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1. Introducción

1.1. Presentación del tema y objetivos

En los últimos años me ha interesado cada vez más estudiar el tema de la adquisición de una

lengua y, en particular, cómo adquieren los niños una lengua materna. Para el Bachelor de

Filología Hispánica escribí en el año 2010 un trabajo final que se trata de la producción de las

anáforas SE y SELF en el habla espontánea de niños españoles y holandeses, y de los

problemas que pueden tener esos niños con la interpretación y la producción de esas anáforas.

Analizando y comparando varias transcripciones del habla de una niña española y una

holandesa,  descubrí  que  a  los  niños  holandeses  les  cuesta  más  el  uso  correcto  de  la  anáfora

SE, es decir zich,  que  el  uso  de  la  anáfora  SELF,  o  sea zichzelf. Los niños españoles, en

cambio, no tienen tantas dificultades con la producción de la anáfora SE se. Sin embargo, para

ellos es más problemático el uso correcto de la anáfora SELF y en particular de la forma sí

mismo.

En el presente trabajo se pretende investigar más en detalle la adquisición de la anáfora SE

por parte de niños españoles. Además, se quiere descubrir qué tipo de morfema es se y qué

funciones gramaticales tiene en contextos reflexivos, ya que existen muchas controversias en

cuanto a este tema. Hay investigadores que dicen que es un pronombre regular, pero

deficiente desde el punto de vista referencial, o sea [-R], mientras que otros sostienen que es

un morfema que marca la reflexividad del predicado. Mediante un experimento lingüístico, un

Picture Verification Task, que se realizó en Getafe, Madrid, entre 23 niños españoles en la

edad de 5 años, se espera sacar en claro la función del morfema se.

Las preguntas principales a las que se quiere dar una respuesta son las siguientes:

1. ¿Qué estatus tiene la anáfora se en el español con respecto a los otros reflexivos?

2. ¿ Cómo interpretan los niños españoles el morfema se?
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1.2. Estructura del trabajo

Este trabajo consta de dos partes. En los primeros 6 capítulos se presenta un resumen y

análisis de las teorías existentes en cuanto al tema de la reflexividad, la teoría de ligamiento y

la adquisición de los pronombres y las anáforas por niños españoles. Varias partes de ese

marco teórico provienen de mi trabajo final del Bachelor (2010). La segunda parte del trabajo

se dedica a la investigación, un experimento lingüístico. Se presentan la metodología y los

resultados de la investigación en el capitulo 7. A continuación, en el capítulo 8, analizaremos

los resultados a la luz de lo que se ha expuesto anteriormente en la parte teórica de la tesina.

Además, en el capítulo 9, se resumen las partes más importantes del trabajo y se motivan las

conclusiones, que se pueden sacar a partir de todo lo que se ha estudiado en esta tesis. En el

último capítulo, se hacen unas recomendaciones para investigaciones futuras. Al  final  del

trabajo, se incluye un apéndice con todos los materiales utilizados en el experimento y todos

los resultados.
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2. Reflexivización

Entendemos bajo la “reflexivización” el fenómeno en que un verbo transitivo se transforma en

un intransitivo haciendo que los dos argumentos de un predicado se identifiquen con un

mismo referente. El modo de reflexivizar un verbo o predicado difiere en lenguas diferentes,

pero siempre es una operación de reducción de los papeles temáticos; concretamente, los dos

papeles temáticos se reducen a solo uno1. Esquemáticamente, la reducción de los papeles y la

formación de un predicado reflexivo se presenta en (1).

(1) Verbos transitivos  verbos intransitivos

x y (x R y) x (x R x)

El único papel temático que queda se aplica a uno de los argumentos (Baauw 2000; Baauw y

Delfitto 1999). Una idea generalizada es que el papel se aplica al argumento interno y que los

verbos reflexivos son verbos inacusativos; el sujeto de los reflexivos es un objeto subyacente

igual como el sujeto de los verbos inacusativos. Un argumento es la selección del verbo

auxiliar en francés. En cuanto a los reflexivos se opta por être en vez de avoir, igual como los

inacusativos. Además, Everaert (1986) muestra que en holandés oraciones pasivas

impersonales (oraciones pasivas con er) no se pueden formar con inacusativos, y tampoco con

la anáfora SE zich, como se puede ver en (2).

1 La idea de que los verbos reflexivos no son verbos intransitivos, sino verbos transitivos regulares, se promueve

en especial en estudios sobre las lenguas romances. En estas lenguas los reflexivos se forman añadiendo un

clítico al verbo. Por tanto una suposición natural es que los clíticos reflexivos se asocian con la posición de

objeto (con la característica [+reflexivo]), como muestra el ejemplo francés en (i) (Reinhart y Siloni 1999).

(i) a.  Jean se lave.

Juan SE lava

     b. Jean lei lave ti.

Juan lo lava

     c.  Jean sei lave ti.

 Sin embargo, este análisis es problemático: hay varios argumentos que muestran que los reflexivos no siguen el

modelo de los verbos transitivos (Reinhart y Siloni 2005). Así que se no puede ser simplemente el objeto de un

verbo transitivo.
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(2) a. Er wordt gegeten. (transitivo)

‘Se come.’

     b. Er wordt geslapen. (inergativo)

‘Se duerme.’

     c. *Er wordt gevallen. (inacusativo)

‘Se cae.’

d. *Er wordt zich overeten.  (reflexivo)

 ‘Se come en exceso.’

