que es un short que lo usa grande. El perro es de altura alto, grande,
gordito, partas cortas, orejas levantadas y con la nariz puntuda. Los
dos personajes se encuentran en la cocina que estan viendo un pastel,
mientras piensa como podria alcanzar el pastel porque esta arriba de la
alacena y no puede alcanzarlo.

(13;8)

Ahora bien, el andlisis de los textos que presergsolucion del problema permitio
comprobar que la mayoria de los nifios atribuyenoitmalidad al personaje. En
lineas generales, el logro de la meta se resughag acciones llevadas a cabo por el
protagonista, o por acciones posibles planificadamsno plan de accion
autorregulador. En todos los casos, los textos traregué/como hace el personaje

para alcanzar la meta segun sea:

A. Resolucion a partir de acciones, esto es, qu&/hzo el personaje para

alcanzaix (Ejemplo 119.

B. Resolucién a partir de planificar acciones plesituturas, esto es, qué/como

haria/hara el personaje para alcaxag&emplo 120).

Ejemplo 119

(...) Busco una escalera y subié, pudo agarrar el pastel!l. Pudo comer
tranquilo. FIN.
(7;11)
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Ejemplo 120

(...) Habia visto varias formas que yo habia pensado para tratar de
buscar la mas facil. Una de las maneras mas eficaz era: Abrir la
heladera y trepar por manija de la puerta de la heladera y después lo
demas era facil, pararme en el techo de la heladera y agarrarlo. Pero
después que no iba poder bajar, entonces ingenié una mejor idea: abro
el cajon que esta a mi derecha y el otro lo pongo de forma que
concuerde con el otro en forma de escalera. Luego camino por la
mesada, después subo al techo de la heladera (que con mi estatura es
facil) y lo agarro. Para bajar pensé dejar el pastel en el techo de la
heladera y yo bajar hasta la mesada, luego lo agarro con las dos manos
y lo dejo en la mesada y bajo por la escalera que habia hecho con los
cajones, agarro el pastel y.....Listo!!!l!ll.

(11;10)

Tabla 11
Modos de resolucion del problema segun nivel de escolaridad sin

discriminar clase de texto ni tipo de consigna (%)

Aino/EGB A B Total
N % N % N %
2° 41 83,68 08 16,32 49 100
4° 14 31,11 31 68,89 45 100
6° 22 45,83 26 54,17 48 100
8° 31 50 31 50 62 100

Total 108 52,94 92 47,06 204 100
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Tabla 12
Distribucion de los textos por nivel de escolaridad sin discriminacion de tipo

de consigna (%)

Ano/EGB Textos Narrativos Textos explicativos Instruccionales Total
N° % N° % N° % N° %
2° 45 91,84 0 - 04 8,16 49 100
4° 14 31,11 0 - 31 68,89 45 100
6° 25 52,08 0 - 23 47,92 48 100
8° 39 62,90 4 6,46 19 30,64 62 100
Total 123 60,30 4 1,96 77 37,74 204 100

En lineas generales, los resultados de ambas tatnlastran una correspondencia
significativa (p <0.0001) entre la clase textu&l ynodo de resolucion del problema.
El conocimiento sobre esquemas textuales protodpgirve de modelo mental
(Fleisher-Feldman, 1991) que orienta y guia laluesan discursiva de la situacion

problematica.

Por otra parte, el anadlisis de los textos permén@ontrar, al igual que en las

secciones anteriores, comportamientos diferenciseigén:

a) Nivel escolar
b) Tipo de consigna

c) Clase de texto

5.3.3.1. Las textualizaciones en segundo ano

En este nivel de escolaridad la casi totalidacdbdealiios (83,68%) relata las acciones

gue lleva a cabo el personaje para alcarz&olo una minoria poco significativa

(16,32%), que formula textos instruccionales empra persona y que incrusta una
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secuencia instruccional en el marco textual nawatindica posibles acciones por

realizar a modo de plan o procedimiento.

En general, todos los nifios de segundo afilo muest@nocimiento que poseen de
determinadas situaciones convencionales, estoaes,gbcanzar un objeto que esta
ubicado en un plano superior a las posibilidad#sd$ hay que pararse en puntas de
pie y estirar los brazos; en el caso de que eltisbjesté situado a mas altura hay
que contar con elementos que permitan subir, trepexr acceder a éste o solicitar
ayuda. Este conocimiento enactivo (Bruner, 19884)18e explicita en la resolucién
narrativa del problema, sea en prim@jamplo 119 como en tercera perso(gemplo

120).

Ejemplo 119

(.-.) Yo me subi a la mesada después me subi a la

heladera lo alcancé y me lo comi.

(7;4)
(.-.) Yo agarré una silla lo bajé con cuidado lo puse
en la mesa, como la mesa era muy chiquita y se lo
comi6 mi perro Manchitas.

(7;3)
(...) Yo me subi a la silla y me subi a la mesada y
comimos todos juntos yo y mi perro.

(7;11)

(...) me subi al marmol y el perro estaba al lado mio
y cuando yo saqué el pastel se me cayé y el perro se
lo comié.

(7;2)

Ejemplo 120

(...) agarré una escalera agarro6 el pastel y se lo comié.
The end. FIN.

(8;1)

(...) entonces trajo una soga de saltar y comi6. FIN.
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(8;1)
(...) Fueron a buscar una escalera para subirse.
Cuando se subié la agarr6 y el nene y el perro se la
comieron muy tranquilos. Fin.

(7;9)
(...) Entonces Felipe agarré una escalera y alcanzé el
pastel y se lo comieron. FIN.

(8;1)

En el Ejemplo 119 el narrador sitla el espacio mesada, presenteaeesdena
fotografica, como el que posibilita llegaxaAlgunos pocos sefialan el uso de una
silla no presente en la imagen, como mueble digp@m@n toda cocina, que puede
usarse para subir a un plano mas elevado. Finaémkntasi totalidad incluye al
perro como personaje secundario que comparte copragdgonista el pastel,
mientras que en aljemplo 120 el narrador que relata como testigo recurre, por |
general, a elementos no representados en la féimgte la variedad de objetos no
presentes en la escena fotogréafica, la escalarbress utilizado. A diferencia de las
narraciones en primera persona las formuladasesréepresentan coda final.

Si bien en todos los casos el problema se reswgmeéxito, una minoria poco
significativa presenta en el desenlace de la regwlual adulto, como personaje
secundario que sorprende al protagonista en soraacy o sanciona con un reto o
una penitencia para luego, en algunos casos, ptdom dar una leccion

ejemplificadora.

Ejemplo 121

(...) Me subi a la mesada lo subi a Pacho y Pacho con
la pata lo sac6 y lo repartimos cuando vino mama y
vio el desorden nos reto.
(7;6)
(...) Yo me trepé a la mesada, como no alcanzaba me

trepé a la heladera y por fin llego a la alacena para
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comer pero justo llegd mi mama y me puso en
penitencia pero me perdoné. Por fin pude comer

un pedazo de pastel.
(7;9)

Ejemplo 122

(...) Al nene se le ocurri6é subirse a los muebles.
Primero subié a la cocina después a la heladera
cuando lo iba a agarrar lleg6 el papa cuando lo
vio lo ret6 y le dijo que no se suba a los muebles

sino que pida y asi nunca mas hizo eso. FIN.
(8;1)

En tanto, el narrador que relata en tercera peraonsdlo narra las acciones que
lleva a cabo el personaje sino que, ademas, inteodun espacio de habla para
formular las palabras del propio personaje aceetaa@hocimiento que éste tiene de
(sabe) como hacer para alcanzarkEl narrador, en este caso, incrusta una secuencia

instruccional en el marco textual de la complicaciarrativa.

Ejemplo 123

(...) y dijo: traeré una silla y me subiré
a la mesada y agarraré el pastel y asi

pudo comer el pastel. FIN.

(8;1)
(...) y dijo: ya sé agarraré una escalera
y me subiré. Por fin ahora si pude agarrar
el pastel. FIN.

(8:1)

(...) Después dijo: jYa sé! jme subiré a una
escalera! Grité Martin y lo alcanzo!. FIN.
(755)
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Desde el punto de vista cognitivo, el narraishfiere que el personajesta pensando

coémo resolver el problema, entonces le cede labpalpara que sea el propio
personaje quien dicesgber[ x ]). El narrador retoma luego la perspectiva inicial
como testigo y continua el desenlace del relatodigturso instruccional, como

discurso autorregulador, se incrusta como secueseciandaria (Adam, 1992) en el
marco textual narrativo: las palabras explicitarc@htenido proposicional de ese
saber En este sentido, el marco textual narrativo esetaiencia envolvente (Adam,

1992) de la secuencia instruccional incrustada.

Finalmente, la resolucion instruccional del prolderse explicita también como
habla egocéntrica desplegada en mondélogo escntgofgky, 1979; Luria, 1980) ya
sea para planificar acciones a partir del uso @epanifrasis verbal del tipgpeder+

infinitivo> o del uso de un enunciado condicional.

