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				LOS VASTOS Y GENEROSOS MUNDOS  DE LA NARRACIÓN

				Rebeca Barriga Villanueva

				El Colegio de México

				Imagine a world without narrative[…] 

				No. Such a universe is unimaginable.

				ELINOR OCHS

				PREÁMBULO

				Narrar es parte esencial de la experiencia humana, forma ideal de interacción que mueve incesantemente los hilos de la comunicación, permitiendo, al hombre, desde muy niño, encontrarse consigo mismo en la construcción de su propia realidad, estructurando, a un tiempo, su lenguaje y su pensamiento. La narración da forma y significado a su pasado y le otorga consistencia a su presente que se proyecta siempre al futuro. 

				Así es, los niños pequeñitos y los más grandes narran, los jóvenes narran, las mujeres y los ancianos narran, todos narramos en una incontenible necesidad de comunicarnos y de compartir vivencias. En la emergencia de su lengua, al narrar, el niño transita sobre los anchos o estrechos —según su propia realidad y la riqueza de la interacción— ejes del tiempo y del espacio y se acompaña por itinerantes protagonistas de sus historias. Selecciona para contar o recontar los hechos que le son significativos porque emanan de su realidad; los estructura, los conecta o los diluye en el tejido narrativo; acomoda subjetividades y emociones; otorga significados y construye sentidos propios. Crece y aprende, por medio del entramado narrativo, a tejer el sentido de su vida individual y social. De la calidad de la retroalimentación, del acompañamiento, del entorno, surgirán los rasgos de sus narraciones reales o las reinventadas a partir de la imaginación y la creatividad. De ahí su gran relevancia.

				La narración ha sido venero inagotable de investigación humanística y social; su generosa riqueza y su estructura misma, ofrecen un vasto campo para el escrutinio fino del desarrollo lingüístico, que se imbrica con el social y el cognitivo.  Mucho se ha dicho y se ha escrito sobre las narraciones. Cómo no había de serlo, si es un discurso privilegiado para atrapar la referencialidad, la temporalidad, la espacialidad, la modalidad de personajes varios que se mueven en los escenarios —reales o ficticios— del acontecer humano que da sentido a la experiencia y la hace narrable.

				Este libro es en sí mismo una narración. Construido en episodios, cada uno con sus complicaciones, desenlaces y codas. Es el resultado de la superposición de muchas narrativas cuya cohesión y coherencia se da en tres planos: la realidad, la narración infantil, la investigación. Está hecho de contrastes, paradojas y de rupturas de la canonicidad. En él se entretejen las narraciones surgidas de la vocación científica de los especialistas con las narraciones infantiles y juveniles, trenzadas con los hilos de una metodología propicia a explicar su naturaleza. Y como de narraciones se trata, este texto se edifica con elementos estructurales —opcionales y obligatorios— con los que han sido caracterizadas desde tiempo atrás, ¿desde Aristóteles, quizá?; esos que han dado la vuelta al mundo con Labov y Walleztky, queriendo apresar la naturaleza intrínseca de la narración. En lo que sigue veremos como estos elementos forman parte de su cimiento.

				RESUMEN

				De hecho, nuestra narración puede resumirse de dos formas. La primera se sintetiza así: aquí se ofrece un rico laboratorio lingüístico y de construcción de conocimiento. Viven y se entrelazan las voces de especialistas —treinta en total—, mexicanos, latinoamericanos, estadounidenses y europeos con las de los niños, cuyas narraciones ofrecen ricas veredas de investigación. Reúne un total de veinticuatro capítulos que giran en torno a un sinnúmero de temáticas. Todos ellos revelan cómo las narrativas dan pistas del desarrollo infantil que puede estar contenido en lo meramente lingüístico; en el uso de un verbo, un adjetivo, un deíctico, un pronombre, una oración simple, una oración compleja, o puede manifestarse en el manejo de la referencia, la emoción y la conciencia del otro, procesos anclados en los terrenos de la cognición y de lo social. 

				Este libro analiza narraciones orales y escritas producidas, ya por niños pequeñitos, ya escolares, ya adolescentes y jóvenes; bien monolingües de español (colombiano, venezolano, mexicano o peninsular), bien por bilingües de español y catalán, español e inglés, o bien por español y alguna de las lenguas originarias mexicanas. También hay narraciones de niños cuyo desarrollo lingüístico no sigue las pautas esperadas. Hay historias contadas desde el yo personal o desde la voz de un tercero; otras son el recuento de historias aprendidas u oídas, reconstruidas a partir de un soporte gráfico o visual. Las hay con una mera función referencial, otras en cambio, revelan una función expresiva que remite a sentimientos de los personajes y del narrador.

				La otra forma de resumir Las narrativas y su impacto en el desarrollo lingüístico infantil, más escueta aún, es: captar y reiterar, de manera contundente y original, la riqueza y la variedad de las narraciones, como caminos seguros de explicación del desarrollo lingüístico, indiscutible hilo conductor de esta historia, y fin último de nuestro libro.

				ORIENTACIÓN

				Los personajes

				En los planos superpuestos de realidades que se entrecruzan en esta narración, se nos introduce en sus contenidos con los elementos más relevantes de una orientación canónica: diversos personajes, tiempos distintos, espacios variados y emotividades diferentes.

				Los niños son los personajes principales —cruciales— en este libro, que notoriamente está poblado por ellos; unos creciendo y descubriendo los intersticios de su lengua materna; otros aprendiendo una segunda lengua que apabulla o que fortalece a la primera que adquirió. Otros más, luchando por expresar su comprensión y producción lesionada por causas inasibles todavía para la investigación. Desde los más pequeños en los que el lenguaje empieza a surgir en interacción con sus padres, hasta los jóvenes adultos cuya capacidad reflexiva se fortalece merced a un uso multicontextual. Si de protagonistas se habla, ¿qué decir de las lenguas?, ellas también tienen un papel protagónico sumamente importante, pues en sus usos y funcionamientos, ponen en tela de juicio supuestos asumidos a partir de lenguas mayoritarias, europeas o estadounidenses que reflejan solo una parcela de realidades narrables. Por las páginas de este libro deambulan el español peninsular, el de la ciudad de México, el de Querétaro, el de Puebla, el de Tlaxcala; ciudades de la República mexicana; también hay voces infantiles venezolanas, colombianas, salvadoreñas, hondureñas, peruanas. Las lenguas originarias mexicanas dinamizan y enriquecen visiblemente el escenario, el huichol, el totonaco, el tzotzil, el otomí, el mazahua, el mazateco y el náhuatl, se hacen eco del desarrollo, inmerso en visiones de mundo diferentes, que requieren de nuevas explicaciones para la evolución lingüística.

				Hay otros personajes, algunos protagonistas sui generis, animados e inanimados, que cobran vida en los relatos infantiles. Participan la Caperucita, la rana, la hormiga, el perro, una piedra, el volcán Popocatépetl, la iglesia del pueblo, el maíz, la fiesta de San Jordi, Pin Pón (el muñeco), Güitsi güitsi (la araña), la llorona, el coyote, el negrito, la gallina negra, el mono emplumado, o los difuntos en su día, grandes motivos universales o locales, en torno a cuya presencia el niño hilvana su pensamiento y su sentimiento expresado en lo oral y en lo escrito.

				Los autores, protagonistas del saber académico, conforman un elenco internacional formado por treinta especialistas. María Rosa Solé y Liliana Tolschinsky, de Barcelona. Luz María Moreno, de Cambridge, en el Reino Unido. De los Estados Unidos, María Luisa Parra, Catherine Snow y Paola Uccelli, de Harvard. Mónica Rosselli, de Florida y Gina Navarrete de Colorado. De Sudamérica, César Aguilar, Claudia Ordóñez y Martha Shiro. De México, Luisa Josefina Alarcón, Leonora Patricia Arias, Rosa Patricia Bárcenas, Rebeca Barriga Villanueva, Yaira Chamorro, Lourdes de León, Norma del Río, Areli Flores, Norbert Francis, Paula Gómez, Karina Hess, Donna Jackson-Maldonado, Wendy Lara, Esmeralda Matute, Rosa Graciela Montes, Pablo Navarrete, Rossana Podestá, Cecilia Rojas y Silvia Romero. Todos ellos, aunque con perspectivas y métodos distintos, se hermanan con un leiv motif: la adquisición y el desarrollo del lenguaje infantil. Se enfrentan todos con el reto de explicar el complejo y fascinante fenómeno de las narrativas, imbricado con el desarrollo y sus acuciantes preguntas al parecer irresolubles. ¿Qué es el desarrollo? ¿La expansión de una estructura sintáctica? ¿La aparición de una clase de palabra con semántica compleja? ¿El ir y volver de una estructura hasta que encuentra su acomodo en la producción y en la comprensión infantil y juvenil? ¿La capacidad de manejar las amplias posibilidades del discurso en el continuo de sus manifestaciones? ¿Poder entrever e intuir los deseos, sentimientos y pensamientos de los otros? El desarrollo es todo esto y mucho más como se muestra en este libro.

				De la mano con estos autores, hay otros protagonistas más, los especialistas, en diálogo abierto de consenso o disenso, con los autores de este libro. Los hay desde los más clásicos hasta los más innovadores: Luria, Vygostsky, Piaget, Bruner, Brown, Snow, Berman, Slobin, Peterson, McCabe, Hudson, Shapiro, Ferreiro, Veneciano, Halliday, Karmiloff Smith, Ochs, Bamberg, MacWhinney, Ong, Van Dijk, Cummins, Nipold, todos ellos dentro de un paradigma fuertemente interaccionista, con matices socioconstructivistas y pragmáticos, que conciben al niño pensante, activo, construyendo en medio de una tríada de elementos fundamentales para su desarrollo: lengua, contexto social y cognición.

				Los tiempos

				El eje temporal de esta historia se desdobla también en planos; el del libro y el del devenir de las narraciones infantiles, pero en ambos, la temporalidad evidencia su complejidad. Por un lado, ¿qué supone arriesgar el éxito de un coloquio, ya pasado, y comprometerlo a un futuro incierto, el de este libro, que hoy nos convoca? Por el otro, ¿qué significa el recordar, recontar y traer al presente, lo ya ido, en palabras y estructuras atrapadas en el discurso narrativo de los niños en desarrollo? 

				El primer lapso de esta historia se da dentro de un formato de expresión oral que se remonta al año de 2007, con la celebración de un coloquio, en el marco de los 60 años del Centro de Estudios Lingüísticos y Literarios de El Colegio de México, donde se reunieron especialistas en narrativas infantiles. A raíz del éxito de este coloquio, en 2009 se abre un nuevo tramo, con la planeación de un libro que volviera a tejer la historia con los requisitos y exigencias de la reflexión escrita. En el suceder del tiempo de este libro-narración ha habido momentos de impasse, otros de reflexión profunda y diálogo enriquecedor, otros climáticos y de delicada evaluación; todos en su conjunto hicieron más esperado el desenlace que se cristaliza en Las narrativas y su impacto en el desarrollo lingüístico infantil. 

				El otro interplano de lo temporal, el de los tiempos narrativos de los niños y el de los personajes de sus historias, se concentra en su mayoría, en el pretérito y en el copretérito, pero también se teje en el presente histórico, el antepresente o el antecopretérito, acompañados de aspectos progresivos y perfectivos que complican la armazón, poniendo de relieve la variada naturaleza estructural de las lenguas que hablan los niños de esta narrativa, verbos, adverbios, tiempos y deícticos se ponen en movimiento para atrapar el suceder incesante, con los rasgos de la sincronía que viven en un momento dado.

				Los lugares 

				Los espacios, escenarios de esta narrativa, también se desdoblan en varios planos. Se encuentran desde el lugar donde emergen las narrativas: las escuelas públicas y las escuelas privadas, las pretendidas “escuelas”, improvisadas, para atender a los niños jornaleros migrantes, itinerantes eternos de la siembra y la cosecha. Escuelas que atienden todos los niveles, desde el preescolar hasta el universitario, privilegiando la primaria, de los años escolares van de la mano con el desarrollo lingüístico que igual evoluciona que involuciona, en su transcurrir. Se encuentran las urbanas, con o sin población indígena, en la ciudad de México, en Córdoba, Barcelona, Colombia o Venezuela y se encuentran también las rurales, campesinas e indígenas. El escenario hogareño no falta, en este, merced a la interacción familiar en situaciones de rutina —el baño, la comida y la fiesta—, se propicia la evocación de un momento efímero que se hace trascendente en una narración. Los espacios creados por los niños en sus historias van de los lugares reales y concretos hasta los inventados por ellos en su incesante reintepretación de realidad. La casa, el bosque, la milpa, la calle, la montaña, el campo, la siembra, el cine o la televisión.

				Finalmente, hay un tercer lugar que no se puede obviar, el de los espacios de trabajo de los autores, donde se genera el conocimiento y surgen los proyectos innovadores. Veinte instituciones y centros de investigación de entre continentes, participan en esta aventura. Diez de México, cuatro de Estados Unidos, una de Venezuela, una de Colombia, una de Chile, una de Londres, y dos de Barcelona, entre cuyos objetivos están la investigación psicolingüística, sociolingüística y educativa. Este extenso mapa geográfico brinda un panorama investigativo sólido, esperanzador y promisorio.

				Hasta aquí los elementos orientadores de nuestra narración.

				COMPLICACIÓN, NUDOS Y EVALUACIÓN 

				Perspectivas y métodos

				Esta versátil narración entrama complicados nudos teóricos, metodológicos, analíticos y temáticos alrededor de las narraciones infantiles. Se podría decir que el primer nudo es el de las perspectivas teóricas; las que aquí se trabajan son, en esencia, interaccionistas, pues conciben el diálogo como el primer contexto de adquisición que dispara el desarrollo en todos los niveles del sistema y lo orienta hacia el discurso. En este libro, sustentados en este principio se analizan fenómenos de lengua, en especial sintácticos y semánticos que entroncan con otros ámbitos para aventurar explicaciones más certeras desde la cognición, la cultura, la sociedad, la escuela, la tipología, la metarreflexión. Perspectivas todas que requieren de decisiones metodológicas para escoger colaboradores y obtener datos para formar el corpus de análisis, ya cualitativo, ya cuantitativo. Al amparo de la perspectiva seguida se construyen corpus ad hoc o se aprovechan otros ya probados; se propicia la producción espontánea pero también se recurre a la elicitación para cazar ‘ese’ dato buscado para evidenciar una zona del desarrollo. Los textos narrativos analizados en este libro están en un rango de entre 10 y 109 narraciones. En cuanto al número de niños estudiados, hay seguimientos longitudinales de una sola niña, de dos o de cuatro, pero hay muestras tranversales de 10, 12, 42 y 60 niños. El espectro de la edad cronológica de los niños investigados empieza a abrirse a partir de las etapas muy tempranas, 2 años, cuando la gramática en uso está emergiendo y el niño empieza con incipientes narraciones, nacidas al abrigo del andamiaje parental. La mayoría de las investigaciones que aquí se presentan se estacionan en los años escolares, considerados como la última frontera para alcanzar el desarrollo, en estrecha relación con la lengua escrita; empero, hay algunas que trascienden esa barrera de los 12 años para continuar analizando narraciones de los 15 y hasta de los 28 años, en plena juventud, cuando el lenguaje, en apariencia ya está consolidado, pero que en el discurso muestra que todavía permean formas y funciones nuevas de comunicación humana y científica. Con todo este caudal de posibilidades este libro incita irremediablemente a preguntarse de nueva cuenta: ¿Cuántos niños son los idóneos para que los resultados de su producción sean representativos? ¿Cuáles es la edad tope para postular que el desarrollo ha alcanzado su fin? ¿Cuántos textos, tareas o instrumentos son suficientes y necesarios para poder llegar a explicaciones concluyentes? Este libro comprueba de nueva cuenta que el método es la piedra de toque para la investigación psicolingüística; un requisito de rigor y consistencia sine qua non para poder adelantar en el conocimiento del desarrollo lingüístico infantil.

				Las temáticas 

				Ciertamente cada uno de los capítulos presenta otra complicación más, la del nudo que contiene la tensión particular que sus objetivos específicos crean. Sin embargo, cada uno de ellos, autónomo e independiente, establece vasos comunicantes con otros cuyas ideas se entrecruzan y confluyen en un punto de encuentro: el desarrollo lingüístico. De ahí que la organización del libro —arbitraria, tal vez—, obedezca a la necesidad de dar una estructura coherente a las tópicos principales o más salientes seguidos por los autores. Así las cosas, nuestra narrativa quedó dividida en cinco grandes episodios, que entraman edades con complejidades lingüísticas, elementos estructurales sistémicos y discursivos, visiones del mundo, lenguas y culturas. Para no traicionar la creatividad de sus autores, me limito a pergeñar aquí cada una de estas temáticas.