Sin embargo hay muchos argumentos en contra de este análisis. Kayne (1975) ya ha

mostrado  que  los  reflexivos  no  siguen  el  modelo  de  los  verbos  inacusativos,  y  por  tanto  el

clítico  reflexivo  no  puede  recibir  simplemente  el  papel  del  argumento  interno.  Por  eso  hay

otra teoría que dice que el papel temático que queda después de la reducción, se aplica al

argumento externo y que los verbos reflexivos son verbos intransitivos o inergativos.

Un ejemplo es la teoría de Reinhart y Siloni (1999), que están en contra de un enfoque

inacusativo y apoyan la idea de que los reflexivos son inergativos, cuyo sujeto es un

argumento  externo.  Un  argumento  a  favor  de  esta  idea,  es  la  negación  con  el  clítico ne en

ruso. Cuando se niega un predicado, su argumento interno puede recibir el caso genitivo,

mientras que el argumento externo no puede. La oración en (3a) es gramatical, porque el

predicado es inacusativo y, por la negación oracional, el sujeto puede recibir el caso genitivo.

En  cambio,  la  oración  (3b)  es  agramatical,  porque  el  predicado  es  reflexivo  y  su  sujeto  no

permite  el  caso  genitivo,  igual  como  el  sujeto  de  un  verbo  inergativo  en  (3c).  Por  tanto,  el

único argumento resulta ser externo.

(3) a. Ne objavilos’ studentov.

NEG se presentaron estudiantes(GEN)

‘No se presentaron estudiantes.’

b. *Ne pomylos’ studentov.

 NEG se lavaron estudiantes(GEN)

c. *Ne tancevalo studentov.

 NEG bailaron estudiantes(GEN)

Reinhart y Siloni (1999) dicen que la reflexivización es esencialmente el mismo

fenómeno cross-lingüísticamente, y las diferencias resultan en diferencias en el nivel
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lingüístico a que se realiza esta operación. Según ellos, hay dos niveles a los que se aplica la

reducción de papeles temáticos: al nivel léxico, o al nivel de la sintaxis. En Reinhart y Siloni

(2005) reformulan esta idea y dicen que la operación de la reflexivización es sujeto a la

variación paramétrica (4).

(4) El parámetro Léxico-Sintáctico

La Gramática Universal (UG) permite que operaciones de aridad se aplican en el

léxico o en la sintaxis.

Reinhart y Siloni (2005) arguyen que aunque el verbo reflexivo es un inergativo con una

posición sintácticamente, en la semántica se conservan los papeles originales de la base

transitiva. El efecto de la reflexivización es que se asignan los dos papeles temáticos

disponibles  al  mismo argumento  sintáctico.  Por  tanto,  la  reflexivización  estrictamente  no  es

una operación de reducción, sino una operación que toma los dos papeles y los transforma en

un papel temático complejo. Esto se llama Agrupación de la Reflexivización (Reflexivization

Bundling) (5).

(5)  Agrupación de la Reflexivización:

[ i  ]  [ j ]   [ i - j ], donde i es un papel-  externo.

Cuando el parámetro léxico-sintáctico se fija en el valor “léxico”, la agrupación de la

reflexivización se aplica directamente en el verbo, agrupando un papel temático con el papel

temático externo. Entonces el rasgo del caso acusativo se asocia con la base transitiva en el

léxico, pero al agrupar los papeles se reduce el rasgo del caso acusativo (6).

(6)  La reflexivización en el léxico

a. La agrupación: Se aplica la operación (5) en el verbo.

b. El caso gramatical: Se reduce el rasgo del caso acusativo del verbo.

Por ejemplo en el inglés en el caso del verbo wash ‘lavar’ (7a), se obtiene el verbo en (7b). El

verbo formado en (7b) tiene un solo papel temático complejo para asignar y esta agrupación

se asigna a un argumento externo, o sea, Max en (7c).
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(7) a.  El verbo: washACC [Agente] [Tema]

     b.  El output de la reflexivización: wash [Agente-Tema]

     c.  El output sintáctico: Max [Agente-Tema] washed. ‘Max se lavó.’

En idiomas con el parámetro puesto en el valor “sintáctico”, la reflexivización depende

del  clítico  (como  en  lenguas  romances,  el  serbo-croata  y  el  checo)  o  un  dispositivo

morfológico paralelo (como la forma verbal en griego). La reflexivización en esas lenguas

solamente es posible cuando tal elemento está presente. Asumen que el clítico (o su

equivalente) reduce el caso acusativo. Esto significa que en estas lenguas la reflexividad no se

debe a la ausencia de un rasgo de caso en el verbo. Como la reflexividad implica la

agrupación de dos papeles temáticos, surge la cuestión de qué pasa con el papel temático no

asignado. Reinhart y Siloni (2005) dicen que la agrupación de la reflexividad en esas lenguas

se aplica en la sintaxis. Así, esa operación no se aplica a la red temática del verbo, sino a los

papeles temáticos no asignados, retenidos en la proyección verbal (8).

(8)  Reflexivización en la sintaxis

a. El caso: Se reduce el caso por la morfología apropiada (por ejemplo el clítico se)

b. La agrupación: Se aplica la operación (5) en los papeles-  no asignados,

    agrupándolos con el papel-  externo.

La elección de la morfología (por medio de se)  reduce el  caso acusativo, o sea,  la selección

del morfema se reduce la capacidad del verbo de chequear el rasgo del caso acusativo de su

complemento directo. El clítico se genera en VP y sube con el verbo hasta I. La incapacidad

del verbo de chequear caso acusativo le impide a tener un complemento directo, no se asigna

un papel temático interno. Como consecuencias se retiene el papel no asignado en la

proyección verbal, hasta que se fusione un papel temático externo, lo que resulta en dos

papeles que se asignan al mismo argumento sintáctico. Al final la operación agrupa el papel

externo con el papel no asignado, como se puede ver en (9) en español.