Ejemplo 124

(...) ya sé se me ocurrié puedo poner una silla
subo a la mesada estiro el brazo y puedo alcanzar
el pastel. Bajo a la mesada y voy a la silla y le doy

un poco a mi perro y lo demas me lo como yo.

(7;10)
Yo me subiria a la mesada después
a la heladera y por ultimo a la alacena y
alcanzo el pastel y me bajo con la escalera
de mi papa.
(7:4)

5.3.3.2. Las textualizaciones en cuarto ano

En este nivel de escolaridad la mayoria (68,89%ifita acciones posibles/futuras
como modo instruccional de resolver el problemdo 86a minoria (31,11%) relata

las acciones consecutivas al logro de una meta cesaotucion narrativa.
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En general, los nifios de cuarto afio no s6lo muegkaonocimiento que tienen
acerca desaberqué acciones se llevaron a cabo para alcangémplos 124y 125
sino que, ademasabenplanificar los pasos a seguir como un hacer agaftador

(Ejemplos 126y 127).

Ejemplo 124

(...) Se subid a la mesada, no lleg6 y se subié a la heladera

y se lo comié sin respirar.
(10)

(...) Después de un rato empez6 a juntar sillas plasticas y
llamé6 a su hermano mayor y asi lo pudo alcanzar aunque lo

tuvo que compartir.
(9;7)

Ejemplo 125

(...) Primero pensé en trepar pero no llegué y entonces

se escucho el ruido del auto de mi mama y me tuve que ir
corriendo a mi pieza y seguir haciendo la tarea.

Mi perro y yo nos quedamos tristes y finalmente lo comimos

al almuerzo.
(10;2)

(...) Pensamos un rato, hasta que se nos prendié6 la
lamparita (es decir tenia una idea).

Agarré una silla le puse almohadones y llegué a la alacena
pero ya era muy tarde mama venia en camino. Tuve que
dejar todo en su lugar, pero no me arrepiento fue una

gran aventura.
(9;11)
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Ejemplo 126

Yo me subiria a la heladera con una silla, abriria el refrigerador,
pondria el pie alli, agarraria el pastel y bajaria a la silla y ya podria
disfrutar el pastel.

(10;2)

Yo iria hacia la derecha hasta llegar a los tres cajoncitos, me subiria
por las manijitas como si fuera una escalerita y me pararia en la
mesada donde esta apoyada la leche, caminaria hacia la heladera

y me subiria arriba de la heladera y agarraria el pastel. Me iria

hacia abajo igual como subi.

(9;6)

Ejemplo 127

1° Para agarrar el pastel, se corre unos pasos a la izquierda, se

trepa a la mesada, luego a la heladera y el pastel es de él.

2° Otra posibilidad es ir al patio, romper la ventana desatar la

cortina balancearse hasta la heladera.

3° Abrir la heladera y el freezer y trepar.

4° Atar la cola al perro balanceo y que tire el pastel.

(9;7)

Primero se sube a un banquito después se sube a otro
banquito se sube a la alacena se sube a la heladera y
llega al pastel.
(9;5)

(...) Una de las cosas que podria hacer para alcanzar la torta es: traer
un banco del living, y ponerlo enfrente de la mesada. Luego subirse a
ella después tendria que abrir el freezer y subirse a el, abrir la alacena
subirse a ella y agarrar la torta y bajarse por donde subié.

(9;7)
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En el primer casdEjemplos 124y 125, sélo los enunciados en primera persona
presentan verbos de pensamiento para indicar ekgoocognitivo depensal qué
hacer(Ejemplo 125. En el segund(Ejemplos 126y 127), mientras el uso del condicional
resulta efectivo como guia autorreguladora de ¢agoaes posibles a llevar a cabo
como plan o procedimient&jemplo 126, el uso del infinitivo y/o imperativo como
secuencia de 6rdenes separadas por elementossléxigoaficos resulta, ademas,

muy ilustrativo para indicar acciones prescripti@smplo 127).

Desde la perspectiva del contenido semantico deetosciados se observan
diferencias segun el punto de vista adoptado, paméercera persona. Si se formula
en primera, el problema no siempre se resuelveegia. La figura del adulto crea
las condiciones suficientes pero no necesariasquag&! protagonista pueda llevar a
cabo las acciones consecutivas al logro.d8i bien el personaje intenta llegar a la
meta, desiste de su accionar y espera que seaukd aplien le alcance. El
problema, no obstante, no es percibido como frasgmncomo “una aventura”. Los
elementos que se utilizan, con excepcion de la, sdktan representados en la
fotografia. Mientras que si se formula en tercena@na, el problema se resuelve sin
ayuda y con éxito. Los instrumentos utilizados ararentre el uso de objetos

presentes y el uso de elementos que no figuraa esckena.

5.3.3.3. Las textualizaciones en sexto ano

En este nivel de escolaridad, los sujetos narreio@es consecutivas al logro de una
meta (45,83%) y anticipan acciones como plan oquliogiento posible a llevar a
cabo (54,17%) en proporciones casi iguales.

En el primer caso, el narrador se ocupa de comtaodestigo los intentos fallidos

del personaje hasta que éste “tiene una ideajetait@ y alcanza con éxito la meta.

Ejemplo 128

(...) Francisco hizo de todo para alcanzarlo se subié a la

mesada, a la silla, a una escalera y hasta trat6 de saltar alto,
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pero nada resulto, pronto tuvo una idea, abrié la heladera y
fue sacando los estantes hasta formar una escalera, asi se
subié y cuando llegd no tardé en agarrar el pastel. Cuando

bajé acomodo6 todo y compartié el pastel con su perro Pancho.
(11;9)

Se ocupa también de narrar como el personaje eekdssu accionar y espera que el

adulto le alcance (Ejemplos 129y 130).

Ejemplo 129

(...) me subi a una silla, y no lo alcancé, me subi arriba de
la mesay ....jay! casi lo alcanzo, pero me asusté cuando mi
perro empez6 a ladrar. Mmmmm, ya lo estaba savoriando.
Luego lleg6 mi mama y me lo dio jQué rico!.
(11;10)

Ejemplo 130

(...) Joaquin se subié a la alacena
pero igual no llegaba. Después de
un rato bien largo llegd su madre
y ella bajoé el pastel. Finalmente
él y su perro se comieron todo el

pastel.
(12;2)

El accionar del protagonista puede, ademas, provacaaccion negativa del adulto,
incluso una leccién ejemplificadora si la resolucitarrativa se formula en tercera

persona.
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Ejemplo 131

(...) En un intento desesperado le tira con la gomera
pero se da cuenta de que si se caia se perderia.
Entonces se sube a una silla y logra agarrarlo, lo pone
sobre la mesa y, se preparan, las maquinas estan a
punto de largar, y largan. Pablo empieza a comer junto
al perro y de repente llega la mama pega un grito que
se escucha a dos kilometros a la redonda.
Desde entonces como castigo €l no podra comer mas
pasteles en toda su vida.
(12;2)

(...) Tim trataba de subirse a la mesada.
Aristételes rasgunaba las puertas. El pequenio
diablillo consiguié subirse a la mesada, parandose
en una silla.
Al subirse sin querer tumbé y rompié una botella.
Susana fue corriendo a la cocina y vi6é a Tim sobre
la mesada. Pobre de Tim, esa noche tuvo que quedarse
sin postre e ir a acostarse temprano. El pequenin no
volvié a cometer este error y aprendidé a tener paciencia.
jFINI.

(11;5)

(...) Busco una escalera la apoyo contra la alacena y subio.
Pero cuando alcanza el pastel, la escalera se estaba cayendo
y €l se cae con el pastel. Y cuando la mama llega ve que se
habia lastimado, habia roto la escalera, que habia roto una
silla y que se le habia caido el pastel en su cara. La mama
lo castig6 y Tomas aprendio6 su leccién.
(11;8)

El narrador que relata como testigo introduce témhin espacio de habla para
explicitar en palabras del personaje el plan dé&éacx llevar a cabo como secuencia
instruccional incrustada en el marco de resoluai@nrativo. En este caso, el

problema no siempre se resuelve con éxito.
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Ejemplo 132

(...) dijo me voy a subir a la mesada de la mesada a la heladera y de
ahi lo agarro. Tomas lo agarra y como comié un pedazo grande
y la madre lo ret6 porque era para la noche. Aparte cuando quiso
bajar se cay6 y se lastim6 y se rompi6é un pedazo de pastel-

(11;9)

(...) dijo y si me subo a la alacena y después a la heladera y lo agarro.
Y Pedro lo hace y al fin lo consigue y él y su perro se van

comiendo el pastel.
(11;9)

En tanto, el nifio que formula un enunciado cond@iacomo modo de autorregular
las posibles acciones a llevar a cabo tiene entauademas, los riesgos y las
consecuencias del posible/futuro accionar. En tddescasos, las acciones son

planificadas con precaucion y cuidado.

Ejemplo 133

(...) me subiria a un banquito chiquito y me subiria a la mesada
después agarraria el banquito y lo subiria arriba de la mesada
me pararia en €l y luego me trepo a la heladera con cuidado para
no caerme.
(11;5)

(...) me voy a subir en la mesada, luego en la heladera y por ultimo
tomaré el pastel y me lo comeré con ayuda de mi perro pero tengo
que tener cuidado de no hacer ningtn ruido para que mi madre no se
dé cuenta.