				Empezar a narrar es el primer episodio que se teje en el libro, en él se da cuenta de la emergencia de la narración; los primeros pasos que da el niño pequeño en la interacción espontánea hacia la construcción de su discurso narrativo, enmarcado en la conversación con sus padres. En efecto, el andamiaje y la sinergia, son los ejes naturales que sostienen la emergencia de la narración con el recuerdo como disparador del discurso. Evocación que transforma lo vivido en lo narrado y con este intrincado proceso cognitivo, la aparición embrionaria de la tríada tiempo, aspecto y modo, que encierra en sí misma las particularidades de una doble semántica, la infantil y la de las lenguas. Aparecen ya en la agenda del niño narraciones de su propia experiencia y las rituales.

				Nuestro segundo episodio, Narrar con la voz. Yo y los otros. La lengua y las emociones, está cimentado en la evaluación que brota de la narrativa infantil oral, edificada con experiencias vividas o recontadas de historias oídas y vistas, recuperadas del recuerdo y su reconstrucción, con un rasgo adicional importante, el punto de vista que el niño ofrece de las situaciones narradas. Se analiza la capacidad infantil y juvenil de referir a estados mentales de los otros; a la percepción, que se afina, con el paso de los años, de pensamientos, sentimientos, deseos y actitudes, en apariencia inasibles, pero atrapados en piezas sencillas de la lengua. El niño aprende muy pronto a reconocer el dolor y la alegría de sus personajes, y los plasma con los significados que descubre detrás de las palabras. Los verbos de intención o volición, los adjetivos, el discurso reportado permiten a los niños las situaciones narradas. Este episodio retoma el papel crucial del andamiaje, no solo parental, sino del maestro o guía que propicia zonas de desarrollo próximo en las que florece no solo el discurso narrativo sino la sensibilidad a otras de sus expresiones como el discurso argumentativo más proclive a las relaciones de causalidad. Al traspasar la frontera de los años escolares para incursionar en la adolescencia y en la juventud, la lengua escrita aparece como el gran disparador de la metarreflexión. La estructura intrínseca de las narrativas es apreciada y la sensibilidad ante la presencia/ausencia de los elementos evaluativos se afina y explicita en la argumentación infantil y juvenil. En este episodio la cohesión es un factor sobresaliente como pista segura de indagación en el manejo de procesos semánticos relacionados con la referencialidad y la temporalidad, responsables ulteriores de la coherencia narrativa.

				De narradores migrantes, bilingües y escritores debutantes ocupa el tercer episodio de estas temáticas, donde los problemas y los procesos estudiados se encuentran en franca colindancia con lo sociolingüístico y lo educativo, atrapados en la forma y la función de las narrativas infantiles. En efecto, aquí se estudian las narraciones de niños migrantes, de niños bilingües y su debut con la lengua escrita inmerso en un espinoso proceso de escolarización en una lengua diferente a la suya. Ni la migración, ni el bilingüismo, ni la alfabetización se presentan como fenómenos de una sola cara. Tenemos un panorama desdoblado con diversos tipos de migraciones, de bilingüismos y de culturas escritas que igual pueden impactar de manera positiva o negativa el desarrollo lingüístico, cognitivo y emocional. Las narraciones orales y escritas de estos niños son el recipiente idóneo para captar un sinfín de fenómenos interesantes que van de lo estrictamente lingüístico a lo más profundamente cultural y social. Se habla con la voz del otro para enmascarar o eludir la propia opinión como parte de una estrategia cultural plasmada en un morfema de la lengua. El manejo del tiempo fluctúa entre lo meramente orientador a un ordenador de la experiencia vital en el que nada permanece. La concepción del espacio no solo es el lugar donde se está sino el lugar donde la naturaleza se expresa y se mimetiza con la vida cotidiana. El léxico viene del conocimiento universal o emerge de la realidad local. Los mecanismos de cohesión y coherencia se expanden por la diversidad de formas de narrar y de comprender los contenidos semánticos. Se estudian fenómenos de transferencia de dominios de una lengua a otra y también de transferencia e interdependencia lingüística en los niños indígenas hablantes de una lengua originaria mexicana en contacto con el español. Niños con diversos grados de bilingüismo, muy difícilmente coordinado y sí muy cercano al sustractivo o de transición. Bilingüismos que se dan en circunstancias privilegiadas, que alientan el desarrollo cognitivo, lingüístico y aun el social, y otros bilingüismos, no del todo favorecedores de estos desarrollos, propensos al embrollamiento por su imbricación con políticas educativas y lingüísticas, mistificadoras de la realidad. En este episodio se indaga también sobre las diferencias entre lo oral y lo escrito y se evidencia que las narraciones no fluyen de igual manera entre los niños monolingües y los bilingües. Los estrategias narrativas son diferentes y las necesidades comunicativas entre unos y otros muy distantes. Esto, empero, no ha de leerse como deficitario o deprivativo, sino como una forma distinta de interpretar la realidad y de expresarla con formas que se apartan del canon occidental.

				Problemas, en fin, enclavados en la realidad de las lenguas en contacto, las más de las veces conflictivo, donde una lengua domina y desplaza a otra con todas las consecuencias que ello supone, la más inmediata y visible la del éxito o fracaso escolar, que se irradia en dos sentidos, el social de marcas, estigmas y prestigios, y el lingüístico de cambios y transformaciones paulatinas en los sistemas vinculados entre sí.

				Entre el vasto y aún hermético mundo que rodea al desarrollo diferente del normal —otrora llamado patológico, anormal, atípico—, en nuestro cuarto apartado, Narrar diferente, ¿otros bilingüismos?, las investigaciones se dirigen a la caracterización y análisis de las narrativas de dos manifestaciones diferentes: niños con trastorno del lenguaje y niños con dislexia. Fenómenos ambos heterogéneos y en diferentes grados de gravedad que afectan diversos niveles de la lengua oral y escrita en su comprensión y producción. Más allá de las dificultades enormes que entraña el diagnóstico y el apoyo terapéutico de estos niños, se encuentran algunos rasgos salientes para definir los parámetros de la anomalía. Se encuentra que la capacidad narrativa en ambos casos está afectada en la cohesión y la coherencia de estructuras morfosintácticas que presentan una menor complejización. Se encuentra también que las narrativas tienden más a la descripción de eventos y son menos propensos a la percepción de los estados internos de los personajes. La recuperación de los referentes en el entramado narrativo de estos niños no es exitosa. Los problemas con la lengua escrita se agudizan sobre todo en la pobreza de comprensión lectora. 

				Pese a que la causa raíz es totalmente diferente, algunos de los resultados y de los hallazgos de estos episodios tres y cuatro están tan cercanos unos de otros, que me aventuraría a pensar en el trastorno especifico del lenguaje y la dislexia como otros bilingüismos que se enfrentan al español de manera asimétrica ¿No es verdad que los niños con estos problemas se insertan en la vida escolar a la par de los niños con desarrollo normal? En el caso mexicano, al parecer, todo su proceso de enseñanza-aprendizaje se hace en español con un curriculum pensado para niños hablantes de esta lengua. ¿Por qué buscar que las producciones sean de otra manera, si de entrada se conduce a los niños a ajustarse a las formas y funciones de una lengua que de hecho, no es del todo suya? Dejo abierta esta polémica inquietud para una futura reflexión. 

				De la narración a la definición: el lenguaje académico es el quinto y último episodio de nuestra narración que cierra el libro. La capacidad narrativa es vista aquí como una destreza importante en el desarrollo lingüístico infantil pero limitada para alcanzarlo en su totalidad. Los valores que aporta una narrativa, entonces, si bien cuantiosos, insuficientes. El yo narrativo se debe de acompañar del yo argumentativo, imprescindible para el lenguaje académico y ulteriormente el científico. Se propone la definición como un buen punto de partida para llevar al niño al dominio del pensamiento crítico y racional.

				LA IMPRESICINDIBLE EVALUACIÓN

				La evaluación, como elemento estructural de las narraciones, es parte primordial de la mayoría de los estudios realizados en todos los episodios de nuestra narrativa. Los relatos de los niños pequeños y de jóvenes adultos estudiados ofrecen puntos de vista en torno a los acontecimientos narrados, con diversos elementos lingüísticos, según la edad. De hecho, la evaluación es una amplia zona donde el desarrollo se manifiesta de forma nítida. En la medida que su lenguaje evoluciona, el niño es capaz de evaluar los sentimientos y pensamientos de los personajes de sus relatos, al tiempo que puede emitir juicios y aventurar las causas de sus actitudes tomadas. En este sentido, muchas de las investigaciones aquí presentadas prueban con análisis finos e interpretativos que sí hay desarrollo, manifestado de manera privilegiada en las evaluaciones infantiles.

				Nuestra narrativa ha sido motivo también de evaluaciones. Tras el largo proceso de su elaboración, este libro ha pasado por varias etapas de diálogo abierto y directo entre los colaboradores y la editora para encontrar el mejor cauce a un punto oscuro, una idea incompleta o algún detalle que le diera más vigor a la argumentación. Ha pasado también por la minuciosa mirada de evaluadores externos que han avalado con entusiasmo las ideas y propuestas que de este libro se desprenden. Solo falta la evaluación final, que cierra un círculo y abre otro nuevo, el de su recepción, sea de legos, sea de expertos. Esperamos que en todos ellos, las ideas y los hallazgos que aquí se ofrecen sean buena simiente para continuar nuevos caminos de investigación.

				FIN DE LA NARRACIÓN. EL DESENLACE

				El primer desenlace buscado, y por ende, esperado para Las narrativas y su impacto en el desarrollo lingüístico infantil es que contribuya a llenar, con confiabilidad y calidad, una importante zona, un tanto pobre aún, en especial, en los estudios del español y de las lenguas originarias mexicanas y de otros países latinoamericanos, el conocimiento del desarrollo lingüístico infantil en las cinco temáticas que aquí trabajamos.

				Por el momento, esto es todo ya que la narración no ha terminado.

				CODA

				Como en la ciencia, en nuestro libro la palabra Fin no tiene sentido, ni se acompaña con un punto final; en esta historia la complejidad de la trama genera nuevos caminos que andar. La coda de esta narración sirve de puente con el presente, invitando a la indagación de una agenda urgente que atender. Señalo solo algunos de los hilos que se desprendieron del grueso ovillo trabajado y que han de ser tejidos con finura y prontitud:

				Reformular el concepto de narración y de sus elementos estructurales. No todas las culturas pueden responder al mismo canon. De aquí se desprende la importancia de rescatar la mirada etnográfica y participante en las situaciones comunicativas observadas. 

				Estudiar con minucia los diferentes nichos de interlocución que propician la narración y otros discursos motivadores de la reflexión lingüística.

				Mirar hacia las narrativas escritas y el mar de posibilidades que entraña su conformación y sus consecuencias directas en la capacidad reflexiva.

				Revalorar el papel de la escuela y la familia y sus diversos actores que construyen el andamiaje con el niño para producir mejores discursos orales y escritos.

				Explorar en el efecto positivo que los recursos semióticos ejercen sobre la capacidad narrativa —dibujos, videos, fotografía— como estímulos privilegiados de la evocación plasmada en lo oral y lo escrito.

				Buscar nuevos métodos que permitan transitar de una manera más libre y espontánea entre los discursos, sabiendo que, el traslape de unos con otros, orientan al niño en varias direcciones importantes para el manejo creativo, emotivo y científico de su lengua.

				Profundizar en el concepto de autoría y su valor intrínseco para formar narradores capaces de crear nuevas tramas o recontar otras más con sus propias potencialidades. Son demasiados los verbos en infinitivo que de las narraciones se desprenden. Lo importante es que han de ser conjugados con precisión y cuidado en el paradigma de las ciencias sociales. 

				UNA ÚLTIMA E INSOSLAYABLE CODA: LOS AGRADECIMIENTOS 

				Entre el aquí y el ahora de este libro y el allá y el entonces de su génesis, hay de por medio un episodio imprescindible, el de los agradecimientos a los diversos protagonistas que construyeron desde sus tiempos y sus espacios tramos importantes de esta narración.

				Desde entonces y aquí a los niños, los pequeñitos, los escolares, los adolescentes y los jóvenes, sin cuyas voces narrativas no tendría razón de ser nuestra investigación. Compartir sus narraciones será siempre doblemente gratificante: oír sus voces frescas y apreciar momentos importantes de su desarrollo.

				Aquí, ahora y entonces, siempre a los autores —los enojados, los dudosos y los solidarios—, amigos y colegas que pusieron en mis manos sus trabajos. Dialogar con ellos a lo largo de los eventos de este libro, fue un desafiante y productivo reto humano e intelectual; la primera en enriquecerse y crecer con sus voces y sus trabajos fui yo; doy fe que todos contienen valiosas aportaciones al conocimiento de una de las áreas más apasionantes e intricadas del saber humano porque humano es su origen: el lenguaje.

				Desde el más lejano entonces a las escuelas que nos abren sus puertas, y a los maestros que nos acogen en sus aulas, creyendo, dudando, admirando, cuestionando nuestros saberes, frente a los suyos que surgen en los nutrientes de la vida cotidiana.

				Entonces y ahora a El Colegio de México por arropar siempre el conocimiento científico y social. En especial a Luz Elena Gutiérrez de Velasco, directora el Centro de Estudios Lingüísticos y Literarios quien creyó, desde ya, en este proyecto y lo supo acompañar en todos sus complejos caminos.

				Ahora a los rigurosos evaluadores que permitieron, con sus atinados comentarios, enriquecer y validar los contenidos de este libro-narración-aventura intelectual y científica.

				En el aquí y el ahora a Hugo Carrera Guerrero y Ivonne Charles Hinojosa, ambos meticulosos escudriñadores del episodio final de las narraciones de este libro.

				Desde mi aquí y mi ahora, tras un largo allá y entonces, a mi familia que siempre ha entramado con finos y delicados hilos de afecto y consideración los episodios narrativos de mi vida académica y personal.

				MORALEJA

				No podría dejar de tratar de cerrar el libro con una especie de recomendación o moraleja que se percibe en todas sus páginas: Si de desarrollo lingüístico quieres conocer, los vastos y generosos caminos de la narración habrás de recorrer.
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				¿TE ACUERDAS? CUÉNTAME… LA EMERGENCIA DE LA NARRACIÓN

				Cecilia Rojas Nieto

				Instituto de Investigaciones Filológicas

				Universidad Nacional Autónoma de México

				PRESENTACIÓN

				El estudio de las narrativas infantiles ha dado lugar a una muy extensa bibliografía en el campo del desarrollo del lenguaje. Cuestión fundamental, inspirada por la teoría literaria de los formalistas rusos y llevada al escenario de la narración de la experiencia personal por Labov y Waletzky (2003)[1] ha sido el estudio de su estructura y sus componentes básicos, retomada desde el ángulo de su desarrollo en la nutrida investigación asociada a la historia de las ranas y otras narraciones paradigmáticas (Berman y Slobin 1994, Strömqvist y Verhoeven 2004). Temprana atención mereció también, desde otro ángulo, el andamiaje dialógico en su producción (McCabe y Peterson 1991, Peterson y McCabe 1983, McNamee 1987) o cuestiones más generales como su relación con la construcción del sujeto, la memoria y los modelos de lo real (Bruner 1986, 1996, 2002 y 2003; Bruner y Kalmar 1998), por mencionar algunos otros importantes escenarios.

				A pesar de una enorme riqueza bibliográfica, no se ha sostenido la atención inicialmente prestada a la diversidad de culturas narrativas, ni es frecuente considerar su emergencia en el seno de lo que Schegloff (2003) ha llamado talk-in-interaction, concepto próximo a nuestra noción de interlocución, que es el nicho ecológico de la narración infantil. La investigación dominante en general parte de la caracterización de un esquema narrativo canónico y explora su desarrollo esperablemente lineal-gradual; adopta una metodología homogénea de recolección de narrativas a partir de imágenes o consignas en un contexto de producción controlado. Este punto de partida no ha constituido por cierto un espacio favorable para documentar la diversidad cultural de la narración ni su posible emergencia a partir de formas de narrar muy diversas. En este, como en otros contextos, se ratifica que el diseño de la tarea determina el alcance de la mirada (Berman 2004, Clark 2004, Schegloff 2003).