(9) a.  Juan se lava.

Juan SE lava

     b.  VP: [se lava i-Agent, k-Theme]]

     c.  IP: [Juan< i, k> [se lavaj [VP tj]]]



10

En (10) se pueden ver ejemplos de lenguas que se establece en el valor léxico o

sintáctico en el parámetro léxico-sintáctico.

 (10)   Configuración léxica: hebreo, holandés, ingles, ruso, húngaro.

Configuración sintáctica: lenguas romances, alemán, serbo-croata, checo, griego.

Esa diferencia entre lenguas por tanto implica que los elementos SE en español (se) y en

holandés (zich) tiene otro estatus sintáctico, como demostraremos en adelante.
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3. Teoría de Ligamiento

La interpretación de los pronombres y los reflexivos está regida por la Teoría de Ligamiento,

que rige la coidentificación entre dos tipos de palabras. Concretamente, la teoría de ligamiento

trata de explicar por qué un pronombre acusativo no puede identificarse con el sujeto en

oraciones simples como (11a), y por qué un reflexivo no puede referirse a otro elemento que

no sea local, como en (11b).

(11) a. *Maryi hit heri.

‘Maríai lai golpeó.’

       b. *Maryi says that Peter washed herselfi.

‘Maríai dice que Pedro sei lava.’

Se supone que la imposibilidad de una interpretación reflexiva de (11a), se debe al Principio

B de la Teoría de Ligamiento original de Chomsky (1981), que se presenta en (12). La

imposibilidad de (11b) se debe al Principio A.

(12) Government and Binding Theory (Chomsky 1981)

Principio A: Una anáfora debe estar ligada dentro de su categoría rectora.

Principio B: Un pronombre debe estar libre dentro de su categoría rectora.

El Principio B prohíbe la interpretación reflexiva de (11a), porque ambos se encuentran en

dentro de la misma categoría rectora. María en  (11b)  es  agramatical  porque  el  Principio  A

dicta que una anáfora debe estar ligada dentro de su categoría rectora y herself se encuentra

fuera de la categoría rectora. No obstante, la teoría de Chomsky está basada principalmente en

el inglés y aunque puede explicar razonablemente bien la distribución e interpretación de los

pronombres reflexivos en esa lengua, se queda corto en otros idiomas. Reinhart y Reuland

(1993) proponen una teoría revisada universal que básicamente toma como punto de partida el

predicado reflexivo. Sus principios se pueden ver en (13).

(13) Teoría de Ligamiento (Reinhart y Reuland 1993)

Principio A: Un predicado sintáctico marcado como reflexivo, es reflexivo.

Principio B: Un predicado semántico reflexivo tiene que estar marcado como reflexivo.
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El Principio B no permite una interpretación reflexiva de un predicado (verbo), sin que lleve

alguna ‘marca’ que indique su reflexividad, como hemos visto en el capítulo anterior. En el

español se puede marcar la reflexividad añadiendo al verbo el morfema se, mientras que en el

holandés y el inglés el marcado depende de la semántica léxica del verbo, como hemos visto

en el ejemplo de (7), repetido en (14). En holandés en tal caso el complemento directo (o

indirecto) generalmente tiene que ser expresado por el pronombre zich, una anáfora SE (15).

El verbo wassen ‘lavar’ tiene las propiedades semánticas que le permiten ser marcado como

reflexivo. El verbo haten ‘odiar’ al contrario no tiene las propiedades semánticas necesarias.

Para obtener una interpretación reflexiva de haten, el holandés requiere el uso de las anáforas

SELF, en este caso zichzelf ‘sí mismo’ (16). Las anáforas SELF pueden dar un significado

semi-reflexivo a un predicado, si el verbo no tiene las propiedades semánticas correctas para

poder marcado como reflexivo. La parte -zelf de zichzelf, marca la reflexividad del verbo en la

sintaxis.

(14) Max washed.

‘Max se lavó.’

(15) a.  Maria wast zich.

María lava SE

       b. *Maria haat zich.

María odia SE

(16) Maria haat zichzelf.

María odia SELF

El Principio B de Reinhart y Reuland explica por qué la interpretación reflexiva en

(11a) es agramatical; el predicado no está marcado como reflexivo, hit ‘golpear’  no  es  un

verbo que tiene la semántica para ser marcado como reflexivo. Sin embargo, en holandés este

principio no puede excluir los pronombres personales en oraciones con interpretación

reflexiva como (17).

(17) Maria wast haar. (Maria = haar)

María lava la
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Como el holandés permite que el verbo esté marcado como reflexivo, la interpretación

reflexiva no violenta el Principio B. Para excluir la interpretación reflexiva de (17), Reinhart y

Reuland (1993) proponen un principio independiente sobre la formación de Cadenas, que se

presenta en (18).

(18) Condición sobre Cadenas (Reinhart y Reuland 1993)

Una cadena máxima (a1….an) contiene exactamente un enlace -a1- que es [+R] y además está

marcado con caso.

Esta condición dice que el ligamiento entre un antecedente y su elemento ligado local crea

una cadena. El “pie” de esta cadena, el elemento ligado, tiene que ser un elemento [-R], un

elemento deficiente desde el punto de vista referencial. La propiedad [-R] se debe a la falta de

especificación para rasgos morfosintácticos como número y caso estructural. Un ejemplo sería

en holandés la anáfora SE zich, que no lleva rasgos de caso estructural ni de número.