(12;2)

(...) me subiria a la mesada, luego me colgaria
de la manija de la heladera, estiraria la mano

y agarraria el postre. Después me bajaria de la misma manera,



393

pero sin el pastel, porque me lo comeria alla arriba para que no
se me caiga.

(11;10)
(...) lo que haria es subirme a la mesada, luego a
la heladera, con mucho cuidado para no romper nada, agarrar el
pastel con precaucion y bajarlo paso a paso y una vez seguro
comerlo.

(11;11)

Desde el punto de vista del contenido semanticeenobservan diferencias en la
resolucion de la complicacion segun los relatogoseulen en primera o tercera
persona. En la mayoria de los casos el desenlaseempre es exitoso. El personaje
puede intentar alcanzar la meta, resolver con élitproblema o desistir y pedir
ayuda. Su accionar puede también provocar el efejadulto. Sin embargo, al igual
que lo ocurrido con el resto de la muestra, lapeatsva adoptada condiciona los
elementos, objetos y mobiliarios que el persontieaipara alcanzar la meta. Si se
trata de textos en primera persona los elementmsexcepcion de la mesa y de la
silla, estan representados en la fotografia. Méasngue si se formulan en tercera, los

objetos y elementos son variados y no estan pessentla imagen fotografica.

5.3.3.4. Las textualizaciones en octavo ano

Finalmente, en este nivel de escolaridad, la teridete resolucion observada en
sexto afio se mantiene. La resolucion narrativariemepa persona detalla los pasos
llevados a cabo con precision y cuidgdiemplo 134. El problema, en la mayoria de

los casos, se resuelve con éxito.

Ejemplo 134

(...) Lo primero que hice fue traerme una silla y subirme arriba

de la mesa, pero con cuidado, porque mama estaba en el jardin
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con mi hermana plantando arbolitos de naranjo.

Ya estaba en la mesada, pero faltaba mucho para llegar al postre.
En la mesada encontré algunos tarros me subi con facilidad, esto
me llevo a que pudiera trepar la gran montana, la heladera y ahi
estaba tan crocante, tan rica ay!!l. La agarré con mucho cuidado
y atenciéon, mientras Estofy hacia de campana. Yo iba bajando
hasta que llegué al piso.

Ay!ll Dios como cost6 pero al fin y al cabo tuve mi premio,

pero hice lio porque no era para mi sino para la noche.

No sé como voy a remediarlo.

iTengo una buena idea haré uno yo!.

(13;7)
(...) Abri la escalera y como era muy chica no llegaba
entonces decidi subirme arriba de la mesada con una
silla y por fin lo pude agarrar y tomar la leche con el
pastel. Estaba riquisimo.
(13;3)

El narrador introduce un espacio de habla por mddiogue formula el plan de
accion que llevara a cabo como didlogo consigo misamticipa las diferentes
posibilidades, evalta la situacion, elige la masveaiente y finalmente ejecuta el
plan de accion. El narrador se vale de un verbactieid proposicional para expresar
el proceso cognitivo desébe) como resolver el problema. En este caso el narrad
incrusta una secuencia instruccional en el margtuaé narrativo. Si bien en la
mayoria de los textos el problema se resuelve ko, éa presencia del adulto en el

desenlace compromete el disfrute de la meta.

Ejemplo 1366%°

(...) Para eso voy a preparar distintos planes.

- apilar las sillas, pero me puedo caer.

%9 Cfr. Ejemplo 56.



- tirar el pastel, enganchandolo con una escoba
pero se puede caer y no lo voy a poder comer.
- traer una escalera, si este es muy bueno, pero...
¢a donde esta?. gen el galpon?. No, ¢cen el garage?.

No. Entonces definitivamente no lo voy a poder comer.
Aunque pensando bien, yo puedo....treparme por la
mesada y después que estoy parado ahi arriba lo
agarro con las manos y LISTOOOOO!.
jEs una brillante idea! s Qué te parece Boby?.

- GUAU, GUAU, GUAUUUU

- Huy claro, te pregunto a vos que sos un perro,
no me puedes contestar, esta bien lo decidi me subo.
Pongo una mano, la otra, la rodilla, la otra, el pie
el otro, YA LLEGUE!!.
De pronto jRINGGG!.
Huy ino! MAMA ya llegd, no me puedo bajar y
encima no lo puedo comer.
Ya esta me tiro y listo: UNO, DOS, TRES.
Y aterrizé en el piso, encima de Boby y justo entra
mama, realmente mis planes no funcionaron, no

sirvo para esto.

(...) Ya sé, me voy a buscar una silla, asi me subo a la
mesada y de ahi, me subo a la heladera, para poder llegar,
a la torta, vos “Pirata” quedate aca sin hacer lio y quedate
callado o si no, no te saco a pasear.

Guarda que bajo Pirata, tengo que tener cuidado asi no

se me cae, Listo ya esta.

jHuy que rica tortal.

Pero Fernando esa torta era de postre. Perdoname mama.
Si te perdono pero te comiste la mitad. Esta bien anda

a jugar.

(...) Aver...;iYa sé! Podria subirme a la mesada y treparme
hasta arriba de todo pero jpero me parece que puede ser

muy peligroso, tengo miedo de caermel!!l, Mejor seria ir a

(13;10)

(14;2)

395
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buscar alguna cosa que me sea util para llegar hasta arribal.
Me voy a ir hasta el jardin... Ya volvi, me traje una escalera,

mi perro me mira con una carita de asustado, debe estar

pensando que estoy loco, pero no! no estoy loco tengo mucho
hambre, voy a subir la escalera para alcanzarlo! Llegue!!. No

lo puedo creer estoy comiendo este pastel que esta riquisimo,
Ops!! Llegé mi mama!! Creo que estoy en problemas pero por
suerte ya me comi todo el pastel y no tengo mas hambre!:

(13;3)

El narrador no s6lo programa los pasos a segurgie, ademas, regula su accionar
por medio del lenguaje como mondlogo interior quigel la accion. El narrador, al

elaborar el plan, fija los recursos que seran rewespara el éxito del mismo.

En tanto, si resuelve en tercera persona relataudossivos intentos justificando en
cada caso la ineficacia de cada uno para finalnrartar la accion mas conveniente
(Ejemplo 137, 0 introduce un espacio de habla para formulptasl de accién a llevar

a cabo como secuencia instruccional domiragaplo 139. En ambas situaciones el

problema no siempre se resuelve con éxito.

Ejemplo 137

(...) Primero intenta con una silla, pero al ser muy baja,
no puede alcanzarlo.

Luego intenta de otra forma, trepandose por la alacena,
pero otra vez no pueden llegar a ese pastel tan deseado
por los dos.

Por tltimo, intenta con una escalera de su padre.

Esta vez si puede alcanzarlo, pero tiene un problema,
es tanta la alegria de su perro que de un salto y un
mordiscon, logra sacarle el pastel de las manos al nifo.
El perro se come el pastel muy contento y mientras, el
nino llora desconsolado.

(13;3)
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(...) y comenz6 inmediatamente a agarrarse de las manijas de
las puertas, tratando de escalar la enorme mesada. El perro
lo miraba sin poder creerlo. Cuando hubo el nifio tocado el
plato que contenia el pastel, este estaba tan caliente que
gritd y se resbal6. El perro asustado se puso debajo y
terminaron los dos en el suelo y lastimados. La madre se
despertd a causa del ruido y al verlos lastimados se asusto
mucho. Les lavé las pocas heridas que no eran mas que
cortecitos y para que el nino dejara de llorar, le corté un
pedazo de pastel le prepar6 la cama. FIN.

(13;8)

(...) Llamé a su perro “Flafli”, para ver si €l llegaba,
pero tampoco lo logr6. Entonces fueron los dos hasta
el comedor, donde se encontraban su padres y abuelo,
le pidié a su madre si le podia dar un pedazo de pastel,
pero la madre le dijo que era para mas tarde. Pero Matias
no se dio por vencido volvié a la cocina, tom6 el banquito,
pero no, soélo llegaba hasta la heladera, Flafli lo intento,
pero tampoco pudo. Fue hacia el garage traté de agarrar
la escalera, pero lo que logré fue que se le cayera la caja
de herramientas de su padre, encima del pobre Flafli.
En la cocina nuevamente Matias y Flafli miraban con deseo
el pastel de frutilla.
Cuando ya no sabian mas que hacer, oyeron a la madre
de Matias que se acercaba y le dijo que ahora iban a comer
el pastel. Matias corri6 a su madre y se comi6 el primer
pedazo que corté. Y se qued6é muy contento.

(14;2)

Ejemplo 138

(...) y dijo: -Bueno, vamos a subir por la mesada, después,
vamos a treparnos de la alacena y luego tratar de

recoger el plato con ese enorme pastel!l. Juancito

comenzo6 a trepar, pero se resbalaba o se caia.