				Trabajos antecedentes —algunos previos o al margen de la perspectiva dominante— han mostrado, sin embargo, varios aspectos de la narración emergente en su entorno natural: los escenarios que propician esta actividad, su producción colaborativa, los variados eventos que tienen pertinencia narrativa (De Lemos 2001, McCabe 1997, McNamee 1987, Perroni 1993, Peterson y McCabe 1983; Preece 1987), las formas que puede adoptar un discurso narrativo (Clark 2004, McCabe 1991, Nicolopoulou 1997).

				En efecto, así como hay un proceso de linealización en la relación entre pensamiento y expresión lingüística (cfr. Slobin 1996), hay un proceso paralelo para desarrollar una historia —plot— en una particular forma narrativa —sjuzet—, lo cual abre por principio el acceso a la diversidad en la forma de narrar (Bruner 2002, p. 51).

				Se requiere, pues, adoptar intencionalmente una mirada etnográfica para acceder a una cultura narrativa y advertir las diferencias o afinidades en las condiciones apropiadas para narrar, los temas que merecen ser narrados o las formas que puede tomar una narración; en suma, el variado habitat donde se nutren, desarrollan y realizan las actividades narrativas de los niños y la paralela variedad de sus resultados.

				Esta visión nos coloca de lleno frente a la diversidad cultural y su igualmente diversa expresión narrativa (Brice Heath 1983, McCabe 1997, Nicolopoulou 1997, Ochs y Schieffelin 1983). Diversidad que nos prepara con un distanciamiento para atender a lo propio con una mirada de extrañamiento y atención renovada, normalmente destinada al otro o a lo ajeno. Para dar un esbozo de esta diversidad cito la síntesis de Allyssa McCabe. 

				Narratives usually concern real or pretend memories of something that already happened, […]. However there are also hypothetical (narratives). Narratives often contain a sequence of events, but one can find narratives that contain only a single event or those that skeep around in time. Narrative usually refers to a kind of language, although there are musical, pictorial and silently dramatic narratives (1997, p. 137).

				Este escenario abierto a la diversidad constituye el telón de fondo para considerar la emergencia de la actividad narrativa infantil en el seno de nuestras familias, urbanas monolingües, medias e ilustradas del altiplano mexicano. La documentación de este habitat ha sido la meta de la base de datos ETAL: Etapas tempranas en la adquisición del lenguaje (Rojas 2007), que se ha formado en el Instituto de Investigaciones Filológicas de la Universidad Nacional Autónoma de México. Aquí podemos inquirir cómo despunta en el contexto de la socialización primaria la actividad narrativa y sus producciones tempranas, previas a las elaboradas producciones que encontraremos más tarde en la cultura narrativa infantil desarrollada, tema de varios trabajos de este volumen.

				En este caso atenderemos a la emergencia de las actividades narrativas documentadas en las observaciones longitudinales de dos niñas y dos niños alrededor de los dos años de edad: Flor (1;08 a 3;00) y Tita (1;06 a 2;08), Julio (2;00 a 3;04) y Luis (1;05 a 2;08), que forman parte de los registros de la base de datos ETAL. 

				Este trabajo constituye en sí mismo un reporte-relato de las escenas y nichos discursivos de la narración emergente, su eventual construcción dialógica, la forma —¿cita, mímesis, reporte?— que adoptan sus exponentes.

				Las cuestiones básicas que han dirigido esta exploración son las siguientes: las actividades narrativas a que acceden los niños; la experiencia infantil con pertinencia narrativa (cuyos temas se exponen cabalmente en el anexo que se encuentra al final de este trabajo) y el modo de construcción y la forma de exposición de un episodio narrativo.

				Desde esta mirada poliédrica, se ha podido observar que la emergencia de la actividad de narrar dibuja una cultura narrativa —no por compartida y socialmente extendida menos específica— que se realiza en un sentido general como narración de experiencias personales (NEP) o narración ritualizada (NRit). La primera ocurre cuando se comparte la memoria de una experiencia individual o colectiva en el curso de la convivencia familiar. La segunda corresponde a la lectura de libros e imágenes y a la narración de relatos orales, así como a las narraciones vinculadas a la experiencia de películas o la recuperación memoriosa de estas. 

				Los temas de la experiencia infantil con pertinencia narrativa repiten algunos motivos que se han detectado en otras comunidades: viajes prominentes (al médico, a la playa, al zoológico); actividades realizadas individual o colectivamente (en la escuela, en una fiesta, de compras) y ocurrencia de accidentes (cuando se recibió un golpe o se produjo un raspón)[2]. A esto se añade la recurrencia de ciertos relatos orales (Caperucita, Ricitos de Oro), una amplia variedad de canciones cuasi-narrativas (Pin Pón, Güitsi güitsi araña), muy diversos libros y películas o caricaturas infantiles (La sirenita, Shreck, pasando por Bambi o El rey león). Para apreciar la diversidad y recurrencia de temas en la narrativa de experiencia infantil, puede revisarse la siguiente tabla:

				[image: tabla1-p37.jpg]

				En su origen, la actividad narrativa infantil se funda en la capacidad de construir un lenguaje desplazado, que así como rescata la experiencia personal de formas varias también recupera voces y formantes de los juegos narrativos —orales, vividos, leídos o visuales— a que los niños tienen acceso. Como en otros espacios de socialización, su configuración es altamente interactiva, dialógica y muestra radicales efectos de andamiaje (McCabe y Peterson 1991, McNamee 1987, Miller y Sperry 1988, Montes 1995, Perroni 1993, Sinclair y Veneziano 1995). La entrada es múltiple; su exposición, mínima. Parte de una especie de microgéneros que, sabemos, se entretejerán en las narrativas posteriormente.

				ANÁLISIS

				Las actividades narrativas a que acceden los niños

				Aunque en números reales no sean semejantes (entre 57 y 72 episodios), las actividades narrativas documentadas en cada niño presentan una frecuencia de distribución proporcionalmente equivalente, con un promedio cercano a dos episodios narrativos[3] por hora de registro (véase tabla 1). El rango de edad de los registros tiene como punto de incio las tomas con las primeras evidencias de reportes de eventos desplazados distantes; es decir, de eventos que no han ocurrido en la toma misma, a los que Sachs (1983) se refiere como casos de un pasado previo, no inmediato. Los diferentes rangos de edad en los datos dibujan desde el inicio diferencias individuales en el acceso a las actividades narrativas, que no serán por cierto tema central de este trabajo.

				En términos más cualitativos, las actividades narrativas —o juegos narrativos, en palabras de Perroni (1993)— que se han documentado constituyen un conjunto muy variado. Los niños acceden a la narración a partir de prácticas muy diversas, entre las que destacan las que refieren la experiencia personal infantil (NEP). A estas se suman diversas narrativas rituales (NRit). Los “cuentos de voz” —como Tita (2;06) los designa creativamente— alternan con la lectura de libros de imágenes con un relato asociado. Diversas canciones narrativas son fuente de relatos rituales, esta vez acompañados de ritmo y melodía. Su afinidad con la narración a los ojos —o mejor aún oídos— infantiles, también la expone Tita, cuando a los 2;08 pide que le “canten” otro cuento[4]. Además, los niños ven frecuentemente películas en video: relatos accionales que impactan fuertemente la memoria infantil.

				Como podemos ver en la figura 1, las actividades narrativas focales para los niños pueden ser diferentes. En el habitat narrativo de Flor, Tita y Julio, la lectura de libros de relatos ilustrados es una actividad recurrente, así como la narración de la experiencia personal (NEP). En contraste, Luis tiene un acceso prominente a películas infantiles y la lectura de libros ocupa para él un tercer rango. Comparten los niños la experiencia de narraciones orales. Su reducida documentación podría deberse a una falta de acceso a sus condiciones de producción esperable: los preámbulos del sueño.

				La frecuencia de los relatos de experiencia personal (NEP) presenta un rango variable. Son, sin embargo, motivo familiar de cultivo, incitación y coconstrucción; su ocurrencia es objeto parental de atención y tema de conversación y reporte parental espontáneo.

				[image: figura1-p39.jpg]

				Para valorar de manera más específica la presencia de las narraciones de la experiencia personal (NEP) frente a las narrativas que podemos considerar rituales, por cuanto involucran la posibilidad de reiteración o variaciones sobre el mismo tema, hemos reunido en un solo grupo (NRit), cuentos en libros, películas y relatos orales, para considerar en el habitat narrativo de los niños la presencia de estos dos géneros en contrastes (NEP y NRit). Solo Flor ofrece una distribución próxima entre ellos, con una proporción de cuatro narrativas de experiencia personal —actividad realmente focal en su familia— por cada cinco narrativas rituales. Para Luis, Tita y Julio las narrativas rituales —lectura de libros y narración de las películas y caricaturas infantiles— representan un escenario preferente: alrededor de dos actividades narrativas rituales por una de experiencia personal, como puede verse en la figura 2.

				[image: figura2-p40.jpg]

				La desigual exposición que se advierte aquí, como antes en el desgloce de la figura 1, podría tener efectos significativos en el desarrollo infantil y aún en las propiedades de las narraciones infantiles; si no en el periodo de su emergencia, en la instalación posterior de que serán objeto.

				Cuando estos datos se proyectan en el tiempo (figuras 3 a-d), se observan los siguientes puntos. Primero, la emergencia tardía de la participación de Julio en actividades narrativas y una especie de brote narrativo de sus relatos de experiencia personal (NEP), después de un periodo de incipiente “balbuceo” narrativo. En los tres niños restantes se observa esta misma participación reducida en episodios NEP que ofrece una curva con una ascenso no monónotono, y aunque ciertamente se asoma un pico temprano no resulta tan claro un brote narrativo como el de Julio, que sería en los demas niños más temprano y menos dramático. En cambio en todos los casos el desarrollo gradual de NEP se acompaña de una distribución azarosa de actividades NRit, que ascienden y descienden en consonancia —o sabemos por el contexto de producción de las muestras— con las actividades que fueron objeto del registro en la ocasión respectiva.
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				En suma, el universo narrativo infantil es muy diversificado y su documentación es sensible a las actividades cotidianas de los niños. Esto es muy claro para las NRit que muestran una frecuencia y una distribución muy variada. Las narrativas NEP tienen una distribución también heterogénea, pero dibujan una línea de consolidación y ascenso y exponen un posible brote narrativo. A continuación el foco de atención de este trabajo serán las actividades NEP y se dejarán de lado las actividades NRit.

				EL MODO DE CONSTRUCCIÓN  DE UN EPISODIO NARRATIVO

				Condiciones preparatorias 

				La construcción de una narrativa supone como soporte fundamental la capacidad infantil de guardar la memoria de eventos vividos o escuchados. Para que esta capacidad emerja como una narración debe acompañarse asimismo de la capacidad de reactivar-reponer y exponer dichos eventos en una forma representacional, esperablemente verbal; ya sea con la forma de una declaración, o de un discurso citado —una forma ritual, si se trata de NRit, pero también como una actividad de mímesis; además, en todo caso, pueden ser producto de una construcción colaborativa dialógica, o resultado de una ejecución independiente.

				Se sabe que la memoria episódica muestra efectos en la acción desde el primer año de vida (Hudson y Shapiro 1991). La búsqueda y recuperación positiva de objetos desde locaciones específicas, no rituales, puede dar evidencia de la instalación aún no verbal de la memoria episódica. Muy ilustrativa a este respecto es la anécdota (episodio 1) que relata la madre de Luis (1;5).

				Episodio 1. Luis (1;5) observa a su prima, que juega con unos muñecos.

				Mam: tiene su cajita y los guarda cuando acaba de jugar

				Obs: uy, qué ordenado

				Mam: pues sí,

				y luego mete las chanclas y las llaves y todo

				Obs: ay

				Mam: y yo dije, no quiero que los pierda

				y se los anduve juntando

				Obs: oye…

				Mam: y no encontraba al perro, y no encontraba al perro

				y el otro día no encontraba yo al caballo y él estaba

				jugando aquí y “dame el caballo,”

				ah, pues hizo que nos paráramos, 

				lo había metido atrás de la almohada en el colchón, de ahí lo sacó

				Obs: ah, qué bien escondidos

				Mam: y de rato saca al perro

				¿dónde lo tenía?, quién sabe

				Obs: los guardó.

				Otro es el problema de exponer en alguna forma de representación un episodio vivido, o de recuperar un relato escuchado o experimentado en un medio visual, gráfico o televisivo. Sabemos que la actividad verbal del niño pequeño se ancla en el aquí y ahora de la enunciación y que la referencia a eventos desplazados es una condición esperablemente asociada a la emergencia del discurso narrativo infantil (Sachs 1983, Sinclair y Veneziano 1995). Esto ocurre en los preámbulos o inicos del tercer año de vida: cuando el criterio adoptado para la identificación de un desplazamiento —siguiendo a Sachs 1983— supone la referencia a eventos distantes, no solamente previos a la situación de enunciación, como podría ser un simple reporte del pasado inmediato.

				Sabemos a este respecto de los reportes parentales de esta nueva manera de estar en el mundo de sus hijos, como lo hace la madre de Flor, cuando la niña cuenta 1;10,15 de edad (episodio 2).

				Episodio 2. Flor (1;10,15). La madre conversa con la abuela. Reporte materno de la primera expresión verbal de una experiencia personal antecedente.

				Mam: ayer me platicó algo, que me llamó la atención

				porque antes no platicaba de lo que hizo en el día 

				Aba: a:::

				Mam: y ayer llegué yo a la casa entro al estudio y me enseñó

				aquí papá,

				que ahí se había sentado con su papá 

				y luego me dice 

				pitó papá,

				que ahí había pintado su papá 

				y así dos tres cositas…

				Aba: … de lo que hizo

				Mam: de lo que hizo en el día

				luego ya le pregunto a su papá

				y sí,

				me dijo que sí hizo eso

				Aba: o sea que ya se acuerda de su vida

				¿ya te acuerdas de tu vida Flor?

				Act: Flor pega la nariz a la ventana y su mamá la pega del otro lado. Ambas ríen.

				Este cambio también es objeto de la reflexión para la madre de Julio (episodio 3), quien lo reconoce en términos del impacto en su conducta, pues este niño se inclina a la actividad física y ofrece un desarrollo narrativo tardío. 

				Episodio 3. Julio (3;04,15) ofrece en este registro una explosión narrativa. La madre comenta con su hermana sobre este cambio, que asocia a una conducta más tranquila

				Mam: ¿te fijas? ora está más tranquilo, está más tranquilo

				Tía: ya tiene más mundo.

				Mam: tiene más mundo 

				¿cómo? 

				¿en dos meses?

				mundo (dirigiéndose al niño).

				niño mundano (ríe).

				Así, la emergencia de NEP, directamente o a partir de sus efectos, es un hito en el desarrollo infantil de que los padres suelen tomar conciencia y reportan conversacionalmente.

				Intervención del interlocutor

				La instalación de la actividad narrativa

				De manera muy notable y general, la expresión de la memoria episódica alrededor de los dos años suele apoyarse en la interlocución adulta, como se ha documentado en muy diversas comunidades (De Lemos 2001, McCabe 1997, McNamee 1987, Miller y Sperry 1988, Montes 1995, Perroni 1993, Peterson y McCabe 1983, Preece 1987, Sinclair y Veneziano 1995).

				Ciertamente, los enunciados que presentan una evento desplazado pueden tomar primero una forma mínima; una palabra-holofrase irrumpe en la interlocución como un acto espontáneo que repone-refiere un evento antes vivido, como un destello espontáneo de la memoria (episodio 4).

				Episodio 4. Tita (2;00,00) en la mesa en la comida familiar. La conversación adulta centrada en los alimentos. Tita irrumpe con un recuerdo sin conexión recuperable con la escena.

				Tía: ¿todo tu arroz?

				Tita: u, a is a

				Mam: ¿m?

				Pap: ¿qué, mi vida?

				Tita: e casa quedó 

				Pap: ¡aja!

				Tita: elado

				Pap: ¿en casa de Eduardo? 

				Tita: ¿te acueda?

				Pap: ¿me acuerdo?

				Tía: ¿te acuerdas?

				Pap: ¿de qué, mi vida?

				Tita: ¿te aqueda en asa e elado?

				Mam: sí, en la casa de Eduardo, mi amor

				Pap: ¿en casa de Eduardo?

				¿l’hacemos otra vez, mi vida? ¡eh!

				Tita: mi abua

				Pap: ¿hoy hacemos la casa otra vez?

				Mam: Valdo es su muñeco, ¿verdad?

				y ayer su papá le hizo una casa a Valdo, ¿verdad? 