(19) a.  *Mariai wast haari.

     +R            +R

  María lava  la

       b.  Mariai wast zichi.

   +R          -R

María lava  SE

Ahora con respecto a la Condición sobre Cadenas, se excluye la interpretación reflexiva en

(19a). Maria no puede ligar haar, porque el elemento ligado es un elemento [+R]. La

interpretación  reflexiva  en  (19b)  sí  es  gramatical,  tanto  por  el  Principio  B,  como  por  la

Condición sobre Cadenas, ya que el verbo tiene las propiedades semánticas correctas para ser

marcado como reflexivo, en concordancia con el Principio B, y por que zich es un elemento [-

R], lo que le permite formar una Cadena A con Maria.

Otro contexto en que el Principio B no puede explicar la agramaticalidad de una

interpretación reflexiva son las llamadas construcciones Marcado Excepcional de Caso

(MEC). Estas construcciones MEC son oraciones biclausales que consisten en una oración

principal con un verbo finito de percepción, y una oración subordinada con un verbo

infinitivo, como (20).
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(20)  Mary saw him dance.

‘María lo ve bailar.’

Estas oraciones se llaman así porque him a  pesar  de  ser  el  sujeto  de dance, recibe su caso

(acusativo) del verbo de la oración principal saw.  El  Principio  B  no  es  capaz  de  excluir  la

interpretación reflexiva en (21).

(21) *Jani zag hemi dansen.

‘Juani loi vio bailar.’

Eso es el resultado de que los argumentos Jan y him no son argumentos del mismo verbo, y

por tanto reciben su papel temático cada uno de otro verbo, Jan de zag y hem de dansen. Esto

tiene como consecuencia que la identificación de hem con Jan no lleva a la creación de un

predicado reflexivo. También en este caso la Condición sobre Cadenas es necesaria para

explicar la agramaticalidad de la interpretación reflexiva. La presencia de un elemento [+R]

en el pie de la cadena lleva a una violación de esta condición (22):

(22)  *Het meisjei ziet haari dansen.

       +R       +R

    La niña      ve    la      bailar

El pronombre zich en holandés es [-R] de modo que la oración en (23) respeta la

Condición sobre Cadenas, y por tanto es gramatical.

(23)  Het meisjei ziet zichi dansen.

       +R    -R

    La niña ve   SE    bailar

La Condición sobre Cadenas está activa, también en contextos donde el Principio B se

aplica. Sin embargo, cuando el Principio B no puede excluir el ligamiento con un sujeto local,

la  Condición  sobre  Cadenas  es  la  única  condición  que  puede  excluir  el  ligamiento  o  la

correferencia.
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Reuland (2001) propuso un refinamiento de Reinhart y Reuland (1993). Este

refinamiento concierne la condición sobre cadenas, y se inspira en las ideas propuestas por

Grodzinsky y Reinhart (1993) sobre la correferencia local. Grodzinsky y Reinhart (1993)

trataban de explicar porque la identificación del pronombre con el sujeto en (24) es

gramatical, him ‘lo’  se  refiere  a John. Arguyen que en el ejemplo en (24) no se trata del

ligamiento, sino de correferencia. El Principio B solamente tiene que ver con el ligamiento.

(24)  Everybody hates John, Mary hates him, Peter hates him, even John hates him.

‘Todo el mundo odia a Juan. María lo odia, Pedro lo odia, hasta Juan lo odia.’

La Regla I de Grodzinsky y Reinhart (1993) es un principio de economía en la interfaz

entre la sintaxis y el discurso que rige la correferencia local (25).

(25) Regla I: Correferencia Intraoracional

 ‘NP A no puede correferir con NP B, si al sustituirse A con C, C siendo un variable ligado por

B, produce una interpretación indistinguible.’

Con otras palabras, la Regla I es una condición de economía que dice que establecer una

dependencia referencial por medio del ligamiento, es más económico que establecer una

dependencia referencial al nivel de la pragmática, por medio de correferencia, al no ser que la

correferencia resulta en otra interpretación que es distinguible de la interpretación obtenida

por el ligamiento. Es una condición de economía que compara interpretaciones en

competición de la misma construcción, el ligamiento (de variables) y la correferencia.

Esa Regla I ha sido la inspiración por la Regla BV de Reuland (2001) (una condición

general de economía) en (26).

(26)  Regla B(ound) V(ariable): Variable Ligado

‘NP A no puede ligarse por NP B, si al sustituirse A con C, C siendo un NP de modo que B

dirige una Cadena A descolada por C, produce una representación de interfaz indistinguible.’