Hasta que...pudo llegar hacia ella la escogié, pero

bajando casi se le cae, al bajar, el perro muy
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contento porque su dueno le iba a dar un poco
Y él le dijo:
- vos como no me ayudaste a buscarlo no te voy
a dar nadal!!ll! Exclam6 muy enojado el chico travieso.
Juancito se fue caminando se llevo un mufiequito
por delante y tropezé. El pastel se aplantd, al no poder
comer el pastel Pedrito se lo comié. FIN.
(13;10)

Los textos en este nivel de escolaridad muestrarhdierogeneidad de las
proposiciones que corresponden a la resolucion serdace de la complicacion
narrativa. En la mayoria de los casos las clausyessentan secuencias

instruccionales y dialégicas incrustadas.

Los enunciados que presentan resolucion instruacael problema, en su mayoria,
se formulan por medio de una perifrasis verbal mmgra persona del tipo <ir +
infinitivo>, por medio de la que se expresa el vahbencional sobre la proposicién
gue se formulgEjemplo 139 0, a partir del uso de verbos de actitud proposatio
para indicar la intencion del personaje tiratér depodel) alcanzarx, en tercera

(Ejemplo 140. En ambos casos el tiempo verbal es futuro pdizega

Ejemplo 139

(...) Voy a tener que usar los cajones como escalera para poder
subir a la mesada, cuando esté arriba buscaré unas latas

de arvejas, duraznos para apilarlas formando una escalerita
desde la mesada hasta la parte de arriba de la heladera. Me
subiré a la heladera y trataré de alcanzarla, si no llego lo
empujo con un palo hasta que caiga.

Cuando caiga trataré de agarrarlo después bajaré y nos

repartimos entre mi perro yo.
(13;95)
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(...) pienso realizar el siguiente procedimiento:
Primero: abro las puertas de la heladera
y de la mesada. También abro los cajones.
Segundo: apoyo mi pie en la base de la
heladera el otro en un estante que ella tiene.
Tercero: pongo mi pie sobre el cajon y ya
estoy arriba de la mesada.
Cuarto: abro la puerta del freezer y trepo
hasta llegar arriba de la heladera.
Quinto: una vez arriba de la heladera abro las puertas de la
alacena, apoyo mis dos pies en ella y tomo el pastel.
El aroma hace que mis glandulas salivales segreguen cada
vez mas saliva.
Para volver a bajar hago el mismo procedimiento que para subir.
Una vez abajo tomo un cuchillo del cajon de la mesada y
divido el pastel en dos.
Le doy una mitad a mi perro y la otra mitad me la como yo.

(13;9)

Ejemplo 140

(...) Primero pone la silla contra la mesada para poder subirse,
luego agarra el palo y empuja el pastel hasta donde esta él,
estira los brazos y lo baja suavemente hasta donde lo pueda
apoyar, luego se baja él y asi podra comer el pastel con su
perro.

(13;9)

(...) El nino tratara de tomarlo por lo tanto debera buscar una
escalera en su garage y apoyarla sobre la alacena.
Cuidadosamente subira la escalera, tomara el pastel y del mismo
modo bajara.

De este modo el nifio podra compartir el pastel con su perro.

(13;5)

Desde el punto de vista del contenido semantico elmgnciados muestran el

conocimiento que tienen los sujetos acerca deaagituacion a resolver; b) el



400

cuidado y la precauciéon en las acciones realizaglas por realizar; c) las
consecuencias morales del accionar; y d) el conenitm de secuencias textuales
prototipicas, entre otros. La resolucion del protdeno siempre es exitosa y en el
caso de que asi fuera el desenlace puede o breppsiéivo o bien, provocar una
reaccion negativa del adulto. El uso de elementidigados y/o por utilizar para
alcanzarx se correlaciona, en su mayoria, con el punto sta @doptado, primera o
tercera persona. En el primer caso, por lo genggahencionan objetos presentes en
la fotografia, de no ser asi, se justifica su pitenoeia. En el segundo caso, los
elementos son variados y no estan representad@simiagen; la escalera resulta el

instrumento mas requerido.

5.3.3.5. Discusion preliminar

“La vida cotidiana plantea a los nifios y a los tmumultiples problemas que dia a dia
es necesario resolver. Hemos visto ya el papekqgua resolucién de esas tareas van a
jugar diferentes factores, por ejemplo, la expeignprevia de los sujetos, la
informacion que progresivamente van adquirienddifamentes contextos y la forma en
gue dicha informacion se organiza para ser posteeiote utilizada. En términos muy
generales, podemos aceptar que las personas eswesus problemas procesando un
conjunto de informaciones que tanto la cantidadnéimacion, como los procesos a
través de los cuales ésta sera codificada y prdaesandicionan el éxito en las tareas” (
Lacasa y Garcia Madruga, 1999:209).

Como se anticip6 en el Capitulo 2, Vygotsky y LU2807), a partir de un atento
examen de los registros de sus experimentos cons npequefios, sefalan
“estabamos convencidos de que las situaciones ougene el empleo de

instrumentos, cuyo aspecto fundamental es la irbpioisid de las acciones directas,

proporcionan las mejores condiciones para que suhabla egocéntrica” (:31).

En el caso de esta investigacion, los hechos coafon este supuesto. La tarea
propuesta requirié que el ninio de manera autonasalviera discursivamente el
problema sin la intervencion del entrevistador. d@upensarse que, en lugar de

apelar al adulto con un plan para resolver el bl el nifio apela a si mismo. En
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este segundo caso, el habla que interviene eddei&@o pasa desde la categoria “de
funcién inter-psiquica, a la de funcion intra-pstqll (Vygotsky, 1979). El nifio se
aplica a si mismo el método de conducta que aplesaba a otro, organizando asi
su conducta individual segun la forma social dedoote. En otras palabras, resolver
en lo discursivo el problema que se infiere “n@@ssecuentemente la invenciéon de
algun tipo de accion ldgica pura sino la aplicaditenuna actitud social hacia si
mismq la transferencia de una forma social de condacta organizacion de su

propia psique” (Vygotsky, 2007:32).

Los resultados muestran que el 99,02% de los teptesenta resolucion del
problema, ya sea por medio de acciones narrada®romgdio de acciones
planificadas. El esquema textual (Labov, 1972; Add@92; van Dijk, 1993;

Silvestri, 1995) y la representacion enactiva deitaacion (Bruner, 1980, 1984)
orientan la resolucion discursiva del problemabi€n el uso de recursos linglisticos
es similar en todos los nifios, el analisis de estiegoria permitid encontrar

comportamientos diferentes entre los niveles iofes y mayores de escolaridad.

En los niveles inferiores, la mayoria de los sgatle segundo afo relata acciones,
s6lo una minoria introduce un espacio de habla papicitar las palabras del
personaje respecto deape) coOmo alcanzax. Este procedimiento permite incrustar
una secuencia instruccional en la resolucion nearalel problema. En tanto la
resolucién instruccional se vale del uso de constomes perifrasticas del tipo
<poder + infinitivo> y de enunciados condicionales comscdrso autorregulador.
La resolucién se plantea en la mayoria de los casp® incertidumbre de (no
saberno podel lograr el objetivo. No obstante la cuestion, porgeneral, se

resuelve con éxito. No hay valoracion moral datlzasion.

En los niveles mayores, si bien esta tendenciaagieme, las clausulas narrativas
contienen, en su mayoria, verbos de pensamient@ coarco introductor de un

espacio de habla que permite, a su vez, incrusiarsacuencia instruccional como
plan de accion a llevar a cabo. Las acciones soreptas con cuidado y precaucion,

sobre todo en octavo afio. El uso de construccipeesrasticas del tipo ik +
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infinitivo> es el recurso discursivo mas utilizado para exatiel plan certero a
seguir si la resolucion es instruccional. La sitbiacproblemética no siempre se
resuelve con éxito, esto es, 0 bien se centraeaiém por alcanzar la meta cueste lo
gue cueste, o bien la valoracion moral de la sifualeva a desistir del accionar y
esperar la decision del adulto teniendo en cuamtaegiste un motivo y que hay que
respetarlo. EI dominio sobre clases textuales geshrrollo cognitivo de los nifios,
entre otros, permite un uso mas efectivo de logrses discursivos en cada clase de
texto: la secuencia de resolucidn narrativa incllsecuencias dialégicas e
instruccionales independientemente de que se fenran primera o tercera persona.
En tanto, la resolucion instruccional se plantem@ana puesta en marcha certera

del plan de accién que se llevara a cabo.

Por otra parte, en todos los casos se mencionsoedelelementos como medio para
alcanzarx. La mencion de éstos difiere segun sea el puntastie adoptado para la
resolucion del problema. En primera persona, lemehtos son, por lo general, los
representados en la fotografia con excepcion dilda en caso de indicar alguno no
presente, los mayores se encargan de ubicar sedemca. En cambio, si la
resolucién se formula en tercera persona, losumsntos utilizados son, en su
mayoria, muy variados y no estan representadoa escena. Puede pensarse que el
punto de vista subjetivo de la primera personaingg el uso de elementos a los que
se dispone, mientras que resolver el problema ctestigo permite imaginar

diferentes posibilidades.