				(dirigiéndose a la abuela)

				¡padrísima! 

				la casa de Valdo (dirigiéndose a Tita)

				¡padrísimo!

				Estos destellos en general tienen como soporte una asociación con un objeto del entorno, con una actividad en curso o con una expresión captada en la interlocución (Sinclair y Veneziano 1995), que funcionan como “engranes”; de tal manera que no puede menos que asociarse con la función de los “engranes” de Jakobson (1957)[5] por cuanto tienden un puente entre la situación y la experiencia previamente vivida (episodio 5).

				Episodio 5. Palabra-engrane: barquito. Tita (2;2,5) come trocitos de tortilla con jocoque a los que la abuela designa “barquitos”.

				Aba: ahorita te preparo otro barquito,

				se me hace que me equivoqué de plato pero bueno, 

				te voy a poner los barquitos

				Tita: baquitos papel

				Aba: ¿de papel los barquitos?, ¿te acuerdas?, 

				¿el que llevamos a nadar… a navegar…

				Tita: e baquito

				Aba: … ¿con tu prima en el agua? 

				¿te acuerdas, cómo hacía el barquito?

				Gest: Tita asiente 

				Tita: a nadá ma _ _, sí

				Com: fragmento incomprensible

				Aba: nadando

				Tita: y tú tamé, mí nadé

				Gest: Tita se señala

				Com:  Tita adopta el término nadar, para referirse a ‘hacer navegar’.

				Sin embargo, es mucho más prominente la actividad en que el adulto introduce el tema de la narrativa y procura involucrar al niño en su adopción. Por ejemplo, para construir un escenario de “comunión memoriosa”, como en el episodio 6; o para compartir con un adulto antes ausente una experiencia desconocida para este (episodio 7). 

				Episodio 6. La madre de Julio (2;02,20) le muestra la foto de una fiesta y se desarrolla una “comunión memoriosa”

				Mam: mira Julio, ¿quién está ahí?, ¿quién es?, ¿quién es?

				(señala a Julio)

				Julio: ete e.mi (= este es mí = ‘soy yo’) [interpret.] 

				Mam:  ¿es un gua-gua? (señala la piñata)

				Julio: um gugua (figura de la piñata)

				Mam: ¿y este quién es? (señalando una persona)

				Julio: no, buabuá 

				(rechaza el cambio de figura que señala M.)

				aron, ale, ale (= cantaron dale dale)

				Mam:¿mh?

				Julio: alél (=pastel)[interpret.]

				Mam:  no, no es pastel, es una piñata, este es, 

				dale dale… (cantando)

				Julio: ale (J. asiente) 

				ale, ninos (dale niños).

				Episodio 7. Tita (1;10, 22) la madre y la abuela sentadas a la mesa. La madre relata un evento notable en la vida de Tita.

				Mam: por alguna razón Maga tiene especial afecto por ella, entonces es una consentida// el día que hicieron su posada, dice Maga que chistosísimo, porque Maga preparó un ponche para ellos, entonces estaban todos los niños y Maga, en su casa …

				Tita: ¿Maga?

				Mam: Maga

				… por el ponche, y lo empezó a servir. Y Tita tomó el papel de anfitriona, también. Entons no dejaba pasar a nadie a la casa. Entons Maga servía los vasos y ella se los servía a los niños, pero si los niños querían pasar… “no, tú no, tú no, tu allá”,

				¿tu crees?

				Tita: “tu da, tu da”

				Aba: o sea totalmente identificada con,

				Tita: [“tu da, tu da”]

				Mam: [con Maga], o sea era…

				Aba: … Maga dos

				Mam: le/estaba ayudando a Maga y no dejaba que nadie entrara…

				Tita: “¿no pasha?”

				Mam: ¿no pasa?

				¿te acuerdas que no dejabas pasar a nadie?

				Tita: ay, “no pasha, no” 

				Com: mueve el brazo como ‘negación’ y barrera.

				Los eventos de “comunión memoriosa” y los recuentos a un tercero de la experiencia no compartida se acompañan de frases incitativas como ¿te acuerdas? acuérdate, o de reconocimiento del evento de memoria: ah, te acuerdas. En ocasiones se expone un interés genuino por conocer una experiencia infantil que no se ha compartido, a cuya exposición se induce por medio del genérico ¿me cuentas…?, cuéntame; o bien por medio de preguntas que dirigen, con frecuente éxito, a la recuperación de un episodio vivido: ¿cómo te fue en la escuela, qué hiciste hoy en la escuela?[6].

				En unos y otros casos se coloca al niño en una situación de evocación que el interlocutor promueve y a la que el niño puede o no adherirse. Así, dominan los episodios narrativos que resultan de la promoción intencional y aun insistente del interlocutor. En ocasiones su soporte es una fotografía-engrane (Hudson y Shapiro 1991, Miller y Sperry 1988, Sinclair y Veneziano 1995), en otras, el adulto propone directamente un tema —¿qué hiciste en la escuela? (episodio 8)— o lo activa accidentalmente con un elemento verbal engrane que vincula la experiencia infantil actual con una experiencia previa, que el adulto puede o no conocer ya, o aun haberla compartido (como en el episodio 5 antes citado).

				Episodio 8. Tita (2;00,12) ofrecimento de tema narrativo

				Aba: cuéntame, ¿qué hiciste el día de hoy?

				Act: Tita se encoge de hombros,

				Aba: ¿qué hicimos?

				¿a dónde fuimos?

				Tita: suped

				Aba: fuimos al super

				¿y qué compramos?

				Tita: pan

				Aba: pan

				¿y qué más?

				Tita: aa (un ruido)

				Aba: ay, ay, ¿qué fue eso?

				En todo caso, los eventos narrativos de experiencia personal que son instalados por el interlocutor predominan a lo largo de todo el periodo estudiado. Las narraciones iniciadas por el niño son esporádicas si bien se vuelven más frecuentes. Por ejemplo, en los registros iniciales de Tita, solo una de cada diez actividades narrativas son iniciadas por ella y las demás las inicia su interlocutor. Posteriormente las narrativas que Tita introduce (véase episodio 9) cobran un ritmo más ágil (una sobre tres). Con Flor, la situación es similar: durante las primeras cinco tomas (1;09 – 2;00) todos los episodios NEP son promovidos por el interlocutor; posteriormente sus narrativas espontáneas (ver episodio 10) llegan a ser también una sobre tres.

				Episodio 9. Inicio espontáneo de narración. Tita (2;00,12) a la hora de dormir, en su cama acompañada de sus padres.

				Act: Papá se sienta en una orilla de la cama

				Tita: no, aquí.

				¿sheas, mami? (ref. a la puerta)

				Mam: ya está bien cerrado

				Act: Tita se acomoda en la cama

				Tita: me de _

				el dotor …

				el dotor se fi

				Mam: ¿fuiste al doctor?

				Pap: todos

				Tita: e bubum

				Mam: ¿te vio ... te escuchó el corazón?

				Tita: mi dudé (= me desnudé)

				Mam: ¿y luego qué más hizo el doctor?.¿m?

				Pap: te midió, ¿verdad?

				Tita: e ñetes (= los dientes)

				Pap: y te pesó

				Mam: ¿te vio los dientes?

				Tita: me pisó 

				Pap: te pesó

				Mam: te pesó, te vio los dientes …

				Pap: ¿qué más hizo?

				Tita: e pesó

				Pap: te pesó

				y te vio, este, vio tus orejas, ¿verdad?

				Episodio 10. Inicio espontáneo de narración. Flor (2;00,18), en una comida en familia, intenta comunicar a sus abuelos paternos su experiencia con unos peces en la tina de baño de la abuela materna

				Flor: teno u pecado e tu ca ca 

				Aba: ¿tienes un pescado en tu casa?

				Flor: sata (mueve la mano de arriba a abajo) 

				Tía: ¿salta?

				Flor: mm, i eta,

				e iagua 

				_ _ _ eté iagua

				a _ _ ese i agua 

				iá, picá, 

				pica u i agua 

				i agua 

				pecado 

				pica pecado 

				Tía: ¿brinca?

				Flor: sí

				Tía: ¿en el agua?

				Flor: mmm esa a, e agua

				Tía: ¿en el agua?

				Flor: sí, 

				ió teno u pecado a tasa

				ee, ió

				Tía: ¿cómo se llama tu pescado?

				¿de qué color es?, 

				¿amarillo?

				Flor: amalillo

				Abo: ¡qué bueno!

				¿y quién te lo regaló?

				(Flor no responde)

				Aba: va a ser el misterio del día de hoy, ese.

				Abo: mmm (asintiendo).

				Con Luis dominan las narraciones instaladas por su interlocutor (16 sobre 21 episodios); aun en lo casos con un engrane situacional (cinco en total) los padres tienen mucho que ver en su adopción como tema narrativo (episodio 11).

				Episodio 11. Narración espontánea. Luis (2;00) con engrane proyectado como tema narrativo por el padre.

				Act:  Luis se queja y se toma el pie

				Pap: ¿qué?

				¿te pegaste?

				Luis: sí

				Pap: mm…

				¿con qué te pegaste, eh?

				¿con qué te pegaste, Luis?

				Act: señala su carrito 

				Luis: co e yete

				Act: Luis muestra cómo se pegó golpeando el pie contra el

				carrito

				Luis: así

				po, po

				así

				Pap: ¿sí?

				Obs: ¿así te pegaste?

				Luis: sí

				pie

				Pap: en el pie

				Finalmente, Julio, con un desarrollo narrativo reducido, depende de la instalación y andamiaje parental hasta los tres años. Entonces muestra (3;04) una explosión de narrativas espontáneas (catorce episodios en una misma toma) solo precedidos por una narrativa (episodio 12) de introducción espontánea con un engrane visual, la imagen de un libro, y motivo parental de colaboración sucesiva.

				Episodio 12. Julio (3;02,11) y su papá leen un cuento, en el que el padre identifica a un personaje como Julio mismo. 

				Julio: caballito (apunta en el libro la imagen)

				Pap: ahí está Julio, 

				va montar a caballo.

				¿aquí qué es? 

				la mamá

				Julio: t’acuerdas t’enseñé a caballo ke papá ezo

				Papá: sí me acuerdo

				estuvo bien bonito ¿verdad?

				¿cómo le decíamos al caballo?

				¡arre pinto!

				Julio: ole pinto!

				y patella (=patea)[interpr.]

				Papá: (onomatopeya de andar a caballo)

				En suma, la emergencia de un evento narrativo depende fundamentalmente de la instalación adulta o, en su defecto, de la proyección parental de una participación infantil como motivo de un episodio narrativo. Los eventos narrativos claramente espóntaneos, sin un engrane en la situación, son escasos e infrecuentes y su presencia apunta a un avance cierto en el desarrollo y recuperación de la memoria de lo vivido.

				La expansión de las narrativas y el andamiaje adulto

				En general, los episodios narrativos tempranos, ya sea instalados por el interlocutor o colocados por el niño en el espacio discursivo de manera espontánea, no suelen corresponder a una secuencia de eventos —condición mínima y definitoria del relato para algunos (Labov y Waletzky 2003)— sino que se trata de enunciados únicos que actualizan una escena previamente vivida. Son pues narrativas de un evento único (McCabe 1997), en que el niño contribuye con la alusión a una sola escena (Sinclair y Veneziano 1995). Esta expresión inicial mínima caracteriza los datos más tempranos de narrativas en los niños de este estudio (Tita y Luis, 1;06; Flor, 1;10; Julio, 2;02). La expansión narrativa se da por intervención parental; trabajada, turno a turno, llega a integrar largas secuencias colaborativas. La narración resultante emerge de la sucesiva atención, en cada nuevo turno conversacional, a uno de los aspectos que esperablemente la conforman.

				En efecto, así como en la instalación de una narración el interlocutor asume la introducción de tópicos de manera directa e incitativa (te acuerdas de…, cuéntame/le de..., ¿cómo te fue en…? ), así también su expansión suele ser meta explícita y sostenida del adulto. Una vez instalado el tema narrativo, por dos o tres turnos interlocutivos parentales se apoya su continuación por medio de preguntas constructivas específicas (¿quién?, ¿dónde?, ¿por qué?) o generales (¿y qué pasó? ¿y luego qué hiciste?), que mantienen el diálogo centrado en la narración e inducen paso a paso su desenvolvimiento, aun con sugerencias y modelos directos para su continuación (Garvey 1979, Peterson 1990, Rojas 1992, Perroni 1993, Montes 1995, Sinclair y Veneziano 1995). Así es en el episodio 13: a los turnos de instalación (T1 - T4) con un engrane visual, siguen varios turnos que (T5 - T7) trabajan por la primera expansión, que Tita ofrece en (T9). Una segunda expansión espontánea de Tita en (T11) es seguida por una nueva pregunta materna de expansión (T12) y un ofrecimiento directo de respuesta (T13), adoptada por la niña en (T14). Y la secuencia entera es acompañada por un leit motiv armónico que cita al recuerdo: ¿te acuerdas?

				Episodio 13. Tita (2;04) con una amiguita (Gabi), con quien ha compartido la experiencia, tema de la narrativa, ve un libro de imágenes de animales con su madre

				1. Mam: mira, ¿se acuerdan quién es este?

				2. Tita: sí

				3. Mam: ¿quién?

				4. Tita: e manatí….

				5. Mam: eh… ¿y dónde lo vimos?

				6. Tita: o’o

				7. Mam: o’o

				¿dónde lo vimos?

				8. Tita: en acuáyo

				9. Mam: en el acuario de Veracruz, ¿se acuerdan?

				10. Tita: había muchos como volaban 

				11. Mam: oye, ¿cuántos manatís había? (pausa) dos, ¿te acuerdas?

				12. Tita: dos

				13. Mam: eran dos, ¡guáu!

				14. Tita: oye, Gabi

				15. Mam: ¿qué más vimos en el acuario?, ¿se acuerdan?

				(Tita atiende ahora el juego que desarrolla con Gabi).

				Este episodio expone una situación recurrente y normal: ni mínima, ni máxima, ni marcada. Aunque haya escenas de construcción colaborativa más extensa con resultados más elaborados (Rojas 1992, Montes 1995). Aquí lo que interesa destacar es que la búsqueda adulta de la expansión narrativa es la norma, aunque sus logros constructivos y resultados expuestos sean variables [7]. El escenario que emerge es la producción colaborativa de la narración, con un andamiaje ineludible, que expone una especie de guión narrativo: el planteamiento-reconocimiento de un tópico, una elaboración sucesiva en línea asociada a preguntas constructivas (qué, quién, dónde, por qué), o modelamientos y sugerencias directas de expansiones, acompañadas de incitaciones al recuerdo —acuérdate, te acuerdas—, junto con los paréntesis asociados a los controles comunicativos de rigor: confirmaciones, interpretaciones, acuses de recepción y captación. Su efecto es plural: se coloca al niño en posición de narrar, se le invita al recuerdo —¿te acuerdas?—, se le pide exponer verbalmente —cuéntame—, se le ofrece y ratifica paso a paso un guión para el desarrollo del episodio y se controla el acompañamiento con todo género de acuses de recepción y aclaraciones interpretativas. Este mismo proceso constructivo se presenta en los datos de Perroni, quien se refiere a ello como si se tratara de un modelo de narrativa (cfr. Perroni 1993, p. 564).

				Es este el escenario dominante y primario. A lo largo del tiempo que mapean los registros analizados, las NEP continúan siendo fundamentalmente dialógicas aunque se detecte en los pequeños algunas posibilidades expansivas autónomas.

				Finalmente, es ya en un momento de agilidad narrativa cuando logramos rescatar un episodio, —incluido abajo como 16— en uno de los últimos registros analizados de Flor, quien solicita a su madre que le permita narrar sola. Petición que en definitiva solo es atendida en un primer momento, para tomar luego el curso normal de la construcción colaborativa.

				Episodio 16. Narración sin ayuda. Flor (2;11,15)

				Aba: fíjate que no me ha platicado del mar Flor

				Mam: ¿le platicamos a tu abuela de lo que vimos? 

				Flor: pero yo sola

				Mam: sí, tú sola

				Flor: ¡oye!

				Aba: ¿qué?

				Flor: lanchas

				había una lancha tod-

				una lancha grande

				pero aquí atlasito 

				Aba:¿atrasito?

				Flor:aquí altas 

				Mam:¿atrás de donde comíamos verdad?

				¿te acuerdas que pasaban lanchas?

				Flor: a: 

				Mam: ¿y qué veíamos que pasaban en el mar que pasaba en el mar así, muchos?

				¿qué eran?