Como se ha dicho, esa restricción se parece a la Regla I. La Regla I se trata de la elección

entre el ligamiento y la correferencia, mientras que la Regla BV se trata de la elección entre

los variables ligados y la formación de cadenas. Concretamente, la Regla BV es una

restricción de economía en la interfaz entre la sintaxis y la semántica que rige el uso de los
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pronombres  ligados  y  las  anáforas  SE.  Esa  condición  de  economía  dice  que  en  cuanto  a  la

formación de una dependencia referencial entre un elemento pronominal y su antecedente, el

ligamiento en la sintaxis estricta (narrow syntax) - por medio de la comprobación de rasgos y

la formación de una cadena - es más económica que una configuración de un variable ligado

que no envuelve una formación de cadenas en la sintaxis, sino que se establece al nivel de la

interfaz. La formación de cadenas es el resultado de una relación de comprobación de los

rasgos morfosintácticos, por la cual se borra rasgos morfosintácticos. Así, las cadenas (una

dependencia referencial formada en la sintaxis) son un “subproducto” de una operación de

comprobación de rasgos. En holandés zich debe establecer una cadena con el sujeto de la

oración, moviéndose de forma encubierta a INFL, mientras que hem ‘lo’ no es capaz de

hacerlo. Esto se debe a que no es posible borrar la característica de número de los pronombres

de la tercera persona, y esto bloquea la formación de una Cadena A entre el sujeto y el

pronombre subordinado en construcciones MEC. Los pronombres de tercera persona que no

pueden aparecer en el pie de una Cadena A, pueden ser interpretados como ‘variables

ligados’. Esto no violenta ninguna condición sintáctica, incluido el Principio B, ya que el

sujeto  de  la  frase  principal  y  el  pronombre  (sujeto  de  la  frase  subordinada)  de  una  oración

MEC no son coargumentos. La razón de la agramaticalidad se debe a que el holandés tiene

zich, que significa que la formación de cadenas es posible y como consecuencia bloquea una

relación de variables ligados entre el pronombre y su ligador local, porque la formación de

una  Cadena  A  es  más  económica.  O  sea,  la  oración  en  (27b)  es  agramatical,  porque  en  el

holandés también existe la oración en (27a) con la misma interpretación.

(27) a.  Jani ziet zichi dansen.  Nivel sintáctico: Cadena A (Jan – zich)

Juan vio  SE    bailar

       b.  *Jani ziet hemi dansen.  Nivel semántico: variable ligado

 Juan vio  lo     bailar

Dicho de otra forma, la opción en (27a) bloquea el ligamiento pronominal de (27b). Reuland

(2001)  incluye  esa  Regla  BV  (y  en  efecto  también  la  Regla  I)  en  una  clasificación  de

economía, que distingue tres niveles, de económico a caro. Su valor relativo se compute en

términos del número de operaciones cross-modulares. Esa jerarquía de economía muestra los

diferentes métodos de coidentificar elementos; en total hay tres maneras, como se puede ver

en (28).
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(28) Clasificación Económica

- Nivel sintáctico  : ligamiento en sintaxis estricta  Cadena A

- Nivel semántico : ligamiento pronominal  variable ligado

- Nivel discurso     : correferencia  identificación entre elementos referenciales

Esta teoría afirma que la primera opción es la más económica. Si se puede formar una Cadena

A entre el antecedente y el elemento ligado, esta opción es la única posible, y al mismo

tiempo bloquea las opciones más caras en la jerarquía. Cabe destacar que en Reuland (2001)

predice que en lenguas como el friso, que no tienen un reflexivo simple, la formación de una

relación de ligamiento entre un pronombre y un ligador local no se bloquea. Esta predicción

se ve cumplida en los ejemplos (29) que demuestran que el friso permite pronombres ligados

en contextos en que no se violenta el Principio B (Fodor 1992, citado en Elbourne 2005).

(29) a.  Maxi hâld himi/*himselsi.

Max comporta él/SELF

‘Max se comporta.’

       b.  Hyi droege himi of.

‘Él se seca.’

       c. Hyi skammet himi.

‘Él se avergüenza.’

Nótese que el Principio B se aplica en el friso, porque el uso de los pronombres solamente es

posible con verbos que pueden ser marcados como reflexivos y en construcciones MEC. En

(30) se ve que en el caso de que un verbo no puede ser marcado como reflexivo, se requiere el

uso de la anáfora SELF, y que el uso de un pronombre en tales oraciones es agramatical

(Fodor 1992, citado en Elbourne 2005).

(30) a. Maxi hatet himselsi/*himi

Max odia SELF/él

‘Max se odia.’

        b. *Hyi beoardielet himi.

‘Él se juzga.’

        c. *Hyi joech himi it boek.

‘Él se dio el libro.’
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4. Los reflexivos

Hasta ahora hemos tratado sobre todo las anáforas SE (zich en neerlandés y se en español). No

obstante, hay dos tipos de anáforas. Aparte de las anáforas SE, también hay las llamadas

anáforas SELF, respectivamente sí mismo y zichzelf. Los dos tipos de anáforas son distintos

en sus propiedades sintácticas y pragmáticas. Desde el punto de vista del uso, en general la

anáfora SE es la opción no marcada y la anáfora SELF se usa dentro de un contexto

contrastivo. El ejemplo de Baauw et al. (2006) en (31), marca la diferencia efectivamente.

(31) a.  El mago se levanta de la cama, y la bruja se viste.

       b.  La mujer viste a la niña y luego se viste a sí misma.

4.1. Las anáforas SE

Las  anáforas  SE se  utilizan  en  contextos  reflexivos  y  el  proceso  de  reflexividad  consiste  en

transformar un verbo transitivo en un verbo intransitivo, como hemos explicado en el segundo

capitulo (32).

(32) Verbos transitivos  verbos intransitivos

           x y (x R y) x (x R x)

La reflexividad tiene que ver con el Principio B de la Teoría de Ligamiento de Reinhart y

Reuland (1993). En holandés e inglés la interpretación reflexiva de un verbo, que implica la

reducción de dos papeles temáticos a uno (Baauw 2000; Baauw y Delfitto 1999) o un papel

combinado (Reinhart y Siloni 2005), tiene que ser legitimada por las propiedades semánticas

del verbo. Este papel temático, según Reinhart y Siloni (2005), se asigna al sujeto, como en el

ejemplo inglés de (33). El verbo en (33) tiene un solo papel temático complejo para asignar y

esta agrupación se asigna al argumento externo, o sea, John. La oración tiene una

interpretación reflexiva.