5.3.4. Discusion

La situacion experimental propuesta permite ingasticomo nifios de diferentes
edades resuelven en lo discursivo una tarea qudicangimultaneamente la
realizacion de una inferencia y la resolucion deptoblema. Los textos elicitados

fueron, a su vez, analizados segun un conjunt@dables:
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a) Anclaje enunciativo (presencia-ausencia)
b) Planteo del problema (presencia-ausencia)

c) Resolucion del problema (presencia-ausencia)

Los resultados obtenidos permiten comprobar quedgoria de los textos presenta
anclaje enunciativo (94,66%), planteo de la situacproblematica (82,03%) y
resolucion del problema (99,02%). De manera queasa totalidad de los nifios no
s6lo muestra que es capaz de resolver discursivaneemarea que se propone sino
que, ademas, el analisis de los textos permitelgorar que los sujetos recurren a
similares estrategias discusivas para: a) orieitector acerca de quién/qué se va a
tratar; b) plantear la situacion problematica; yesolver el problema en el texto que
se formula. So6lo una minoria poco significativa dejetos produce textos
instruccionales y resuelve el problema directameaimieexplicitar la informacién
necesaria para interpretar el texto con posteadriddbado que la proporcibn mas
significativa corresponde a los niveles intermediesescolaridad, en especial cuarto
grado, puede pensarse en un estado inicial ennt@etencia de esta clase de texto
(Silvestri, 1995).

Ahora bien, el andlisis de los textos permitié ¢atas la existencia de recursos

linglisticos comunes tales como:

- el uso de enunciados condicionales,

- el uso de espacios de habla,

- el uso de verbos de actitud proposicional.

La presencia de dichos recursos en las textuadizasise relaciona, por lo general,

con las categorias de anclaje enunciativo, plantesolucion del problema.

En principio, el uso de enunciados condicionalesiseula con la formulacion de

textos instruccionales en primera persona O corueseas instruccionales
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incrustadas en el marco textual narrativo; el usaespacios de habla se relaciona
con la formulacién de una pregunta acerca de goérftdmo hacer para resolver el
problema —como un recurso discursivo de focalizaeid los textos instruccionales
y/o de planteo narrativo del problema—, y el usogidos de actitud proposicional
con la formulacion del planteo y la resolucion gebblema en el marco textual
narrativo y/o instruccional. Asimismo, el andlisistallado de los textos permitio

encontrar comportamientos diferentes segun el es@blar de los nifios.

El uso de un enunciado condicional como modo daue®n instruccional es poco
significativo en segundo afio. Esta tendencia auanamicuarto afio, ya que los nifios
se valen de esta estrategia discursiva para forrenreos hipotéticos, mas o menos
posibles/probables, como respuesta a la consigeaptantea una condicion de
suposicién. Una minoria introduce un espacio deahai el marco textual narrativo
y/o instruccional, como modo de plantear una pregugue explicita la
incertidumbre respecto de qué/cobmo hacer para vesoél inconveniente.
Finalmente, el uso de verbos de actitud propositimsulta otra opcion eficaz para
indicar la intencion del personaje dpiérevtratar de) alcanzarx como orientacion

del texto instruccional.

En los niveles de mayor edad, si bien la tendesdai@o de enunciados condicionales
—por ejemplo, “yo me subiria a la silla (...)"— dismye en sexto grado, la mayoria
de los textos presenta una construccion condicksiat imperfecto del subjuntivo>
(Montolio, 1999) que antecede a la forma poteraéhlverbo —por ejemplo “Si yo
fuera el chico de la foto me subiria a la silla (=.)En este caso, las marcas del
dominio de la clase textual son mas evidentesnifes responden al planteo de
suposicién de la consigna de manera completa, drda al lector informacion
acerca del problema hipotético que el texto enesamollo intentara resolver. El
conocimiento sobre el esquema textual instruccipeamite, a su vez, que los de
octavo afio practicamente no formulen enunciadoslicimmales, sino que utilicen
casi en su totalidad verbos de actitud proporciooaio recurso de focalizacién para
centrar el personaje en la situacion problemati¢eger explicita su intencion de

(quererdecidir/tratar de) alcanzarx y, en consecuencia, su certeza sokabée)
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coémo lograrlo. Inclusive, sélo los mayores utilizaerbos de estado mental para
indicar el interés del personaje poen el marco referencial narrativo. Por otra parte,
el dominio sobre clases textuales permite quef,nhdependientemente del punto
de vista que tenga que adoptar para la formuladedlos textos, combine estos tres
tipos de recursos: uso de verbos de actitud projposil para introducir un espacio
de habla por medio del que se explicitan, a trasn enunciado condicional, las
posibles acciones a llevar a caBm este caso, el enunciado condicional se incrusta
como secuencia instruccional en el marco textuabtao, o bien, uso de un verbo
de estado mental para introducir un espacio deah@dsl medio del cual se indica el

plan de accion a seguir como modo de resolucidructsonal.

Para finalizar, los resultados confirman que, calependencia del tipo de consigna
y del nivel de escolaridad de los nifios, el usgetbos de actitud proposicional es el
recurso linglistico mas utilizado para explicitar intencién del personaje de
alcanzaix. El uso de verbos que expresan un estado mentalamon con el mundo

esta, a mi entender, estrechamente vinculado caagdacidad de atribuir estados
mentales ajenos diferenciandolos de los propiaspa@da como teoria de la mente.
En este sentido coincido con el punto de vista a@eriloff-Smith (1994) que sefala

gue es la adopcién de la postura de las actitudgmgicionales “la que nos permite
comprender lo que hay de especificamente ment# @mencionalidad humana”,

dado que la teoria de la mente implica la realiraae inferencias basadas en
entidades no observables, esto es, estados metdabesintenciones, pensamientos,

creencias, emociones.

La capacidad de atribuir estados mentales a unmanig a los otros incorpora,
ademas, un conjunto coherente de explicaciones dobrvinculos causales entre
estados mentales y conductas a partir de los gadepupredecirse las acciones
futuras. En este caso particular, puede inferitse ‘gomo el chico esta frente a la
heladera con la cabeza en direccion a un pastelguencuentra inalcanzable se
suponeque el chicoquiere alcanzar el pastel y entonces se pugeesarque él
piensa/esta pensando/satx@mo hacer para alcanzarlo”.
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Desde esta perspectiva, considero que existe uruleirmuy estrecho entre el
lenguaje y la teoria de la mente. Comparto el ptade Karmiloff-Smith (1994) de
que es probable que el lenguaje no sea necesaadgsaorigenes de la teoria de la
mente, pero sin dudas es posible postular quenguége y las representaciones
multiples son muy importantes para su desarrollstggimr. En este sentido, de
acuerdo, con autores como Vygotsky, Wertsch, Bruerdre otros, considero que el
lenguaje es la herramienta mediadora por exceleneapermite representarnos el
mundo, comunicarnos, ponernos en contacto, hacemesnder, hacer que la otra
personasepaque queremosalgo, queimagine que pensamogjué/cémo hacer para
intentar lograr 1o quequeremosy viceversa. En palabras de Riviere (1998, 2003)
“nuestra mente mentalista” encuentra en el usoelkog de actitud proposicional
una via directa para explicitar por medio del lexjgua manera en que un sujeto se

relaciona cognitivamente con un contenido de sadestental.
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Capitulo 6

Conclusiones
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En este ultimo capitulo se presentan las conclasigenerales de esta investigacion
y se delinean las perspectivas futuras del trabagdizado. En primer término,
recapitularé los resultados mas relevantes prafmntareviamente, para luego,
analizarlos con el objetivo de arribar a conclusggeneralizables respecto de la
capacidad infantil para inferir un problema y fotaru en un texto escrito, su
resolucién. En segundo término, se discute el cotamiento discursivo de nifios
que asisten a cuarto afilo de EGB desde la perspeatgivmodelo de redescripcion
representacional propuesto por Karmiloff-Smith @98994). Para finalizar, se
demuestra la hip6tesis planteada que sostieneagcaphcidad para atribuir deseos,
intenciones, pensamientos, creencias se verifida aparicion de verbos de actitud

proposicional en los textos que nifios de difereatizgles formulan.

El interés original de esta investigacion ha siskaldecer un posible vinculo entre la
capacidad para atribuir estados mentales propmenos y la competencia infantil
sobre clases textuales a partir de estudiar cofmsrde diferentes edades resuelven
discursivamente una tarea que implica de forma lsmea inferir un problema y su
resolucibn en un texto escrito. Las preguntas e&ds en la Introduccion
condujeron la hipotesis global del trabajo.