				Flor: este…

				no me acuerdo 

				¿cómo eran?

				Mam: unos pájaros grandes que buscaban peces así

				Aba: ¿que tienen una bolsa en su pico para guardar peces?

				Mam: se llaman … pe-lí– pelícanos 

				Flor: no

				Mam: ¿te acuerdas?

				Aba: ¿viste pelícanos Flor?

				¿los viste comer peces? 

				Flor: pero 

				pero los otros que pasábanos 

				que pasaban 

				en vez de ellos…

				¿qué? ¿e?

				Mam: gaviotas

				Aba: ay, gaviotas

				esas vuelan padrísimo ¿verdad?

				Mam: y volaban arriba de nosotros

				Aba: ¿y luego? 

				Flor: vimos el mar ¿no?

				Mam: sí vimos el mar

				Aba: vieron el mar

				¿y las olas las vieron?

				Flor: mjm

				nos, nos metimos al mar

				Aba: ¿y qué sentías?

				Flor: las olas

				Aba: ¿cómo hacían las olas?

				Mam: ¿oye te acuerdas que yo te cogía de aquí?...

				En suma. La instalación, primero, y después la extensión de una narración en su nicho natural, la interlocución, es fundamentalmente y casi por definición colaborativa, puesto que la interlocución supone la coordinación de los participantes. En este escenario se instala y desarrolla la actividad narrativa infantil que muestra radicales efectos de andamiaje en su misma instalación y en su elaboración sucesiva. Tenemos así un escenario narrativo compatible con la afirmación de Bruner de que “One of the principal ways in which we work “mentally” in common, […] is by the process of joint narrative accrual” (2003, p. 58).

				LA FORMA DE LA NARRATIVA

				De la experiencia vivida hacia la actualización y el reporte

				Independientemente de si se trata del sujeto de la experiencia o un sujeto externo a esta, el sujeto que narra puede tomar diversas posiciones frente a lo vivido al reponerlo en la enunciación. Esta toma de posición produce como efecto diversos momentos textuales en la activación y ejecución de la memoria, cuyo resultado más elaborado y reconocido corresponde a la tradición de géneros textuales: narrativa, drama.

				En efecto, entre la experiencia vivida y la experiencia reportada media un conjunto de procesos: actualizaciones, adaptaciones, transformaciones. No vivimos un relato: convertimos nuestra experiencia en un relato. Es un diálogo y no un reporte, lo que acompaña lo vivido: incluye voces, imágenes, escenas; actividades y sensaciones corporales, participantes y acompañantes, todo ello se integra en los eventos de nuestra experiencia. Y la forma de recuperar o reponer esta experiencias múltiple en una narración puede presentar diversas posibilidades expresivas.

				No es de extrañar, por tanto, que en la temprana edad correspondiente al periodo de nuestras observaciones podamos obtener testimonios narrativos que no reflejan la narración canónica.

				Frente a la concepción de la narración definida como reporte de una secuencia de eventos pasados, figuras promientes sobre un fondo narrativo, las operaciones del narrar inicial presentan una deliciosa diversidad: actualización discursiva de las voces oídas-dichas, representación de la actividad como mímesis de lo vivido, invocación-nominación de los participantes de la escena evocada. Y también, pero no exclusiva ni primariamente, enunciados descriptivos que reportan las escenas vividas y, solo entonces, enunciados en pasado y eventuales marcas de secuencia: esperada huella de la transformación de lo vivido en narrado.

				Recuperación de voces. En efecto, parte importante de la experiencia vivida son las voces que la acompañan, voces que pueden ser ellas mismas el objeto de la experiencia posteriormente recuperada. Los episodios NEP son terreno fértil para documentar la recuperación de las voces previamente oídas o antes dichas. Pero no se trata de un discurso citado o reportado, sino de lo que algunos han identificado como recuperaciones distantes de textos escuchados (Ely y McCabe 1993, Snow 1983), que reponen un fragmento de la escena y reviven, más que reportan, la experiencia vivida.

				Aunque en la bibliografía pertinente los ejemplos de narrativas tempranas incluyen actualizaciones de este tipo (Ely y McCabe 1993, Sinclair y Veneziano 1995), no se ha enfatizado la relevancia de este fenómeno. Así, la frase “bravo” forma parte de una narrativa de experiencia en Chantal, una de las niñas que estudian Sinclair y Veneziano, que revive la escena donde se enunciaba colectivamente esta expresión. Antes, en este mismo texto, he incluido episodios en que el niño recupera su propio dicho como parte de la evocación —como el que reproduzco más abajo (episodio 17).

				Episodio 17 (antes 7). Actualización de lo dicho. Tita (1;10, 22).

				Mam: le/estaba ayudando a Maga y no dejaba que nadie entrara…

				Tita: “¿no pasha?”

				Mam: ¿no pasa?

				¿te acuerdas que no dejabas pasar a nadie? 

				(pregunta confirmatoria teñida de sorpresa)

				Tita: ay, “no pasha, no” (mueve el brazo como ‘negación’ y barrera).

				Otro es el escenario del discurso reportado, que destaca lo dicho como dicho, no como revivido, y se acompaña de una referencia al proceso enunciativo (dijo, dijeron, cantaron) o al sujeto de la enunciación recuperada (niños, en el episodio 18 —antes 6— que reproduzco parcialmente).

				Episodio 18. Discurso reportado (memoria desplazada -descentrada)

				Julio: […] aron, ale, ale (= cantaron dale dale) [interpret.]

				Mam: ¿mh?

				Julio: alél  (=pastel)

				Mam:  no, no es pastel, es una piñata, este es, 

				dale dale... (cantando)

				Julio: ale (J. asiente) 

				ale, ninos (dale niños).

				La mímesis como recuerdo

				Otra forma de actualización de lo vivido corresponde a la mímesis del evento recordado. Este tipo de ‘enactement’ se muestra fundamental al recordar una película, pero también ocurre en la lectura de libros, y en episodios NEP. Los eventos narrados se actualizan por ‘enactement’ o mímesis de la actividades realizadas u observadas: así se relata, reproduciéndola, la forma en que se recibió un golpe (episodio 19), o se ejecuta el tamborileo percibido, o el movimiento ondulante ejecutado con la bandera, en los episodios que siguen (episodio 20), acompañados del indicativo así.

				Episodio 19. Mímesis. Luis (2;01,1)

				Com: Luis se toma el pie y se queja.

				Pap: ¿qué?, ¿qué es?, ¿te pegaste?

				Obs: se lastimó el dedo.

				Luis: sí

				Pap: mm… ¿con qué te pegaste, eh?

				Act: Luis señala un juguete

				Luis: co e yete

				Act: Luis muestra actuando cómo se pegó con el juguete

				Luis: así

				po, po

				así

				Pap: ¿sí?

				Luis: sí, pie

				Pap: en el pie…

				Episodio 20. Mímesis. Se oye pasar un avión, Luis (2;03,10) toca con el índice su oreja:

				Mam: ¿qué?

				Luis: abón  (=avión)

				Mam: ¿tambor? 

				oye, ¿dónde, dónde oíste los tambores?

				platícale a Marce de los tambores

				Luis: así (usa como tambor sus piernas)

				Mam:  pero ¿dónde, dónde?

				Luis: (pega en sus muslos como tambor)

				Tía:  ¿quién tocó los tambores?

				Luis:  o eoles (¿? los tambores)

				Mam: tú estabas derechito con una banderita, ¿verdad?

				y luego fuimos a desfilar, ¿verdad?, 

				alrededor de la escuela

				Luis: bilal (=desfilar) [interpr.]

				Mam: ¡ih!, lo hubieras visto trepado allá en el _ _

				Luis: e e e diá e a adeda

				Tía: el día de la bandera, ¡qué padre!

				Luis: así (hace como si agitara una bandera)

				Tía: ¿y movías la bandera así?, ¡qué padre!

				La actualización plena

				En los casos de actualización, es difícil encontrar marcas de desplazamiento. Los verbos se mantienen en presente o en infinitivo (brinca, brincar), los apuntamientos se hacen in situ, los deícticos parecen anclarse en el contexto de enunciación, y aún reaparece la expresión que recupera la escena vivida con la marca de una presencia, como el incitativo mira, en el episodio 21.

				Episodio 21 (fragmento de 10). Narración por actualización. Flor (2;00,18)

				Flor: mm, i eta, 

				e iagua 

				_ _ _ eté iagua

				a _ _ ese i agua 

				iá, picá, 

				pica u i agua 

				i agua 

				pecado 

				pica pecado…

				También ilustrativo de la actualización es el episodio 22, que cierra esta sección. Aquí, la gesticulación recupera la actividad narrada y la deíxis situada —adviértase el apuntamiento al suelo— ratifica la actualización in situ de la escena distante del mar, despertada en la memoria por una imagen engrane. 

				Episodio 22. Actualización: Luis (2;04)

				Esc: Luis está en la recámara con su tía. La madre en la cocina.

				Tía: ¿el agua?

				Gst: Luis señala una de las ilustraciones

				Tía: ese es el agua

				Luis: e, en e mar, lalo, lalo (=en el mar nado)[interpr.] 

				Gst:  Luis mueve los brazos como si nadara

				Luis: no, en _ _ _ 

				Gst:  corriendo por el cuarto

				Tía: ¿corres así en el agua?

				Luis: sí, en… e lalo así

				Tía: ¿y le haces así?

				Luis: sí

				Tía: ¿y ya sabes nadar, mi amor?

				Luis: sí

				Tía: ¡qué padre!

				Luis: e lavo e pelo

				Tía: ¿te lavas el pelo?

				Luis: una _ _ (se talla el pelo)

				Tía: ¡ay, qué padre!

				Luis: _ _ a rubes (=olas) [interpr.]

				Tía: ¿las nubes?

				Luis: sí

				Tía: ¿dónde?

				Luis: allá, _ _ _ e mar (señala hacia el frente)

				Tía: ¿nubes?, 

				no, olas

				Luis: olas

				Tía: ¿las que brincaban y echaban espuma?

				Luis: sí

				Tía: ¿y el agua estaba fría o caliente mi amor?

				Luis: no, caliete _ _, el agua así

				Tía: ya ni te acuerdas

				Luis: ete, alete (=este caliente) [interpr.]

				Obs: ¿qué?

				Luis: ete, alete selo (señala el suelo)

				Tía: ¿caliente el suelo?, 

				¡ay, de veras!, me platicó tu mamá, que te quemaste, ¿verdad?, ¿cómo le hacías en el suelo?

				Luis: así (camina de talones)

				Tía: parabas los talones así, para no, 

				¿cómo caminabas, eh?, para no quemarte

				Luis: así (camina de talones).

				Aunque en este episodio no reaparezcan trazos de las voces de la escena —cuya ocurrencia lo haría en ejemplo paradigmático y sumatorio de procesos de actualización— la fuerza corporal en este episodio nos permite asomarnos por su ventana a una de las formas características de los procesos narrativos tempranos: la actualización de lo vivido. 

				En conjunto estas formas de narrar por ‘enactement’ de voces o de actividades que podrían ser consideradas un paréntesis en la secuencia propiamente narrativa. Son en efecto un medio alterno y temprano de recuperar lo vivido. Con ello la emergencia de la narración sugiere una analogía tectónica: la actualización y el desplazamiento, como placas alternativas que emergen en diversos momentos, se desplazan y reconfiguran para dar a la narración la configuración compleja que la caracterizará. En franco contraste con la versión paradigmática y estricta de una narratividad asociada al reporte y al desplazamiento temporal, encontramos formas varias de recuperar lo vivido. Se trata de una entrada viva a la narración y las actualizaciones más que como un fenómeno aditivo superpuesto a la línea básica del reporte de una narración desplazada, constituyen una vía temprana de manifestación de la memoria.

				La emergencia del pretérito

				En el curso de este primer año de actividad narrativa, también podemos documentar la ocurrencia de los procesos que se consideran definitorios de la narración paradigmática reporte, desplazamiento temporal y secuenciación. 

				Así, en los últimos registros de Luis obtenemos los primeros reportes en pasado, con flexiones verbales no necesariamente adaptadas a la forma personal esperada, aún sin marcas de secuencia y sin orden secuencial icónico (episodio 23).

				Episodio 23. Verbo en pasado en nep. Luis (2;02,7)

				Esc: Luis se toca la rodilla y hace gesto de dolor

				Mam:  ¿qué te pasó?, ¿qué tienes?

				Luis:  aió cá Ayita

				Mam:  ¿qué?

				Luis: allá, Aíta (señala hacia el cuarto de su abuela)

				Mam: ¿con Lolita?

				Luis: sí

				Mam: ¿qué te pasó?

				Luis: bicó, cai,

				Belo, mía ( se dirige al abuelo)

				Abo: ¿te raspaste?, ¿con qué m’hijo?

				Luis:  bicó.

				…

				Mam: sana, sana

				a ver, sóbate, yo te canto.

				sana, sana, colita.

				Así también, en el registro del mencionado brote narrativo de Julio también emerge el reporte en pasado, y encontramos la turbulencia del episodio narrativo 24, que expone en línea la transformación de la actualización en reporte: vamos a bajar —actualización en presente— se reformula como reporte en pretérito: fuimos a bajar.

				Episodio 24. Reformualción presente-pasado. Julio (3;02) mientras dibuja en compañía de su hermano mayor y su tía.

				Jul: nn. (mientras sigue pintando)

				tengo

				¡oye!

				ugo, decirte fueron... a las motos.

				Tía: ¿qué?

				Jul: a las mo:tos.

				Tía: ¿fueron a las motos?

				Jul: sí.

				Tía: ¿con quién?

				Jul: y vamos a bajar.   (=actualización)

				fuimos a bajar.   (=reporte)

				Tía: fueron a bajar ¿a dónde?

				Jul: a las motos a un, 

				fuimos nosotros.

				Tía: ¿quienes fueron, quién fue?

				Jul: fuimos a las...

				(se calla y sigue pintando)

				Tía: ¿a las qué?, dime, 

				[…]

				Jul: fuimos a las motos, a las motos.

				¿fuiste tú Carlitos?

				Hno: sí.

				Tía: ¿y quién más?

				Jul: y, y yo fui.

				Adviértase que la emergencia de los reportes narrativos en pasado no es la simple incorporación de una nueva forma de flexión verbal —usual en otros contextos y con otras funciones—, sino que constituyen la pauta de un cambio de posición del sujeto frente a su experiencia; ya no vivida, o revivida, actualizada, sino contemplada y reportada. Con ello entramos al dominio de las transformaciones del sujeto y de su posición respecto a su historia y de la configuración del contraste entre enunciación y enunciado: la primera exclusivamente actualizable; el segundo, posiblemente memorable. Así, es como también en este periodo podremos constatar nuevas transformaciones y redes de relaciones entre lo vivido y lo narrado. Como la incorporación ficcional de un evento recordado en un juego simbólico (episodio 25). O constatar cómo empiezan los niños a construir espacios mentales en que relacionan eventos vividos con eventos proyectados (episodio 26).

				Episodio 25. Flor (2;09,17) juega con su muñeca Lucy. El relato corresponde al reporte ficcional del comportamiento escolar de la muñeca.

				Aba: ah está dormida, no la despierto

				Flor: ¿saes qué?, ¿saes qué?

				Com: (¿sabes qué?)

				Aba: ¿qué?

				Flor: no se potó muy bien peo...

				Aba: ¿qué hizo?

				Flor: estuvo muy, se potó muy bien, no pintó no, no jugó

				Aba: ¿no pintó y no jugó?

				Gst: Flor afirma con la cabeza

				Flor: no, y, y le dije, Luci, haz tu tabajo bien, ay 

				Aba: ¿así le hizo Luci?,

				no hizo su trabajo bien, no dibujó, no pintó

				Flor: no

				Aba: ¿y no jugó?

				Flor: ya: ya se … 

				Aba: ya me voy otra vez a trabajar, adiós señora.

				Episodio 26. Flor (2;08,13) Proyecta una narración hacia el futuro 

				Mam: ¿estás lavando los platos?

				no le pongas mucho jabón, poquito

				Flor: usé poquito; ma-má, 

				¿vedá que le/amos a decí a mi papi que, lavé los pato:s?

				Mam: ¿cuáles platos?