(33) John is washing.

Juan está lavando

‘Juan se está lavando.’
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No obstante, el holandés requiere que la posición de objeto esté ocupado también. El

único elemento que puede ocupar esta posición es la anáfora SE zich. Zich forma una Cadena

A con el sujeto y esta cadena, que se interpreta como un solo elemento sintáctico, recibe el

único papel temático. Esto significa que las dependencias referenciales con las anáforas SE en

lenguas como el neerlandés, se forman dentro de la sintaxis estricta. Son el resultado de una

relación de comprobación de rasgos que se establece de forma automática entre el reflexivo y

su antecedente local. En la oración en (34) se ha formado una Cadena A entre Maria y zich.

(34)  Mariai waste zichi.

‘María se lavó.’

En español, por otra parte, la anáfora SE no implica la formación de una cadena A en

oraciones simples. Baauw (2000) arguye que en este tipo de oraciones se, a diferencia de zich,

no es un elemento pronominal, sino un morfema que marca la reflexividad del verbo. En

español  la  interpretación  reflexiva  de  un  predicado  se  satisface  el  Principio  B  añadiendo  el

marcador de reflexividad se al verbo. O sea, en español se puede marcar la reflexividad por el

morfema se, como se puede ver en (35a) y (35b), mientras que en holandés (y en inglés) la

interpretación reflexiva de un verbo es legitimado por las propiedades semánticas del verbo.

Esto lleva a la existencia de las restricciones léxicas ilustradas en (35): se legitima la

interpretación reflexiva solamente en los verbos que pueden ser marcados como reflexivos,

como muestra la traducción holandesa de (35a) en (35c), que sí es gramatical, y la traducción

holandesa de (35b) en (35d), que no es gramatical.

(35) a. Maríai sei lava.

       b.  Maríai sei odiaba.

       c. Jani wast zichi.

       d.  ??Jani haatte zichi.

Sin embargo, Baauw (2000) arguye que no en todos los contextos se es un marcador

de reflexividad. Parece que en algunos contextos se se comporta de la misma manera que zich

en holandés. En estos contextos se puede considerar como elemento pronominal [-R]. Según

Baauw y Alija (2005) la doble función de se no es nada sorprendente, ya que se es

plurifuncional, y también se asocia con la interpretación pasiva, media, inacusativa e

impersonal del verbo. También Torrego (1995) muestra la doble función del morfema se.
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Dice que las construcciones MEC no son las únicas en donde se no es un marcador de

reflexividad. Lo mismo se puede argüir para oraciones como (36).

(36)  María *(se) criticó a sí misma.

Se en (36) es un clítico que obligatoriamente dobla el pronombre reflexivo sí mismo. Torrego

(1995) muestra que sí misma es el elemento que es responsable de la interpretación reflexiva,

cuando está presente, como se puede ver en (37), donde la reflexividad solo es gramatical si

se obtiene mediante el uso de una anáfora SELF.

(37) a.  *María se parece inteligente.

       b. ?María se parece inteligente a sí misma.

Baauw (2000) presenta algunos argumentos en favor del análisis de se como un

elemento pronominal (clítico) [-R] en oraciones MEC como (38). En (38) se ve la traducción

de (23) y se la puede analizar de la misma manera que la oración holandesa, con el se siendo

un pronombre clítico [-R].

(38)   La niñai sei ve bailar.

    +R     -R

El análisis de Baauw (2000) se basa en Sportiche (1992) y arguye que se es un clítico,

y por tanto un elemento generado en la estructura funcional de la frase principal. El sujeto de

la oración subordinada que se asocia con se, se genera en [Spec AGRsP] de la frase

subordinada y luego se desplaza al Spec de la proyección clítica en la frase principal, donde

recibe la característica [-R] del núcleo clítico. Lo mismo pasa con me y te,  que  son

opcionalmente [-R]2.

Baauw (2000) argumenta que en las construcciones MEC, hay dos complementos

posibles de los verbos de percepción, VP y AGRsP, siguiendo el análisis de Guasti (1993).

Estos casos se ven en los siguientes ejemplos en italiano en (39) (Baauw y Delfitto 2005).

2 Otro análisis será cuando se supone que en las lenguas romances se, siendo un clítico, sube opcionalmente de
una posición argumental de la oración subordinada, a la posición clítica del predicado matriz.
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(39) a. L’ho sentita [VP cantare da Enrico].

‘Lo he oído cantar por Enrico.’

        b. *L’ho sentita [AGRsP Enrico cantare].

‘Lo he oído a Enrico cantar.’

Vemos que el clítico puede subir al predicado matriz en (39a), pero que no puede cruzar el

linde  oracional  de  AGRsP  en  (39b).  Esto  se  debe  a  las  limitaciones  sobre  la  formación  de

predicados complejos. Para explicar esto, nos basamos en los equivalentes españoles de (39),

presentados en (40).

(40) a. Juan loi oyó [VP cantar ti]. (interpretación pasiva)

       b. *Juan loi oyó [AGRsP a Maria cantar ti].

El ejemplo (40a) es un ejemplo de la subida de clíticos, que requiere una forma de

reestructuración de la frase. La reestructuración implica la combinación de la oración

principal y la subordinada por medio del desplazamiento (encubierto) del verbo de la oración

subordinada a la oración principal. Esto requiere que la oración subordinada sea un VP.