En primer lugar, ya que se trata de un trabajoutival, era l0gico plantearse si todos
los nifios podian atribuir sentido a lo representadouna escena fotografica y
formular linguisticamente en un texto escrito altsky que atribuyen. La situacion
de elicitacion propuesta tiene como instrumento imput que presenta dos
restricciones simultaneas: a) la fotografia setew@mla permite inferir un problema, y
b) las consignas restringen el tipo de respuesia,dgbera ser en primera o tercera
persona, respectivamente. La imagen fotograficeesepta un estado de cosas en un
contexto familiar para los nifios, una cocina, yl@escena aparece un nene. En la
consigna se utiliza el lexen@enten,en cuyo contenido proposicional aparece el
lexemael chica Por consiguiente, es esperable que el chico gueesciona en la
consigna sea el personaje y que el discurso qfierrselle sea una narracion. Esta
correspondencia no solo posibilita activar el estueaarrativo almacenado en la
memoria (Bartlett, 1932; Mandler y Johnson, 197ah Dijk y Kintsch, 1983; De



409

Beaugrande y Dressler, 1997) sino que, ademas,tpeatribuir deseos, intenciones,
pensamientos, creencias al personaje de la foto.

Los resultados muestran que, si bien la totalidatbd nifios pudo atribuir sentido a
la fotografia y ademas, formular discursivamenteuenexto escrito el sentido que
confieren, no todos pudieron responder a la resbricde la consigna. En este caso
particular, suponerque cada uno es el personaje implica la habiliwadolo de
atribuir estados mentales ajenos sino, ademassemarse en ese lugar hipotético,
mantener esa perspectiva enunciativa para finaementmular lingtisticamente un
enunciado en primera persona. Es posible que fissnie segundo (36,37%) vy
cuarto afno (28%) que no respetan esta restric@énsuentren aun en proceso de
lograr la habilidad enunciativa recién mencionada onplica autorreferencia, esto
es, un estado de conciencia en el que el nifio armaciador se identifica con el
personaje, tanto en su proyeccion imaginativa/sstpueomo en los hechos.
Tomando en consideracion el paradigma de la Teleri@a Mente, adoptar el punto
de vista del personaje implica una metarrepresémag®erner, 1994), el nifio se
observa observandajueriendo algo, pensando qué/cémo hacer para egselv
problema. Este proceso permite identificar dossrad® sincretismo: el sujeto
cognitivo atribuye estados mentales a un sujetogste caso él mismo, en un
determinado estado de deseo, intencion, pensamiergencia. Por otra parte,
formular en tercera persona también implica reptase una relacion
representacional, ya que el nifio tiene que atriesiados mentales al protagonista
diferenciandolos de los propios.

De manera que, en esta situacion de elicitacionifiel no es un simple observador
de la imagen fotogréfica. La representacion meantalel nifio genera como lector de
la fotografia supone una representacion de larnmdoron que se vehiculiza a través
de la imagen, esto es, no sélo en la imagen sermeeslgo —referencia— sino que
sobre ese algo se da alguna informacion —predicagibnifio tiene que establecer
una representacion de la relacion representac{®iaiere y Nafiez, 1998) entre la

intencion que atribuye al personaje y el contempduposicional que se representa

mentalmente. Para comprender la relacion causatloput en su conjunto plantea
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es necesario, ademas, inferir las causas fisicpsiogplogicas que relacionan un

evento con otro.

Comprender el objetivo que dirige las accionessyol®rga intencionalidad implica,
entre otros aspectos: atender a la informaciorvaate; fijar los limites en una
secuencia de acciones y construir en la memoriarapeesentacion organizada
jerarquicamente. El objetivo —estado mental queesgmta un estado deseado de las
cosas en el mundo— organiza las acciones discarsigin un “modelo mental”
(Fleisher-Feldmann, 1991), un esquema (Bartlet821®andler y Johnson, 1977;
De Beaugrande y Dressler, 1997) que orienta la ym@dn escrita segun la
competencia sobre clases textuales adquirida (Heine y Viehweger, 1991,
Heinemann, 2000).

En mi opinidn, el problema principal en esta sittla@xperimental esté relacionado
con dos aspectos: por una parte se trata de uea tpre implica operaciones
linguistico-cognitivas de procesamiento textual @saugrande y Dressler, 1997)
por otra, esta tarea conlleva, a su vez, operasioreacognitivas comprendidas en
la Teoria de la Mente (Wellman, 1995).

En el primer caso, el nifio tiene que ser capazraesformar representaciones
mentales en material linglistico. Este proceso itwgrrequiere identificar y extraer
informacion proveniente delnput y, a su vez, conectar y relacionar dicha
informacion con conocimientos almacenados en la anemEl nifio no sélo tiene
que inferir un problema sino que, ademas, tienefoumeular discursivamente, en un
texto escrito, su resolucion. En otras palabrasugto parte de una representacion
inicial de la tarea que comporta, al menos, dosdsiones, el tema sobre el que se
ha de escribir y la clase de texto que se adedadasea. Sobre esta base, el sujeto
construye unos “identificadores” (Bereiter y Scandéa, 1987) a nivel discursivo,
que utiliza como estimulos para buscar en la memalgiun elemento que sea
pertinente en relacion con la tarea propuesta yi@permita empezar a elaborar el
texto.
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En tanto, en el segundo caso, el nifio tiene queagEz de explicitar en el texto el
conocimiento que tiene del conocimiento mental cuebuye al personaje

involucrado en la accién de resolver un problemlaust de verbos de actitud
proposicional es el recurso linguistico que permaferir a procesos cognitivos tales

como deseos, intenciones, emociones, pensamientescias.

Ahora bien, aun cuando la fotografia, en genexal,sps caracteristicas orienta a la
formulacién de descripciones de los componentepiggode una escena y, en
cambio, el lexemacuentensolicitaria la elicitacion de textos narrativosjdp

comprobarse que el texto descriptivo se limité salalos casos en los niveles
mayores y que los relatos no fueron exclusivosmiagoria de los nifios opta por
elicitar textos narrativos e instruccionales, irelegientemente del nivel escolar al
que concurren. Sélo una minoria en octavo afdaliademas, textos explicativos en

tercera persona.

Por otra parte, a pesar de que la consigna restrimgpunto de visfd, pudo
corroborarse que, a excepcion de los sujetos dendegy cuarto afio: a) los sujetos
de sexto aflo formulan casi con exclusividad teximsativos en tercera persona e
instruccionales en primera, como discurso autofeelgu (Silvestri, 1995), y b) los
de octavo elicitan, en proporciones practicamegueales, ambas clases de textos en

primera persona y textos narrativos, en tercera.

En los niveles inferiores de escolaridad el purgovidta no restringe la eleccion
textual: la casi totalidad de los nifios de seguafo relata y la mayoria de cuarto
formula textos instruccionales. Es evidente quexjeriencia comunicativa de los
nifios con diferentes clases de textos, el apreedipadagdgico-escolar sobre
esquemas textuales globales (Heinemann y Viehweb@9l) y el desarrollo

linguistico-cognitivo de los nifios (Karmiloff-Smjti985) posibilita, en el caso de
los sujetos de sexto y octavo afio, una mayor dispidiad textual en el momento de

resolver discursivamente la tarea.

" Teniendo en cuenta que la presencia del lexememtenorienta hacia la narracién en tercera
persona (Lavob, 1972; Adam, 1992) y el significdebverbosupongamromueve la expresion de un
universo hipotético en primera persona.
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El conocimiento sobre clases textuales y la capdatbgnitiva para descentrarse del
aquiy ahora de la fotografia permite, ademas, encontrar difgas en el modo de
textualizar. Las narraciones de los mas pequeficzgamizan segun el esquema
canonico tradicional: cuando lo hacen en terceraop@, en su mayoria los relatos
comienzan condpico cero(van Dijk, 1997); cuando lo hacen en primera passo
con un circunstancial de tiempo que antecede aogomnbre personato y/o adjetivo
posesivomi para introducir el personaje secundario. En andas®s, se situa al
personaje en el contexto fisico que la imagen septa. A medida que avanzan en
edad, los nifios producen textos narrativos quassandian del esquema tradicional
y adoptan la caracteristica de relato de una expsd cotidiana (Fayol, 1986). El
narrador, en este caso, se descentra del acondetingue la fotografia representa
para describir hechos o eventos que acontecieraimgpasado anterior al que se
representa en la imagen. A pesar de estas difagnia totalidad de los relatos
muestra la competencia narrativa general de lossniigspecto de formular un
enunciado en pasado “que provoca un rompimientoet@nclaje enunciativo del
aquiy ahoray lo desplaza” (Mahler, 2000:87). En todos lososagl narrador asume
este nuevo anclaje y estructura el relato en d@tacon él. El narrador produce un
texto coherente y utiliza recursos linguisticos tesultan eficaces para mantener la

cohesion intratextual.