				Flor: estos platot

				Mam: y por qué le vas a decir a tu papi que lave esos platos

				Flor: NA:::, (corrigiendo)

				que yo lavé etos platos

				Mam: aah, que le vamos a decir que tú lavaste estos pla:tos

				CONSIDERACIONES FINALES

				El estudio del habitat en que emerge la narración infantil de una experiencia previa muestra una cultura familiar que reconoce y promueve esta actividad con una amplia generalidad temática y un interés manifiesto. El interlocutor toma un papel central en este escenario. Colabora con el niño en la exposición de episodios de comunión memoriosa de experiencias compartidas; lo incita a narrar a un tercero una experiencia infantil desconocida para aquel; reacciona y resuena con sensibilidad a sus balbuceos narrativos, en cuya instalación y desarrollo coparticipa. Se trata de un escenario fundamentalmente colaborativo, en que recurren dos formantes centrales: i) un engrane asociativo que vincula la experiencia en curso con una experiencia previa y ii) un sólido y sostenido andamiaje parental.

				Los temas que desarrollan las narrativas infantiles son afines a los que reportan estudios comparables. Refieren experiencias en general únicas, aun sin rituales: el recuerdo de un viaje, la ida al mar, la visita al zoológico, la ida al espectáculo de patinaje sobre hielo, la visita al doctor, la fiesta de cumpleaños o la fiesta escolar del día de la bandera. Sabemos de las experiencias notables o mínimas de la lagartija en el cuarto, la pérdida de los lazos de las coletas, el papalote perdido, el pescado en casa de la abuela, así como también a las variados circunstancias de los accidentes infantiles que emergen en la conversación a través de sus huellas: el moretón, la cortadita. Y una y otra vez se recuperan y exponen, con interés genuino, las actividades con los compañeros en el jardín de niños —generalmente denominado “la escuela”— en que la familia estuvo ausente.

				Es posible que haya diferencias temáticas interfamiliares que en este trabajo no llegan a manifestarse; si bien parece detectarse un sesgo entre la narración vinculada a lo cotidiano —por ejemplo Flor, es incitada ritualmente a relatar lo que ha hecho u ocurrido en la escuela— y la narración que recupera eventos notables, cuasi iniciatorios —la ida al mar, el viaje en avión— o que, se sabe, han despertado el entusiasmo e impactado la memoria infantil —el concierto de Navidad, el espectáculo de patinaje. La narración infantil se cita y desenvuelve visitando el recuerdo de lo cotidiano o lo único.

				También es de notar que la actividad narrativa se ve introducida y flanqueda por operadores dicursivos como acordarse —que la incita o reconoce— y contar —que la caracteriza—. Estos operadores hacen explícita al niño una perspectiva dual frente a la actividad de narrar: la actividad de la memoria: acordarse; y la actividad verbal de reporte que la acompaña: contar. En una especie de definición dual, viva de la actividad narrativa.

				Abordar la emergencia de la narración en su nicho interlocutivo nos coloca ante la posibilidad de constatar que la experiencia reportada tiene en su origen el entorno y la visión de los escenarios y la vivencia de los hechos experimentados, las actividades ejcutadas y tiene también las voces directas que acompañaron lo vivido, que en la infancia interpretan para nosotros los hechos mismos de nuestra experiencia (De Lemos 2001).

				Desde una perspectiva cognitiva, es muy plausible que la memoria se organice como un relato (Bruner 2002). Esta eventual organización supone, en todo caso, una transformación de lo vivido en narrado. Y justamente en los episodios tempranos de la narrativa emergente tenemos pistas de este proceso.

				El análisis pone en evidencia que la narración emerge en la forma de enunciados fragmentarios que recuperan el origen plural de las imágenes narrativas incipientes, de expresión holofrástica, más que predicativa. Se presenta asimismo como recuperación del discurso en el evento vivido. No hay que olvidar que el planteamiento radicalmente dialógico de De Lemos (2001), con énfasis en las narrativas rituales, señala la posición del niño frente a la experiencia “habla de la madre”, que primero adopta como recuperación de voces y solo en un tiempo posterior la transforma.

				Justamente en la escena narrativa, esta recuperación es recurrente. Pero primero no como un discurso reportado, sino como un discurso reinstalado, revivido: en la memoria temprana, la experiencia es la voz.

				En efecto, parte del escenario que se devela en la observación de los episodios de la emergencia de la narración es la asusencia de las transformaciones que corresponderían a un discurso narrativo. Las narrativas tempranas más que un desplazamiento, suponen una actualización, una recuperación de lo vivido. No es el niño el que voltea hacia lo vivido para narrarlo, es lo vivido que reaparece, invocado accidentalmente por términos y elementos engrane, o incitado directamente por el adulto.

				Por ello, las narrativas tempranas semejan un palimpsesto: voces, mímesis, y deíxis in situ acusan una actualización. Las iniciales formas nominales holofrásticas nos dejan sin saber si se trata de actualizaciones o referencias desplazadas. La emergencia del reporte y la ocurrencia de verbos en pretérito nos introducen ya en un escenario donde emerge, no solo el reporte balbuciente de una narrativa sino un sujeto que narra en convivencia con el sujeto que revive.
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                NOTAS AL PIE

				
					
						[1] La mirada dirigida a la estructura narrativa, inspirada en la teoría literaria de la narración (Todorov 1965), concibe la narración como un género discursivo con una estructura y una serie de componentes básicos, de modo que su análisis atiende a la manera como los niños incorporan y desarrollan los diferentes componentes de ese esquema narrativo canónico: ora a la manera de Labov y Waletzky (2003): orientación, desarrollo, evaluación, resolución y coda; ora referido a cuestiones locales como la organización y marcación de la secuencia narrativa, la referencia a personajes centrales y marginales, la continuidad referencial, etcétera (Hickmann 1987).

					

					
						[2] Véase el anexo para la apreciar diversidad y recurrencia de temas en la narrativa de experiencia infantil.

					

					
						[3] Por episodio narrativo entendemos, siguiendo a Miller y Sperry (1988, p. 297), “one or more child utterances, addressed to an interlocutor and describing a particular distant past event that occurred to the child or her associates”.

					

					
						[4] Este carácter cuasi-narrativo de algunas canciones infantiles, que me ha movido a mencionarlas, se acompaña de la característica de su repetición en general exacta, y su producción generalmente a coro, que la aparta de las formas narrativas que serán objeto de este análisis. 

					

					
						[5] Uso en este contexto la palabra engrane, para remitir a la noción funcional de shifter/embrayeur —traducida al español con este término, o con el menos afortunado de “conmutador”, cuando no se adopta la forma original en inglés o en la frecuente en francés—, con que Jakobson se refiere a las categorías lingüísticas deícticas —de tiempo, persona o lugar—. Aquí el uso cuasi metafórico de la expresión engrane enfatiza la función vinculatoria del elemento que dispara el episodio narrativo. Es pues en este sentido funcional como considero que los elementos que dirigen al niño a vincular el aquí y ahora de la enunciación con el antes de la narrativa funcionan como engranes, aun sin ser deícticos.

					

					
						[6] Adviértase la interesante coincidencia con actividades paralelas y operadores equivalentes, reportada por Sinclair y Veneziano para el francés (1995): Tu te rapelles…? Raconte (nous). O el equivalente portugués contar, que incluyen los episodios reportados por Perroni: conta o você viu na feira; vamos ver se você sabe contar; a Daniella conta (1993).

					

					
						[7] Solo para dar una idea del impacto del andamiaje adulto en la extensión de la actividad narrativa infantil temprana, consideremos el reporte de Sinclair y Veneziano (1995), de un índice de 1.0 a 1.23 contribuciones infantiles por narrativa iniciadas espontáneamente por el niño. En contraste con las narrativas iniciadas por el adulto, típicamente acompañadas de andamiaje, que presentan un índice de contribuciones superior: 1.50 - 2.44.
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				APRENDIENDO A NARRAR EN ESPAÑOL: INTERRELACIONES ENTRE DESTREZAS GRAMATICALES Y DISCURSIVAS EN LA EXPRESIÓN DE LA TEMPORALIDAD ENTRE LOS  2 Y LOS 3 AÑOS DE EDAD

				Paola Uccelli

				Escuela de Graduados en Educación

				Universidad de Harvard

				¿De qué hablan los niños a los dos años de edad? ¿Son capaces de narrar a tan temprana edad? Y una vez que empiezan a narrar, ¿qué recursos utilizan para referir a un tiempo pasado en sus primeras narraciones? Muchas personas afirmarían que a los dos años de edad los niños aún entienden muy poco sobre el mundo que los rodea y producen principalmente frases que se limitan a expresar sus necesidades, deseos personales y observaciones más inmediatos. Una madre de dos niñas, por ejemplo, recuerda: “Entre los dos y los tres años mis hijas me pedían cosas que querían pero que no estaban a su alcance, me indicaban hacia dónde querían ir o qué querían comer en el mercado y me avisaban que su papá ya había llegado”. En efecto, las primeras conversaciones de los niños suelen enfocarse en aquello que está presente o es perceptible en el contexto físico de la interacción (objetos, personas, animales, sonidos). Gran parte de las conversaciones infantiles se centran en el “aquí y ahora” (por ejemplo quiero más pan, pelota mía), donde la presencia física de los referentes facilita la comprensión mutua de intenciones comunicativas incluso con los aún rudimentarios elementos lingüísticos que los niños manejan a esa edad. Sin embargo, aproximadamente a los dos años de edad podemos empezar a observar también los orígenes de una de las habilidades más sorprendentes y distintivas del ser humano: la habilidad de narrar. Alrededor de los dos años, los niños empiezan a ir “más allá del aquí y el ahora” usualmente en conversaciones con sus padres u  otros familiares quienes los estimulan y ayudan a estructurar un discurso más extenso que refiere a eventos, personas y lugares ausentes e imperceptibles, presentes solo en la memoria de los interlocutores. Esta capacidad de referir a lo pasado, de comentar y reflexionar sobre lo ya ocurrido, de aprender o reírnos sobre experiencias previas constituye un rasgo distintivo y complejo del ser humano. Narrar requiere no solo marcar la “dislocación temporal” del contenido del discurso, es decir, referir a lo pasado como distinto del ‘aquí y ahora’ (Ninio y Snow 1996, Sachs 1982); sino además marcar relaciones temporales al interior de lo narrado: relaciones de secuencia, simultaneidad o anterioridad entre los eventos de la narración (Berman y Slobin 1994, Labov y Waletzky 1967). Probablemente, algunos lectores reaccionarán con escepticismo y se preguntarán: ¿son realmente capaces de narrar los niños a los 2 años de edad? Esta es una pregunta válida, pues la respuesta depende en gran medida de qué entendemos por narrar. Como se verá más adelante, este capítulo presenta una definición de narración bastante más amplia que la usualmente aceptada en estudios literarios o incluso en estudios de narración infantil con niños de mayor edad. En el estudio de lenguaje infantil existe una larga tradición de incluir protoformas en el análisis para poder entender los orígenes de formas subsecuentes más avanzadas, como por ejemplo en el estudio de actos de habla (Bates, Camaioni y Volterra 1975), de marcadores morfológicos (Peters 2001) o de formas gramaticales (Braine 1963, Brown 1973, Bloom 1991). Resulta inminente también en el estudio del desarrollo narrativo incluir protonarraciones en el análisis para poder así entender de dónde surgen las formas más avanzadas observables meses más tarde.

				El siguiente ejemplo presenta la narración o protonarración, que una niña de 2;2 años construye con el apoyo de sus padres:

                
					
						
								
								Isabella (2;2): Narración sobre fiesta de cumpleaños de Ludovico

							
						

						
								
								Padre: ¿Qué le cantaron a Ludovico hoy?

								NIÑA : beye+tuyu, beye+tuyu, beye+tuyu

								[% niña canta].

								NIÑA : [% niña aplaude]

							
								
								 >> recurso no verbal

							
						

						
								
								Padre : ¿Y todos aplaudieron al final?

								¿Y qué hizo Ludovico?

								NIÑA : [% niña sopla como si soplara una vela]

							
								
								 >> recurso no verbal

							
						

						
								
								Padre : ¿Cómo se dice eso?

								NIÑA:  xx veya [:vela].

								Padre : Sopló las velas.

								¿Cuántas velas había?

								NIÑA : Una.

								Padre : Una.

								NIÑA : aiendo [=?comiendo]

							
								
								>> forma ininteligible

							
						

						
								
								tota [:torta], allí tota [:torta].

								Madre : ¿Comiste torta?

								NIÑA : Sí.

							
								
								

							
						

						
								
								NIÑA : Sí.

							
								
								

							
						

						
								
								(Isabella, 2;2)

							
								
								

							
						

					
				

                
				
				En la narración sobre el cumpleaños de Ludovico, si bien los medios lingüísticos son aún escasos y rudimentarios, con el apoyo de interlocutores adultos que compartieron la experiencia y mediante el uso de recursos no verbales (gestos, actuaciones), esta niña logra reconstruir una experiencia pasada que incluye hasta cuatro eventos: (1) cantaron, (2) aplaudieron, (3) sopló la vela, y (4) comieron torta. Este ejemplo ilustra cómo lo narrado no está restringido a las formas gramaticales ya aprendidas, sino que, por el contrario, Isabella logra reportar lo deseado complementando sus insuficientes recursos lingüísticos con gestos, actuaciones o formas ininteligibles que los padres interpretan en el marco de una experiencia compartida. Es preciso notar también cómo después de un recurso no verbal de la niña, los adultos ofrecen la forma verbal convencional (todos aplaudieron, sopló las velas). 

				De esta manera, es posible que los pequeños narradores vayan estableciendo correspondencias entre sus intenciones comunicativas y las formas gramaticales convencionales de su lengua. Siguiendo la propuesta de Bruner (1990), las destrezas narrativas que a continuación describiré parecen progresar como resultado de una motivación por narrar que estimula el desarrollo gramatical, pues el deseo de reportar con mayor fidelidad lo ocurrido motivará la búsqueda de formas gramaticales más precisas hasta llegar a narraciones más avanzadas como la que observamos a continuación producida por una niña de casi tres años:

				María (2;11): Pelea con Joseantoniete

				NIÑA: Joseantoniete hoy m’a [:me ha] pegao.

				M’a [: me ha] pegao,

				<cuando estaba>,

				cuando estaba su marde [:madre] en el jardín.

				Madre: ¿Sí?

				NIÑA: Sí.

				Madre:¿Y qué hacías allí?

				NIÑA: Pues estaba hablando

				con Ma Carmen.

				<y su madre,>

				<y a Joseantonio>

				y la, y l’a [:le ha] preguntao

				a su marde [: madre]:

				“¿Quieres jugar <con la>,

				conmigo a la pelota mamá?”

				Eso ha preguntao.

				Madre: Y su mamá ¿qué le ha dicho?

				NIÑA: No, Joseantonio no.

				(María, 2;11)

				En la narración de María notamos de inmediato una mayor autonomía con respecto a la narración altamente dependiente del apoyo adulto que produjo Isabella al comienzo de su tercer año de edad. Notamos además no solo una mayor producción de verbos, sino además contrastes tempo-aspectuales que marcan los eventos narrativos mediante formas perfectivas (me ha pegado, le ha preguntado) distinguiéndolos de información descriptiva contextual expresada mediante el imperfecto (estaba, estaba hablando) tal como se ha documentado en la narración adulta (Silva-Corvalán 2004). Finalmente, observamos además el uso funcional de marcadores temporales: la conjunción cuando y el adverbio hoy[1].

				Los dos ejemplos anteriores ilustran la evolución que ocurre durante el tercer año de vida y anticipan la descripción que ofreceré en este estudio. El propósito principal de este capítulo es documentar el desarrollo a nivel gramatical y a nivel discursivo que toma lugar a lo largo del tercer año de vida, entre los dos y los tres años de edad. El género discursivo seleccionado es la narración que, como hemos visto, a esta edad ocurre con mayor facilidad en el contexto de la interacción espontánea de los niños con sus padres u otros familiares usualmente en el marco de rutinas diarias en el hogar: comidas, baños, juegos, etc. Este capítulo girará en torno a dos ideas principales. Primero, desde muy temprano los niños son capaces de construir narraciones en colaboración con sus padres u otros adultos familiarizados con el pequeño narrador y la anécdota narrada. Segundo, para describir el desarrollo lingüístico es necesario estudiar de manera integral tanto el nivel gramatical como el discursivo para así poder analizar las interrelaciones evolutivas entre ambos tipos de destrezas.

				En las secciones siguientes revisaré primero la investigación ya existente sobre el desarrollo de la temporalidad en español para luego presentar las preguntas pendientes que guían esta investigación. Inmediatamente después describiré a los participantes y los métodos de análisis y ofreceré una breve discusión sobre la definición de narración utilizada en este estudio. Por último, presentaré los resultados seguidos de la discusión y las reflexiones finales.