Cuando se ha realizado la reestructuración, el clítico (entre otros el se) puede subir. Si

consideramos la frase en (40b), donde hay un sujeto en [Spec AGRsP], la reestructuración no

es posible. Esa oración es agramatical porque la subida del clítico cruza un linde oracional

(AGRsP). Entonces si hay un sujeto en AGRsP, la reestructuración no es posible y por eso no

se forma un predicado complejo. En las construcciones MEC, el se o la/lo es el sujeto en la

oración subordinada, por tanto AGRsP está presente en esas oraciones. Esto quiere decir que

no se ha formado un predicado complejo, de modo que los verbos siguen separados. Por tanto,

el estatus de se como marcador de reflexividad es problemático, porque lleva a una violación

del Principio A (del enfoque de la reflexividad de Reinhart y Reuland 1993: un predicado

sintáctico marcado como reflexivo, es reflexivo), ya que no marca como reflexivo un

predicado sintáctico: ni el predicado de la oración subordinado es reflexivo, ni el predicado de

la oración principal lo es.

La  subida  de  clíticos  se  aplica  solamente  a  complementos  de  VP  y  constituye  un

diagnóstico para la incorporación del verbo subordinado en el verbo de percepción, o sea la

reestructuración. Siguiendo ese análisis, Baauw y Delfitto (2005) concluyen que las

estructuras en que el clítico reflexivo se realiza en el predicado subordinado, son estructuras

en que no ha ocurrido la incorporación. Si se (español) y si (italiano) codifican reducción,



22

como hemos explicado en el capitulo de la reflexivización, las dos posiciones argumentales a

identificarse, serán las posiciones argumentales del verbo subordinado. Esto es exactamente lo

que encuentran en las estructuras relevantes en (41).

(41) a.  Non ho mai visto [Enricoi criticarsi ti in quel modo].

‘No he nunca visto Enrique criticarse de este modo.’

       b. Non ho mai visto [proi criticarsi ti in quel modo]. (con pro genérico)

‘No he nunca visto criticarse de este modo.’

También arguyen que la realización del clítico reflexivo en el predicado de la oración

principal significa que ha ocurrido incorporación, como se ve en la estructura de (39b). Si esto

es el caso, el sujeto del verbo subordinado se transforma en un adjunto y las dos posiciones

argumentales identificadas se corresponden con el sujeto del verbo de percepción y el objeto

del verbo subordinado. Esto es exacto lo que encuentran en las interpretaciones posibles de la

estructura relevante en (42).

(42) Enricoi si è visto [criticare ti].

‘Enrique se ha visto criticar.’

= Enrique ha visto que alguien critica a Enrique

Baauw y Delfitto (2005) presentan un análisis alternativo de las construcciones MEC

que trata de hacerlas compatible con el estatus de se como marcador de reflexividad.

Argumentan que las construcciones MEC crean una dependencia sintáctica entre dos

posiciones que antes no estaban relacionadas temáticamente. Esa dependencia sintáctica (la

conexión entre dos dominios sintácticos distintos) permite la creación de un predicado ‘X vio

Y’, que puede ser reflexivizado: el clítico reflexivo realizado en el verbo de percepción

identifica el papel externo de la oración principal con el papel externo del predicado

subordinado, correspondiente a la posición del caso excepcional: x (x vio x criticar pro).

La existencia de un predicado X vio Y en construcciones MEC es confirmada por

Rizzi (1990). Arguye que hay una diferencia interpretativa importante entre una construcción

MEC y su equivalente finito.
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(43) a.  Ho visto [Gianni lavare la macchina].

‘He visto a Juan lavar el coche’

       b.  Ho visto [che Gianni ha lavato la macchina].

‘He visto que Juan ha lavado el coche’

A diferencia de (43b), (43a) implica la percepción directa. En construcciones MEC, X vio [Y

lavar el coche] implica que X vio Y. Rizzi (1990) arguye que el papel argumental interno

asignado por el verbo de percepción (tema) es cumplido simultáneamente por tanto el

complemento  AGRsP  como  su  sujeto.  Los  verbos  de  percepción  tienen  la  capacidad  de

mandar-c tanto el AGRsP como el sujeto subordinado, y existe una relación de concordancia

entre el sujeto subordinado y el INFL subordinado. La existencia de un predicado reflexivo

“X vio Y” es compatible con la presencia de un marcador de reflexividad, como se, en la

oración principal.

Reinhart y Siloni (2005) también arguyen que el clítico se es un marcador de

reflexividad en construcciones MEC. En cuanto al parámetro léxico-sintáctico, dicen que las

lenguas con el valor paramétrico puesto en “léxico”, como el hebreo (44a) y el ingles (44b),

no  permiten  reflexivos  de  MEC3, pero que las lenguas sintácticas sí permiten reflexivos de

MEC, como el serbo-croata en (44c) y el ejemplo francés en (44d), y las características del se

en español son similares a las del se en francés.

(44) a. *dan mitxašev intiligenti.

       b. *Dan considers intelligent.

‘Dan se considera inteligente.’

       c. ’Peter se smatra pametnim.

‘Pedro se considera inteligente.’

       d. Jean se voit laver Marie.

      ‘Juan se ve lavar María.

3 Cuando  el  valor  se  fija  en  “léxico”,  se  debe  insertar  una  anáfora  en  la  posición  de  sujeto  de  la  oración

subordinada para obtener la interpretación relevante, como se ve en (iia) por el hebreo y en (iib) por el inglés.