Los textos instruccionales también muestran difgesnsegun el nivel escolar de los
ninos. En este caso, la presencia compartidaingeit con la investigadora y la
competencia inicial en esta clase textual marctmeticias entre los textos elicitados
en cuarto afio y los de sexto y octavo. En el prigeso, el nifio formula un
enunciado condicional en primera persona como essaual supuesto hipotético que
plantea la consigna. En tanto que, si se formultemera persona, el texto adopta
una funcién directiva por medio del uso del imgecaty/o del infinitivo sin
mencionar el agente. En la mayoria de los casosen@resenta la situacion
problematica que orienta al lector acerca de qgugnke va a tratar. En sexto afo,
los textos presentan una construccion condicioealtipo <si + imperfecto del
subjuntivo + forma condicional del verbo> para aitiel acontecimiento en el

porvenir, en un mundo potencial, hipotético y gotanto, posible (Montolio, 1999).
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Si bien en ambos casos el uso del condicional es aamstante, explicitar la
suposiciéon hipotética en el texto, esto es: “Segtuviera en lugar de ese chico yo
subiria (...)” resulta una evidencia de dominio d& etase textual. El habla privada
(Vygotsky, 1979) desplegada en mondlogo escritmreagulador (Luria, 1980)
proporciona al nifio una guia simbdlica que permiteular acciébn con lenguaje
(Silvestri, 1995). En octavo afio disminuye el usola forma condicional y los
textos instruccionales presentan focalizacion deblpma: los sujetos plantean la
situacion problematica, analizan los riesgos y eomencias del posible/futuro

accionar, para luego planificar una solucién carti problema.

En suma, en los casos en que la restriccion densigna solicita formular textos en
primera persona, los nifios de cuarto, sexto y octafo elicitan textos
instruccionales como discurso autorregulador (Site1995). El analisis de los
datos permite comprobar que cuarto afo resultavel tbisagra” entre resolver el
problema a partir de narrar las acciones que bevabo el personaje para alcanzar la
meta Yy anticipar, planificar las posibles/futuragcianes como un hacer
procedimental. En tanto, si la restriccion de lasigna solicita formular textos en
tercera persona, a excepcion de los nifios de caAdptanto los de segundo como

los de sexto y octavo, en su mayoria, narran.

Los resultados obtenidos permiten comprobar queskaiccion de formular textos en
tercera persona muestra una curva en U respecimdglortamiento discursivo de
los nifios. Si, ademas, se tiene en cuenta que cuandulan en primera persona
son los nifios de cuarto afio quienes marcan laedife&x de optar por una clase
textual diferente a la accion discursiva que platdeconsigna, es posible pensar que
entre los 8;6 y los 10 afios se produce un cambiel eperar cognitivo de los

sujetos.

En la exposicion del marco teorico sefialé que elbealwo de redescripcion
representacional que postula Karmiloff-Smith (199894) permite enfocar el
estudio del desarrollo cognitivo como un instruroeplara entender la mente

humana. Esta autora realiza una critica explio#tdadinvestigacion que hace del
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estudio del nifio un fin en si mismo y defiende quaga explicar el formato final de
la mente, es imprescindible considerar, entre oasyectos, las restricciones que
operan durante el aprendizaje y como cambia el conento en el proceso de

desarrollo.

En el caso particular de esta investigacion, emteuw#io los chicos, en lugar de
formular qué hace el personaje para alcanzar la,reatsu mayoria explicitan como
hace el protagonista para resolver el problema,esstlos nifios anticipan, planifican
acciones posibles/futuras con independencia detopde vista que tengan que
adoptar para la formulaciéon de los textos.

Para Karmiloff-Smith el proceso de redescripcigoresentacional es un mecanismo
de dominio general, se aplica de forma reiteradid#erentes microdominios pero se
ve influido por la forma y el nivel en el que seksitan las representaciones sobre
las que se apoya, es decir, que el proceso decrguedn representacional sea de
dominio general no implica cambios simultdneos ados$ los dominios sino que,

dentro de cada dominio, el proceso de redescrip@presentacional es el mismo.
Una consecuencia directa de este mecanismo esagun@sma conducta puede

generarse a distintas edades mediante represem@aamnuy diferentes. Su modelo
general postula que el desarrollo linguistico, anos en los items por ella

estudiados (Cfr. Capitulos 1 y 3), tiene la fornealdt es decir, los sujetos mas
pequefios muestran una conducta similar a la deadofos. Cuando avanza su
desarrollo discursivo se produce una regresiorsenaslecuacion como producto de
un cambio representacional y, finalmente, apareceso nuevamente adecuado con

cambios cualitativos importantes en el nivel dstdrso.

Si bien esta autora no se ha ocupado de demosmirieamente el proceso de
redescripcion representacional en el microdomimgtiistico-textual es posible

conjeturar, teniendo en cuenta su modelo de fasesrentes, que:

- Fase I: el nifio de segundo afio se centra primariamentefenmacion

proveniente del medio externo; este aprendizagainse rige por los datos.
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El nifo muestra “maestria conductual” para resobleproblema segun la
accion linglistica que plantea la consigna. Laasgmtacion enactiva de la
situacion (Bruner, 1984) y el esquema textual miaoa(Lavob, 1972)

orientan la resolucion discursiva del problema., Aginifio explicita las

acciones consecutivas al logro de una meta conguérhacer que respeta la
indicacion de narrar qué hace el personaje. Pueslesapse que las
representaciones de los nifilos son de nivel | (bitp)i ya que su esfuerzo se

orienta a lograr maestria conductual.

Fase Il el nifio de cuarto afio ya no se centra en los dktbambiente, las
representaciones internas se convierten en eloceetrcambio. Es posible
entonces que en esta fase se produzca un descelasocenductas correctas,
dando lugar a una curva de desarrollo similar a pagbola, pero tal
descenso es sélo conductual no representacionaifi@len este caso, se vale
del lenguaje en su funcion intelectual para ardicyp planificar como hacer
para alcanzar la meta, dado que la maestria caraluc constituye
necesariamente el punto final del desarrollo emmicrodominio dado. En
otras palabras, durante la Fase Il ese estadd detl&s representaciones que
el nifo tiene del conocimiento en un microdominiedomina sobre la
informacion procedente de los datos que vienenfaeraa Puede pensarse
que los nifilos de cuarto afo, que tienen una “tel@ila accion para llegar a
una meta”, representada en formato E1 (Explicitgd no se manejan con la
informacion sensorial, la ignoran y emplean suitede como hacer para
alcanzar la meta, por lo tanto su desempefio digoyrs se espera que sea

narrativo, resulta diferente al de los nifios dedae I.

Fase lll: las representaciones internas se concilian corddbss externos,
alcanzandose un equilibrio entre la busqueda dé&atdnterno y externo.
Los nifios de sexto y octavo afo, por lo generarustan secuencias
instruccionales en los relatos que formulan. Ee easo, si bien narran las
acciones consecutivas al logro de una meta, aaticgrimero el plan de

accion a llevar a cabo. Recién hacia los 11-14 déssniios no solo
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resuelven narrativamente el problema sino que, asieamticipan por medio
de un plan los pasos que en un tiempo posterjpersbnaje lleva a cabo. Lo
central segun el modelo de redescripcion represient@ es que las
representaciones subyacentes son sustancialmestiatadi a las de los
niveles anteriores porque existen representacidisesirsivas explicitas de
tipo E2 (Explicitas 2) / E3 (Explicitas 3) tanto lde‘teoria de la accion para
llegar a una meta”, como de las relaciones masrgkseentre la ubicacion

de la meta, las acciones, los instrumentos dispEmibla distancia.

Para Karmiloff-Smith, los niveles explicitos sonoposicionales. Al analizar el
dominio psicologico se ocupa, ademas, de estabidoneulos entre el modelo de
redescripcion representacional y los cambios éedda de la mente de los nifios. En
su opinién, la distincion entre contenidos y adis proposicionales que establecen
los tedricos de la teoria resulta un argumentwerfde la especificidad de dominio.
De acuerdo con la postura de Perner, esta autosidepa que en torno a los cuatro
afos la teoria infantil de la mente incorpora émal término una “teoria causal del
conocimiento” que permite la comprensiéon de la Pauge Falsa Creencia (Wimmer
y Perner, 1983).

Perner (1994) es uno de los autores que postulaguerno a los 4 afos, se produce
un cambio de tipo mas general en las capacidadexogmitivas, gracias al cual los
nifios llegan a comprender explicitamente el heehque entre la mente (la suya o la
de los demas) y el mundo hay representacionesnagseique actian como
mediadoras. Segun este autor, el nifilo puede o‘tgensaren el nene interesado por
X que esta ubicado en un lugar inalcanzable” o Bipensarque el nene esta
interesado pox que estd ubicado en un lugar inalcanzable”. M@ntgue en el
primer caso se trata de un pensamiento proposicgqpreasoélo implica contenidos
proposicionales, en el segundo se trata de un pe@std que implica una actitud
proposicional. El nifio, al atribuir intencionalidad otro, establece una relacion
cognitiva con ese contenido proposicional. El usowerbos de actitud proposicional
resulta un indicador de como comprender su usayugarevelan al lector cémo

interpretar el contenido del texto que se formula.
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En este sentido, una de las hipétesis que sostadrabajo de investigacién apunta
especificamente a la propiedad psicoldgica de gege explicitan estados mentales
atribuidos al personaje involucrado en la acciéerbds tales comguerer, tratar de
poder, decidir, pensar saber etc. describen procesos cognitivos como deseos,
intenciones, pensamientos, creencias, etc.; séelogmina verbos de estado mental
(Riviere y Nufiez, 1998) o verbos de actitud progosal (Dennett, 1991) y su uso
permite explicitar la manera en que un sujeto &ima cognitivamente con un

contenido de su estado mental.