				NARRACIÓN Y TEMPORALIDAD

				Si bien los estudios sobre adquisición y uso de verbos en español tienen una larga trayectoria y los estudios sobre narraciones se han incrementado recientemente son muy pocos los estudios que analizan los niveles gramatical y discursivo de manera integral. (Shiro, Uccelli, Ordoñez et al. 2001).

				La investigación indica que los niños hispanohablantes empiezan a usar flexiones verbales para expresar contrastes temporales alrededor de los dos años de edad (Fernández 1994, Gathercole, Sebastián y Soto 1999). Gathercole y sus colegas han documentado una adquisición gradual en la cual los niños van aumentando la productividad verbal paso a paso al aprender flexiones verbales gradualmente para distintos lexemas verbales. Los rasgos semánticos del verbo han sido también identificados como variables asociadas a la temprana, pero selectiva adquisición de flexiones de tiempo pasado en español (Jackson-Maldonado y Maldonado 2001).

				En este panorama de selectiva pero temprana aparición de flexiones verbales documentadas por la investigación reciente, sorprende encontrar una serie de estudios previos sobre el desarrollo del español que indican una mínima presencia de formas verbales en tiempo pasado antes de la edad de tres años (González 1980, Peronard 1987, Morales 1989, Johnson 1996). Morales afirma además que la narración infantil no se inicia sino hasta después de los tres años. Estos estudios, sin embargo, se enfocan en la producción de verbos sin prestar atención al contexto discursivo en el que estas formas ocurren y sin enfocarse en el desarrollo de la narración como género discursivo de interés.

				El estudio que aquí presento, en cambio, describe de manera integral interrelaciones entre las destrezas gramaticales y las destrezas discursivas que se ponen gradualmente al servicio de la temporalidad en el discurso narrativo infantil. Siguiendo a Berman y Slobin (1994) defino temporalidad como la expresión de la ubicación de los eventos en la línea temporal, las relaciones temporales entre eventos reportados y la constitución temporal de los eventos (es decir, el aspecto).

				Uno de los estudios pioneros y más influyentes es, por supuesto, el de Sebastián y Slobin (1994) quienes analizaron el desarrollo narrativo a partir de los tres años de edad en muestras transversales de Argentina, Chile y Madrid como parte del estudio comparativo de desarrollo narrativo en diversas lenguas dirigido por Ruth Berman y Dan  Slobin, Sebastián y Slobin documentaron que los niños hispanohablantes a los tres años de edad emplearon casi la totalidad de flexiones verbales de pasado disponibles en español en sus narraciones. Los niños más pequeños de este estudio, sin embargo, tenían ya tres años de edad, así que esta investigación deja pendiente la pregunta de cómo evolucionan las destrezas narrativas antes de los tres años.

				No obstante, estudios longitudinales de español infantil que exploren la temporalidad antes de los tres años en un contexto discursivo específico son escasos. Eisenberg (1985), en su valioso estudio longitudinal de dos niñas hispanohablantes entre los dos y los tres años de edad, integró el análisis de destrezas gramaticales y discursivas y documentó tres fases en el progreso de las conversaciones sobre el pasado con interlocutores adultos: una primera fase de total dependencia del interlocutor adulto; una segunda fase de inicial autonomía con mayor presencia de verbos; y una tercera fase donde documentó los primeros reportes espontáneos de eventos pasados que incluían formas verbales en pasado y marcadores temporales. Si bien este estudio ha sido muy influyente en la investigación de niños angloparlantes, ha tenido sorprendentemente un impacto mínimo en la investigación sobre el desarrollo del español. 

				El estudio de Eisenberg documenta un panorama inicial de gradual autonomía, pero deja pendiente el análisis más específico de posibles interrelaciones entre destrezas gramaticales y destrezas discursivas en la expresión de la temporalidad a lo largo del tercer año de vida. Sebastián y Slobin sostienen que la complejidad del paradigma verbal español lejos de dificultar el proceso de adquisición parece facilitarlo, pues los niños demuestran un uso sorprendente en cuanto a la abundancia y diversidad de formas verbales de tiempo y aspecto en sus narraciones de la rana. Sin embargo, como vimos anteriormente, estudios previos sobre producción de verbos documentan escasísimos usos de verbos en tiempo pasado antes de los tres años de edad. La pregunta que queda pendiente, entonces, es: ¿cómo evoluciona gradualmente el discurso narrativo temprano de manera que a los tres años de edad los niños hispanohablantes despliegan un uso tan variado y complejo de formas verbales en sus narraciones? Y una pregunta más específica que se desprende de la anterior es: ¿cuáles son las interrelaciones evolutivas que podemos identificar entre destrezas gramaticales y discursivas en las narraciones infantiles antes de los tres años de edad?

				Por lo tanto, la pregunta de investigación que este estudio busca responder es la siguiente: ¿qué interrelaciones podemos identificar entre los avances en las destrezas gramaticales y las destrezas discursivas en narraciones espontáneas intra-conversacionales producidas por dos niñas desde los dos hasta los tres años de edad?

				PARTICIPANTES

				La presente investigación está basada en un estudio comparativo de dos bases de datos longitudinales que registran el desarrollo del lenguaje de dos niñas hispanohablantes monolingües: María e Isabella. Ambas niñas eran hijas únicas al momento de la recolección de datos y pertenecían a familias de clase media. Las niñas fueron audio-grabadas en conversaciones espontáneas con sus padres u otros familiares por lo menos una vez al mes en sesiones de aproximadamente 30 minutos. Los datos de estas niñas fueron transcritos en formato CHAT y se codificaron y analizaron en paralelo:

				MARÍA es una niña de Madrid, España, cuyos datos lingüísticos fueron recogidos y publicados por Susana López Ornat y sus colegas (López Ornat et al. 1994) y están disponibles en formato CHAT en la base de datos de CHILDES (MacWhinney 2000). La selección para este estudio comprende todas las sesiones entre los 2;0 y los 3;1 años. ISABELLA es una niña de familia latinoamericana (padre de San Juan, Puerto Rico; madre de Lima, Perú). La autora recogió y transcribió estos datos en su totalidad en formato CHAT. Las sesiones analizadas comprenden desde los 2;2 hasta los 3;3 años.

				DEFINICIÓN DE NARRACIÓN

				La definición de narración que ha sido adoptada por la gran mayoría de estudios de lenguaje infantil es la propuesta por Labov y Waletzky en su clásico estudio de 1967 y adoptada por Peterson y McCabe (1983) en su influyente estudio sobre el desarrollo de narraciones personales. Labov y Waletzky definen una mínima narración como una secuencia de dos cláusulas independientes ordenadas temporalmente. Como ha sido señalado posteriormente por Bamberg (1997), esta definición requiere un mínimo de dos eventos ordenados secuencialmente y se asume, en la gran mayoría de los casos, que los eventos deben ser reportados mediante verbos que incluyen los morfemas convencionales de tiempo/aspecto. Los datos recogidos para el presente estudio, sin embargo, indicaron la necesidad de ampliar los límites de esta definición para incluir protonarraciones (véase supra p. 78) que permitieran comprender los orígenes de formas más avanzadas. Otros investigadores en diversas lenguas han expandido la definición de narración (Minami 2001) o han incluido fragmentos discursivos mínimos en su análisis de conversaciones sobre el pasado (Sachs 1982, Eisenberg 1985, Nelson 1989, Hudson 1991, Huang 2000) para poder entender la evolución temprana del lenguaje. En este estudio una narración es definida como un segmento de discurso infantil que contiene por lo menos dos enunciados contiguos relacionados temáticamente y que refieren a una experiencia personal pasada o a un relato ficticio[2]. Es necesario añadir además que las narraciones aquí analizadas son narraciones intra-conversacionales que ocurren en interacciones espontáneas con interlocutores adultos. Esta definición más amplia incluye protonarraciones, es decir narraciones que se refieren a un hecho temporalmente dislocado incluso sin contener verbos, e incluye tanto reportes de experiencias personales pasadas como de eventos ficticios.

				ANÁLISIS DE DATOS

				Todas las narraciones producidas fueron identificadas y codificadas a nivel gramatical y discursivo utilizando los programas de análisis lingüístico de CHILDES (MacWhinney 2000). Las narraciones fueron divididas en cláusulas[3] y codificadas a dos niveles en la siguiente tabla:

				[image: tabla1-p87.jpg]

				Codificación al nivel del discurso (%nar)

				Siguiendo las categorías analíticas propuestas por Labov y Waletzky (1967) y adaptadas para el desarrollo narrativo infantil por Peterson y McCabe (1983) cada cláusula fue codificada según las siguientes funciones narrativas:
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				Para establecer confiabilidad en la codificación de funciones narrativas, una investigadora codificó independientemente el 15% de las narraciones de cada base de datos. El coeficiente Cohen’s kappa (Bakeman y Gottman 1997) fue .94 que indica un alto nivel en este aspecto.

				Ejemplo de codificación gramatical (%gra) y discursiva (%nar):

				*NIÑA: había una vez una niña [c] que se llamaba 

				Caperucita Goja [c] 

				y su mamá le dijo [c] .

				%gra: v|haber&3S:PAST:IMP $EXP:TEM|

				una+vez   . vllmarse&3S:PAST:IMP .

				v|decir&3S:PAST:PRET

				%nas:  $ORIE . $ORIE . $EVNT

				(María, 2;9)

				RESULTADOS

				Descripción inicial de narraciones producidas
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				Como podemos observar en las tablas 2 y 3, el número de narraciones producidas por María e Isabella durante su tercer año de vida es considerable: 77 y 115 respectivamente. Esta considerable producción narrativa sugiere que la narración constituye para estas pequeñas niñas un género discursivo que ocurre con frecuencia y naturalidad en las conversaciones diarias con sus padres u otros familiares.

				Es posible observar también que la longitud promedio de las narraciones producidas (es decir, el número de cláusulas narrativas producidas por narración) muestra un incremento general a lo largo del año. Este es un patrón que no sorprende dada la investigación previa que documenta asociaciones positivas entre longitud de la narración y edad de los niños (Peterson y McCabe 1983, Shiro 2003). Por otro lado, es interesante notar también que las narraciones exhibieron una variedad de longitudes durante el año, con narraciones cortas y largas tanto al comienzo como al final del año. Los datos muestra además que las narraciones de Isabella fueron en general más largas que las producidas por María[4].

				Estos datos presentan solo un panorama general para identificar la base de datos sobre la cual se realizó el análisis. En las próximas secciones analizo en mayor detalle las destrezas lingüisticas más relevantes en el desarrollo de la temporalidad: las cláusulas de eventos, el uso de verbos en pasado y los marcadores temporales/aspectuales.
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				Frecuencia de cláusulas de eventos

				Las figuras 1 y 2 muestran la frecuencia de cláusulas de eventos por narración producidas por María e Isabella, respectivamente. A pesar de que la línea no es consistentemente ascendente, podemos observar una tendencia general a incluir un mayor número de cláusulas de eventos en las narraciones en la segunda mitad del año, llegando a un promedio de casi 6 y a más de 7 eventos por narración hacia fines del año. Sin embargo, como discutimos anteriormente, estas cláusulas de eventos no son siempre reportadas mediante los verbos en pasado que representan la solución comunicativa convencional adulta. Por lo tanto, es necesario analizar en la siguiente sección el uso de verbos en pasado.

				Frecuencia de flexiones verbales de tiempo pasado

				Como podemos ver en las figuras 3 y 4, tanto María como Isabella empiezan produciendo un número muy reducido de verbos en pasado en sus narraciones, pero van gradualmente incorporando una cantidad mayor hasta llegar a producir un promedio de 10 o 12 verbos por narración. Además de la frecuencia total de verbos (tokens) podemos ver que gradualmente van incrementándose también los tipos de verbos en pasado (es decir la frecuencia de instancias distintas unas de otras ya sea por flexión de persona y número o de tiempo/aspecto combinando con el lexema) y los lexemas verbales diferentes que se incorporan a una narración. La distancia que se crea hacia fines del año entre la frecuencia de tipos de formas verbales en pasado y la frecuencia de lexemas diferentes indica además una mayor flexibilidad y diversidad morfológica al interior del discurso narrativo.
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				Es importante añadir aquí también que durante los primeros meses las formas perfectivas dominaron las narraciones: el presente perfecto en el caso de María y pretérito en el caso de Isabella, de acuerdo con la variedad adulta a la que cada niña estaba expuesta (para un breve análisis sobre la relación entre lenguaje adulto y producción verbal de cada niña ver Uccelli 2003 y 2009). Las formas imperfectas producidas al inicio del año se redujeron a un número mínimo de lexemas verbales empleados únicamente en ese tiempo verbal (estaba, tenía), pero anticiparon ya que esa sería la segunda forma introducida para contrastar funciones narrativas a mediados del año. Hacia fines del año, en cambio, observamos una gran variedad de formas verbales para marcar exitosamente contrastes tempo-aspectuales al interior de una perspectiva narrativa pasada.

				Interrelaciones entre destrezas gramaticales y destrezas discursivas

				Aún más interesante que las frecuencias independientes de eventos o verbos, resulta el análisis integral de estos niveles discursivo y gramatical. Las figuras 5 y 6 representan una síntesis de las destrezas discursivas y gramaticales más relevantes para el desarrollo de la temporalidad en la narración. Estas figuras incluyen el análisis de verbos, marcadores temporales, cláusulas de eventos y cláusulas de orientación temporal. La línea con rombos en las figuras 5 y 6 representa la proporción de cláusulas de eventos reportados empleando verbos en pasado. Cuando la línea está sobre el número 1, esto indica una relación de uno a uno entre cláusulas de evento y verbos en  pasado, es decir muestra que en esas sesiones el 100% de los eventos fue reportado mediante verbos en pasado. La línea punteada de las primeras sesiones (que no alcanza el 1) indica un uso aún no sistemático de verbos con flexiones de tiempo pasado para reportar eventos. Al comienzo del año entre 25% y 60% de los eventos eran reportados utilizando otros medios: gestos, actuaciones, formas no personales, formas ininteligibles. A partir de que la línea se vuelve sólida. TODOS los eventos fueron reportados consistentemente mediante verbos en pasado. Tanto en el caso de María (figura 5), como en el caso de Isabella (figura 6), los puntos donde la línea sólida desciende por debajo de 1 constituyen instancias en que las niñas narraron historias ficticias ancladas en tiempo presente. Pero, con excepción de estas narraciones ficticias en presente, todos los otros eventos pasados fueron reportados consistentemente mediante verbos en pasado perfectivo (mayormente, presente perfecto en el caso de María; y pretérito en el caso de Isabella), para una discusión más detallada véase (id.). Lo que resulta en particular interesante es que una vez alcanzada esta correspondencia sistemática entre pasado perfectivo y evento reportado, de pronto se da una explosión de otras formas temporales.

				Las líneas más oscuras en estas misma figuras indican que los marcadores temporales (después, luego, antes, cuando) que expresan claras relaciones temporales entre los eventos narrativos aumentan considerablemente. Además aparece por primera vez la cláusula con función de orientación temporal (cuando era chiquita, cuando estaba hablando con su mamá). A pesar de que la edad en la cual se produce la consolidación de pasado perfectivo para reportar eventos no es la misma para ambas niñas (2;4 para María; 2;9 para Isabella), la explosión de marcardores temporales y cláusulas de orientación temporal ocurre en el caso de ambas niñas inmediatamente después o coincidentemente con la consolidación evento/formas perfectivas.
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				Este análisis cuantitativo permite resumir en tres fases el desarrollo de la temporalidad observado en estas dos niñas, como veremos en la siguiente sección.

				TRES FASES EN EL DESARROLLO DE LA TEMPORALIDAD

				[image: tabla4-p96.jpg]

				La tabla 4 presenta una integración de los análisis descritos hasta el momento y ofrece un panorama general del desarrollo temprano de la temporalidad en español dividido en tres momentos. Los siguientes ejemplos ilustran cada una de las fases propuestas.

				Fase 1: narración sobre pelea con Yayito

				Tía: ¿Sabes por qué te pegó el Yayito?

				¿Te acuerdas? (…)

				NIÑA: [% niña se muerde el vestido] >> recurso no  verbal

				Tía: ¿Qué hacías? 

				A ver, cuéntamelo.

				NIÑA: Así. [% niña se muerde el vestido] >> recurso no verbal

				Tía:  Y eso ¿qué es?

				NIÑA: No sé.

				Tía:  Pues chupar el vestido.

				NIÑA: Chupá e vestido.

				[% se chupa el vestido]

				Tía: ¿Y qué hizo?