Los resultados de los datos permiten comprobar lgueapacidad para atribuir
estados mentales se verifica en la aparicion deogedle actitud proposicional como
recurso linguistico que permite describir procesognitivos como intenciones,
pensamientos, creencias, entre otros. En su mayariaso de verbos de actitud
proposicional por parte de los nifios ha sido laatsgia discursiva mas utilizada
para explicitar la intencion del personaje de atear y el conocimiento certero de
(pensafsabe) como alcanzarlo. El uso de verbos que expresagstato mental en
relacion con el mundo esta, a mi entender, estneehi vinculado con la capacidad
de atribuir estados mentales ajenos diferencidsdidéolos propios, conocida como
Teoria de la Mente. En este sentido reitero mi racueon el punto de vista de
Karmiloff-Smith (1994) que sefiala que es la adapcié la postura de las actitudes
proposicionales “la que nos permite comprender de fay de especificamente

mental en la intencionalidad humana”.

Con excepcion de algunos de los nifios de segundlaaé relatan so6lo desde “el

panorama de la accion” el resto se vale de verbasthdo mental para describir “el
panorama simultaneo de la conciencia del persoii@jether, 1988). Puede pensarse
gue en el primer caso, los pequefios que se id@mtiton el personaje muestran el
conocimiento de que disponen para configurar iadrdel relato sin tener necesidad

de explicitar su subjetividad en el texto que pomitu

Ahora bien, los resultados obtenidos muestran #&mbgue aun cuando todos los

nifios infieren el problema, no todos lo planteasculisivamente en el texto que
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formulan. En este caso, el andlisis de los datowripeestablecer una relacion directa
entre clase textual y modo de resolucion discurdalgproblema. Desde un punto de
vista cognitivo, el esquema textual resulta origotaa los fines de resolver

discursivamente la tarea, sea por medio de acciaigadas o a partir de acciones
planificadas como discurso autorregulador. De nesmngue, en esta tarea de
formulacién-resolucion de un problema, el textaataro resulta el modo mas eficaz
en el caso de adoptar el punto de vista de tedefjprotagonista, mientras que la
clase instruccional es la opcion posible como modotorregulador de

anticipar/planificar acciones, si el texto se folanen primera persona. Sin embargo,
la competencia sobre clases textuales permiticel araso de los sujetos mayores,
elicitar textos heterogéneos que resultaron, adelm&$ectivos, muy ocurrentes. Los
nifos de sexto y octavo afio incrustan secuencissriggvas como inicio de los

textos instruccionales; secuencias instrucciongles se formulan en el marco
textual narrativo; secuencias dialégicas que seigtan tanto en el relato como en el
texto instruccional. La heterogeneidad de los ®xte los nifios de sexto y octavo
aflo es un indicador de la correspondencia que lndasarrollo cognitivo y

competencia sobre clases textuales (Heinemannhyéiger, 1991).

Por otra parte, si bien acuerdo con el planteadede Wellman (1995) que postula
la Teoria de la Mente como una capacidad metacegnieconozco también que el
campo de la metacognicion es un tema complejo grimba debate. Aunque los
estudios sobre este tipo de conocimiento son valagnte recientes, con
anterioridad al paradigma de Teoria de la Mentehmsiinvestigadores, hace ya méas
de medio siglo, estuvieron interesados en algunoscepos psicologicos
estrechamente emparentados con lo que seria afipstarte la investigacion
metacogntiva. Tanto la teoria de Piaget con susdiest relativos a la toma de
conciencia, la abstraccién y la autorregulaciomada teoria de Vygotsky con sus
conceptos de autorregulacion y habla privada puedeoularse a una labor

metacognitiva decisiva para la resolucion de probe

Una de las ideas centrales de esta investigacididbajue, tanto la adquisicion de la

capacidad infantil de atribuir estados mentaleipsoy ajenos, como la de las
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habilidades para comprender y usar las herramiesimalsolicas, que cada cultura
provee, se relacionan con el desarrollo linglistiegnitivo de los sujetos
(Karmiloff-Smith, 1985, 1994). Aun cuando en el pwartedrico he presentado
distintas lineas de investigacion que abordan egtablematicas, he decidido
destacar los planteos de Vygotsky, Bruner y KarfaBonith por considerar que,
aungue desde el punto de vista epistemoldgico sgsunas tedricas presentan
diferencias, tienen en comun la importancia quesdases investigadores dan al papel

de la interaccion social en el desarrollo de estpscidades.

Desde la perspectiva dialéctica vygotskyana, laturl las experiencias
comunicativas interindividuales, las practicas alesi con objetos simbdlicos y los
procesos pedagodgicos escolares, entre otros, aestdictores fundamentales a
considerar en el proceso de adquisicion del leeguamo instrumento de
pensamiento. La influencia de Vygotsky en la p@stoognitiva sociocultural es
innegable. Entre otros aspectos resultantes dedl ghgTisivo que tiene la cultura,
Jerome Bruner destaca la importancia de disponkrsdecnologias que se ofrecen a
través del lenguaje, los sistemas notacionalessyd®ciplinas de conocimiento en
cuanto éstos permiten amplificar y enriquecer lapacidades de representacion
humana. Su concepto dlk Psychology(psicologia popular) por otra parte, ha
orientado la Psicologia hacia un enfoque mas irg&fivo del conocimiento, cuyo
centro de interés aun se mantiene en la “constaate significados”. Al respecto,
Bruner sefiala la necesidad de contar con una tderia mente como pre-requisito
para explicar por qué los sujetos actiuan de la raameque lo hacen y para predecir
lo que haran entre muchas otras posibilidades. d&ar parte, si bien desde la
perspectiva constructivista neopiagetiana, Annd{tmiloff-Smith admite la
importancia de contar con una psicologia intuitiggfiala que “es necesario
diferenciar entre el papel que tiene la culturaartipndo nuevos conocimientos a los

nifios y el papel de los patrones de interaccioraken general’ (1994:153).

En concordancia con esta autora, pienso que eitadah los nifios no hay que
ensefarles los “cOmputos” de la Teoria de la Meait®, que éstos se desarrollan de

manera espontanea y, en principio, inconscientdusn comparto su comentario
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acerca de que “es posible que la interaccién satggemperie un papel mas
importante en el campo de la Teoria de la Mente equ@ingun otro, incluido el
lenguaje” ya que en la psicologia del sentido coagimifio hay varios aspectos en
los que, desde el principio, el conocimiento seuentra mas en la estructura de la
interaccion social con los miembros de la propipee® que simplemente en la
percepcion y representacion del mundo por parte wi@o. El uso de
protodeclarativos, la comprension y produccion demmortamientos humoristicos

por parte de nifios pequefios resultan buenos ejerpata ilustrar esta idea.

En este sentido, los resultados de esta inveshiggmermiten comprobar que no
podemos analizar las producciones escritas de ifass rcomo un producto en si
mismo, sin tener en cuenta las operaciones lingaisbgnitivas que eéstos
construyen. De acuerdo con Karmiloff-Smith, cuantmejores” sean las
representaciones de un microdominio dado, cuants explicitas sean, mas
posibilidades tiene el sistema de desarrollar @jteessuperen las anteriores. Por otro
lado, la disponibilidad de las representacionessguexplicitan verbalmente abre la
posibilidad de relaciones intra, inter y transdaosnque permiten, a su vez, la
generalizacion del conocimiento a partir de activaes apropiadas. Tal vez, la
instruccién podria favorecer esas activacionesrir g los materiales con los que
opera. Si, como postula el modelo de redescripcgresentacional, la fase de
maestria conductual es previa al desarrollo de nej@presentaciones, entonces las
rutinas, la reformulacion de textos y la repeticjaegan un papel importante, al
menos tanto en el aprendizaje escolar como en tarvencion clinica
fonoaudiolégica, como evolucidon representacionaluiz sea posible que
“alimentemos” el sistema computs adecuados, con lo cual la organizacion,
estructuracion y caracteristicas de la informagda suministramos serian decisivas
para que la informacion se transforme en signifisguara el sujeto que la representa
y la re-representa. El concepto vygotskyano de Ztm®esarrollo Proximo cobra,
en este sentido, particular importancia. “La exg®ia ha demostrado que el nifio
con una zona mas amplia que la de su desarrolianpodtendra mejor rendimiento
escolar. Esta medida brinda una clave mas Uutillgugde la edad mental para la

dinamica del proyecto intelectual” (Vygotsky, 19642).
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Para finalizar, espero que este trabajo de imastig contribuya al desarrollo de los
trabajos linglisticos sobre la adquisicion dissarsien general, y su vinculo con
teoria de la mente, en particular, campo que tadaeicesita de un importante
estimulo si se compara con las investigaciones sgueealizan en otros paises,
particularmente de habla anglosajona. Ademas, essplerar que los resultados de
esta Tesis constituyan un aporte para el campa 8sitolingliistica y la Psicologia

del Desarrollo como asi también para el campo dbrieca del Lenguaje con nifios.
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