				NIÑA: Tan a mano. >> onomatopeya

				[% niña golpea su mano]

				(María, 2;1)

				Como vimos en la narración de Isabella presentada al inicio de este capítulo, a la edad de 2;1 María utiliza recursos no verbales y onomatopeyas en la co-construcción de una anécdota personal. Como hemos visto en los análisis previos, la habilidad de narrar no espera el aprendizaje de las formas gramaticales necesarias, sino que por el contrario las destrezas gramaticales y discursivas se desarrollan como parte de una sinergia donde, como afirma Bruner (1990) la motivación por narrar muy probablemente contribuye al desarrollo gramatical. A la vez el avance gramatical permite una narración más precisa y de esta manera el desarrollo de habilidades a ambos niveles continúa de manera sinérgica.

				Fase 2: narración sobre pelea con Nico

				NIÑA:  Vinó [:vino] Nico,

				a mí me pegó a mí así. (…)

				Madre:  ¿Y qué pasó?

				NIÑA:  Vinió e dijo mamá e Nico:

				“¡No se pega!”. (…)

				Madre:  ¿Y qué hizo Nico?

				NIÑA:  Lloyó [: lloró]. (…)

				Madre: ¿Y después?

				NIÑA:  Ya está contento.

				Madre: ¿Y después ya estaba contento?

				NIÑA: A mí ya estaba contenta. (…)

				(Isabella, 2;7)

				Durante la fase de transición, las narraciones incluyen una mayor frecuencia de verbos en pasado y empieza a incrementarse el uso de las formas perfectivas para el reporte de eventos. A diferencia de la narración sobre la pelea con Yayito de María, en el reporte de la pelea con Nico, Isabella a la edad de 2;7 utiliza ya varios verbos en pasado para reportar eventos (vinó, dijo, lloró). En esta fase, sin embargo, las cláusulas evaluativas y de orientación siguen produciéndose sin la presencia de verbos o con verbos en presente. En este ejemplo vemos cómo en la cláusula evaluativa, Isabella utiliza el presente (Ya está contento), en lugar de la convencional forma imperfecta estaba. Si bien no podemos descartar un uso funcional idiosincrático de estas formas presentes, la frecuencia de ellas fue muy baja como para realizar un análisis de forma y función. En todo caso, en el tema que nos concierne en este capítulo, que es la expresión del pasado, podemos observar que el primer enfoque de ambas niñas consistió en utilizar formas perfectivas para reportar eventos.

				Fase 3: narración sobre pelea con Abril y la intervención de su mamá Irma (fragmento)

				NIÑA: Y yo estaba jugando con mis piezas

				y [Abril] me estaba alacando [:arrancando] esa pieza 

				¡así, así!

				Madre: ¿Así te las arrancaba de tu mano?

				NIÑA: ¡Sí!

				Madre: ¿Y tú qué hiciste?

				NIÑA: Yo e [:la] poní [:puse]

				y Abrí me quitó ota vez

				y yo dijo [:dije]

				“¿Me das esa pieza por faló [:favor]?”

				y Abrí me quitaba así

				y no me decía por faló [:favor]!

				(…)

				Madre: ¿Y qué pasó?

				NIÑA: Y Ima le dijo:

				“¡No hagas eso!” (…)

				(Isabella, 3;3)

				En esta tercera fase, las narraciones alcanzan la mayor frecuencia total y de tipos de verbos por narración, con una gran diversidad de contrastes tempo-aspectuales que marcan exitosamente distintas funciones discursivas. En este fragmento de una narración más larga, Isabella utiliza funcionalmente el pretérito para eventos puntuales (por ejemplo, poní, quitó ), el imperfecto progresivo para marcar acciones continuas que sirven de orientación para la narración (me estaba arrancando…, me quitaba…), el presente de indicativo (me das…) y de subjuntivo (no hagas…) para reportar diálogos y el imperfecto para una cláusula evaluativa (no me decía…). Es interesante observar además una mayor autonomía narrativa. Es preciso añadir también que no todas las cláusulas de las narraciones de la tercera fase presentan una perspectiva pasada consistente para todas las cláusulas. Todas las cláusulas de EVENTOS fueron efectivamente reportadas utilizando formas verbales en pasado. Sin embargo, las cláusulas de orientación y evaluación no demostraron aún esa consistencia como se puede observar en el siguiente fragmento de María:

				NIÑA Y mira, se ponía así porque se asusta.

				(María, 2;9).

				En esta narración María había reportado todos los eventos haciendo uso de formas en pasado, sin embargo al ofrecer una explicación a manera de evaluación cambia a tiempo presente[5]. Este análisis sugiere que conforme las narraciones progresan hacia una mayor autonomía y una mayor complejidad, los narradores encontrarán nuevos retos para mantener una perspectiva temporal pasada consistente. Sin embargo, estos datos anticiparían que los eventos serían reportados consistentemente mediante formas pasadas y que las formas no-convencionales serían más probables en cláusulas de orientación y evaluación.

				En resumen, el avance narrativo durante el tercer año es considerable desde las protonarraciones iniciales hasta narraciones casi autónomas que reflejan una variedad de formas gramaticales y discursivas que nos recuerdan las destrezas documentadas por Sebastián y Slobin en su estudio sobre narraciones de las ranas. Estas pequeñas narradoras se enfrentan, no obstante, a un reto mayor que los participantes de Sebastián y Slobin, pues no cuentan con un apoyo visual delante para narrar una historia previamente estructurada en un libro. Por otro lado, el complemento a este mayor reto es que estas niñas están narrando en su entorno más familiar y en interacción espontánea con un adulto conocido que colabora en la co-construcción verbal de la experiencia.

				CONSIDERACIONES GENERALES

				Los resultados de este estudio señalan que el tercer año de vida constituye un momento crucial en el desarrollo de la temporalidad en el discurso narrativo. Mientras a comienzos del año los escasos medios lingüísticos se complementan con recursos no verbales o pseudo-verbales, hacia fines de año las narraciones producidas evidencian un sistema lingüístico básico que incluye formas que expresan ubicación temporal de eventos, relaciones temporales y significados aspectuales.

				La consolidación del tiempo verbal pasado (específicamente, el uso de formas perfectivas) para expresar eventos pasados marcó un punto crucial en el desarrollo pues desató simultáneamente una explosión de tiempos verbales, marcadores temporales y cláusulas de orientación temporal. El desarrollo documentado aquí puede interpretarse en el marco de la investigación sobre interacción entre lenguaje y cognición realizada por Katherine Nelson (1996). Esta investigadora sostiene que en el desarrollo de la temporalidad las formas lingüísticas contribuyen a hacer visible una distinción que no era aparente en el sistema conceptual no-lingüístico previo de los niños. En el presente estudio, las formas perfectivas del español parecen resaltar la distinción entre tiempos posibles, ayudando así a la conceptualización de un tiempo pasado diferente al presente y al futuro. Una vez establecida esta correspondencia inicial entre formas perfectivas y tiempo pasado, las representaciones cognitivas no-lingüísticas ya existentes (secuencia, duración, frecuencia) facilitan, según Nelson, la adquisición de formas lingüísticas adicionales. Como afirma esta autora, en esta segunda interacción los roles se intercambian y la cognición facilita el aprendizaje lingüístico: las formas lingüísticas (por ejemplo, los marcadores temporales) hacen explícito un conocimiento previo que era antes implícito. Más adelante en un tercer momento evolutivo el lenguaje servirá para transmitir conceptos convencionales de tiempo como las horas, los días, meses, etc., pero esto no ocurrirá sino hasta llegar a la edad escolar.

				Si bien es innegable que a los tres años hay aún un largo camino por recorrer hasta llegar a dominar la variedad de recursos expresivos relevantes a la temporalidad, también es cierto que a esta temprana edad las niñas demostraron un sistema temporal inicial y funcional en narraciones intra-conversacionales. Pero, ¿cómo podemos reconciliar estos resultados con los documentados por ciertos estudios previos que señalan una mínima presencia de formas verbales de pasado antes de los tres años? En respuesta a esta pregunta el análisis aquí documentado resalta la importancia de estudiar y de describir en la investigación los contextos discursivos de las formas analizadas. Como señalamos al inicio del capítulo, los estudios previos que documentan mínima presencia de formas verbales en pasado generalmente han descuidado el análisis —o incluso la simple descripción— del contexto discursivo. Describir, limitar o comparar el contexto discursivo en el que se producen las formas estudiadas es crucial, puesto que distintos géneros discursivos presentan una constelación de formas gramaticales preferentes que afectarán las frecuencias y diversidad de usos. Solo con una mirada integral que atienda al nivel gramatical y discursivo podremos reconciliar diferencias en la investigación y podremos generar un panorama más completo y coherente que refleje la diversidad de contextos en los que los niños pequeños aprenden a expresarse mediante formas lingüísticas.

				Sin embargo, cabe preguntarse también si las niñas de este estudio representan casos aislados de desarrollo precoz y poco usual en español. La escasa pero valiosa investigación que ha analizado de manera integral discurso y gramática (Sebastián y Slobin 1994, Eisenberg 1985) sugiere que no debería tratarse de casos inusualmente precoces. Eisenberg documenta conversaciones sobre el pasado con desarrollos similares antes de los tres años, y Sebastián y Slobin documentan un despliegue impresionante de formas verbales en las narraciones de niños de tres años. Por supuesto, debemos resaltar las posibles diferencias individuales. Claramente, las niñas de este estudio crecieron en entornos familiares donde la narración era apreciada y donde los adultos iniciaban, co-construían y elicitaban con frecuencia y de manera espontánea narraciones en interacciones con ellas. La investigación previa sugiere que las oportunidades de participación en géneros discursivos específicos contribuye al desarrollo de las destrezas lingüísticas correspondientes a cada género previamente “practicado” (Shiro, Uccelli, Ordoñez et al. 2001). Por ejemplo, investigación previa ha demostrado que la frecuencia con la que los niños participan en protonarraciones con sus padres entre los 20 y los 32 meses predice la calidad de sus narraciones a los cinco años de edad. Por lo tanto, el desarrollo narrativo no estará jamás divorciado del contexto comunicativo que rodea a los niños.
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Tabla 3. Datos bisicos de narraciones producidas por Isabella

Edad Niimero Niimero  Clausulas  Rango de cliusulas
de narraciones  de cliusulas  narvativas/  narrativas por
narrativas narracion narracion
2;2 9 94 10.4 3-20
23 13 125 9.6 6-31
24 5 60 12 3-19
25 10 134 13.4 2-27
27 7 79 113 6-13
28 7 53 7.6 3-14
29 13 124 9.5 2-28
210 14 201 14.4 4-25
2511 15 167 11.1 2-22
31 7 99 14.1 5-42
33 15 211 14.1 3-35

TOTAL 115 1347 11.7 2-42
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Tabla 1. Experiencia de actividades narrativas

Niiio rango de edad registros horas Narrativas

Tita 1:06 - 2;08 17 registros 34 72 episodios
Flor 1:08 - 2;11 17 registros 34 67 episodios
Julio 2,02 - 3,04 15 registros 30 58 episodios

Luis 1,05 - 2;08 13 registros 26 57 episodios
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ANEXO. Temas de la experiencia infantil con pertinencia narrativa

Tita Flor Julio Luis
playa libélula
cangrejos calzén pipi activ. Fiesta caida propia
oi msica carretera  activ. escucla ida a dienda ida vacuna
caida propi frio-vestido pasco motos tema suciio
ida al parque aciv. escuela fiesta pifiata iv. escucha
caida bebé comida escucla fiesta piiata escuela n
lagartija cuarto pezcasaabucla  regalo fiesta payaso
ida al parque pecenclagia montar caballo ver avion
ver peli de Bu pez llorar- saltimaron ~ ver peli Simba
activ. escucluMaga  dedo Patricio juego amigos pic lastimado
activ. escuela nifios  visita z00 bebe chiquito viaje camioneta
hacer casita visita 200 activ. motos rodilla lastimada

fiesta bandera

activ. perros regaar  Parricio colchén  avion subirbajar  tambores
compras super activ.arencro perritos vacaciones  lavado de calzén
ver patos corte pelo comer hucvito-pollito. nifio perdido
médico desnudar
pesar pérdida de coleas i de compras nifio escucla
animales muficca al estudio andar en caballo  ida al mar
barquitos papel nadar ver luciérnaga  ver patinar ida al mar
charla enojo de la abuela  ida chapulepec ver bruja
ver pelicula muficea biisqueda ida chapultepee 2
Perro idaconcierto pasco motos
visita acuario manati activ. escucka ver patinar 2

clase de bai papalore perdido  ver patinar 3
concicrto de misicair a remar ver pato
lavar phatos

caida raspén

Mariana escucla

pega

caida jardin

escuch cojines

Salomé

seleccion de vestido

ida al mar







OEBPS/images/figura2-p40_fmt.jpeg
8& 8 & 8

Figura 2. Tipos de narrativas en contraste

[ Relatos de experiencia personal

W Cuentos, peliculas y libros

Flor

Tita Julio Luis





OEBPS/images/figura5-p95_fmt.jpeg
Figura 5. Maria: destrezas gramaticales y discursivas en la expresion

de la temporalidad
14
124
! .
064 e ot
04 | A Vil
0 T

21 22 23 24 25 28 29 21 31





OEBPS/images/figura4-p92_fmt.jpeg
Figura 4. [sabella: verbos en pasado: Frecuencias totales (tokens),

Frecuencia por narracién

12

10

de tipos y de lexemas por narracién

:

A/

\\/

22 23 24 25 27 28 210 211 31 33
—4— Vlerbos en pasado (tokens) ~—— Verbos en pasado (tipos)
—— Lexemas verbales (tipos)






OEBPS/images/portadilla3_fmt.jpeg
LAS NARRATIVAS Y SU IMPACTO
EN EL DESARROLLO LINGUISTICO INFANTIL

Coordinacion y edicion de

Rebeca Barriga Villanueva

[}

EL COLEGIO DE MEXICO





OEBPS/images/figuras3-p42_fmt.jpeg
S

Luis: Actividades narrativas

1,06

1,08

1;10 2,01 2,08

2,05

2,08

@ NEP
W NRit





OEBPS/images/tabla-p87_fmt.jpeg
Evento Acciones que avanzan la trama de una narracién (por gjemplo, me
cat: vino mi mama).

Evaluacién ~ Comentarios que no avanzan la trama sino que ofrecen una
perspectiva subjetiva que califica o explica los eventos reportados.
(por cjemplo, estaba triste; ella queria irse).

Orientacién  Informacién descriptiva de espacio, tiempo y caracterfsiticas de
los personajes (por gjemplo, estabamos en la playa; cuando era
chiquita; mi primo era alto).

No narrativa  Cldusulas que no constituyen parte de la narracion (por ejemplo,

iqué sond?; no quicro comer).
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Tabla 1. Codificacion al nivel gramatical (%gra)
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Tabla 4. Tres fases en el desarrollo de la temporalidad

Fase 1: Punto de partida

Eventos reportados a través de recursos no verbales y formas no convencionales
(formas no personales, formas ininteligibles).

Fase 2: Transicién

Mayor frecuencia de flexiones de tiempo/aspecto pasado (perfectivo)
para reportar cliusulas de eventos.

Fase 3: Explosion de formas

Consistencia en el uso de las flexiones de tiempo/aspecto pasado (perfectivo)
en el reporte de cléusulas de eventos.

Diversidad de morfemas flexivos de
tiempolaspecto pasado:
+ Contraste petfectivo o5, imperfecto
+ Contraste progresivo 25, no-progresivo
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Tabla 2. Datos bdsicos de narraciones producidas por Maria

Edad Niimero Niimero Cliusulas  Rango de clausulas
de narraciones  de clausulas  narrativas/  narrativas por

narrativas narracion narracion

20 4 17 i3 2-14

21 12 70 5.8 2-19

22 Z 48 6.7 2-13

23 9 53 5.9 3-10

24 4 21 5.3 4-8

25 11 72 6.6 2-18

2;6-8* 5 45 9 2-12

29 7 132 18.9 8-33

211 7 85 122 3-25

31 11 70 6.4 3-19

TOTAL 77 617 8.01 2-33

* Tres sesiones se combinan debido a la baja incidencia de las narrativas en cada
una de llas. A partir de ahora este periodo de tiempo que combina los datos de las eda-
des de 256, 217 y 248 se refiere a la utilizacién de los de mayor edad: 2:8.
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Figura 1. Maria: frecuencia de cldusulas de eventos por narracion
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Figura 2. Isabella: frecuencia de clausulas de eventos

por narracion
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