(ii) a. dan maxsiv et acmo intiligenti.

      b. Dan considers himself intelligent.
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Reinhart y Siloni (2005) arguyen que se provoca una agrupación de los dos papeles temáticos

y se asigna esa agrupación al argumento sintáctico externo, como hemos explicado en el

capitulo 2. Cuando el parámetro léxico-sintáctico se fija en el valor “sintáctico”, esa

agrupación puede cruzar el linde oracional de IP. Como consecuencia, el papel externo del

verbo subordinado se fusiona con el papel externo del verbo de percepción de la oración

principal. El resultado es una interpretación reflexiva de la construcción MEC, sin que tiene

lugar la reestructuración.

Por tanto, dependientemente del estatus de se en construcciones MEC, se espera que

los niños interpreten mal o bien la anáfora SE en estas oraciones. Siguiendo el primer análisis

de que se es un pronombre [-R],  los niños se enfrentarán a dificultades.  Siguiendo el  último

análisis de que se es un marcador de reflexividad, se espera que los niños no tengan muchos

problemas con la interpretación correcta de la anáfora SE en oraciones MEC.

Por último, en algunas lenguas los reflexivos SE pueden ser anáforas de larga distancia

(reflexivos no locales), por ejemplo en el coreano, chino y danés. Esas anáforas tienen algunas

restricciones.  Así,  por ejemplo, el  antecedente de larga distancia tiene que ser un sujeto.  Su

(2003) muestra esa restricción con un ejemplo chino (45).

(45) Zhangsani gei Lisij yi-ben zijii/*j-de shu.

Zhangsan dio Lisi   un-CL mismo-de  libro

“Zhangsan dio a Lisi un libro de sí mismo.”

El islandés también es una lengua en que las anáforas se pueden referir a antecedentes no-

locales, pero solo pueden ocurrir en oraciones subjuntivas. En (46) se ve un ejemplo de una

frase islandesa (Hyams y Sigurjónsdóttir 1990) y que la anáfora SE puede referir tanto al

antecedente local, como al antecedente no local.

(46)  Jóni segir að Péturj raki sigi/j

Juan dice que Pedro afeita SE

‘Juan dice que Pedro se afeita.’

Aunque lenguas como el neerlandés y el inglés no tienen anáforas de larga distancia,

como el islandés y muchas lenguas asiáticas, hay contextos en los que zich y himself parecen
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ser menos locales, como en la posición de las preposiciones locativas, como el ejemplo

holandés en (47a) y el ejemplo inglés en (47b).

(47) a. Jani verstopte een boek achter zichi.

       b. Johni hid a book behind himselfi.

“Juan se escondió un libro detrás de él.”

4.2. Las anáforas SELF

Las anáforas SELF establecen una dependencia referencial con su antecedente fuera de la

sintaxis estricta, o sea de manera extrasintáctica. Esto tiene consecuencias para su

interpretación. Como veremos, Reuland (2001) arguye que los reflexivos SELF implican otro

tipo de reflexividad; contrario a lo que pasa con los verbos inherentemente reflexivos o los

verbos españoles marcados por se, el uso de un reflexivo SELF no lleva a la reducción de los

papeles temáticos. Dicho de otra manera, un verbo marcado con SELF sigue siendo transitivo.

En cuanto a su morfología, el pronombre zichzelf consta de dos partes: zich y –zelf,

como se puede ver en (48) (Reuland 2001).

(48) DP

D NP

          zich -zelf

Zich se comporta de la misma manera como en el caso de la anáfora SE, formando una

Cadena A con el sujeto. Como sigue siendo un verbo transitivo, todavía hay dos papeles para

asignar a los dos argumentos, uno al sujeto a la Cadena A, y otro papel al morfema –zelf. Esto

implica que no se ha formado un predicado con interpretación reflexiva. En el ejemplo (49) se

representa la estructura sintáctica de una oración con zichzelf, en el que -zelf, el portador del

papel temático interior, se identifica con la Cadena A, portador del papel exterior.

(49) Mariai waste zichi –zelfj

      Cadena Aj

‘María se lavó a sí misma.’
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La parte del pronombre, –zelf, crea una semi-identidad con el sujeto, proyectando un “guise”,

una entidad, que es muy similar, pero no necesariamente exactamente igual a la entidad a que

el sujeto se refiere (Jackendoff 1992). De esta manera las anáforas SELF evitan la creación de

un predicado completamente reflexivo, y por lo tanto la violación del Principio B. En (50) se

ve como los verbos transitivos siguen siendo transitivos, y que el objeto representa una

entidad muy similar, pero no exactamente igual que la entidad a la que se refiere el sujeto.

(50) Verbos transitivos  verbos transitivos con la anáfora SELF

           x y (x R y) x y (x R f(x))

La semi-identidad que las anáforas SELF representan, se ilustra bien en el famoso

ejemplo del museo de las figuras de cera (Rooryck y van den Wyngaerd 1997; Jackendoff

1992; Reuland 2001) en (51).

(51) a. Jan droogt zich af = Jan droogt Jan af / * Jan droogt beeld van Jan af

‘Juan SE seca’ = ‘Juan seca a Juan’ / * ‘Juan seca la figura de cera de Juan’

       b. Jan droogt zichzelf af = Jan droogt Jan af / Jan droogt beeld van Jan af

‘Juan se seca a sí mismo’ = ‘Juan seca a Juan’ / ‘Juan seca la figura de cera de Juan’

En este contexto de un museo de cera, la expresión (51a) solo puede referirse a una situación

en que Juan se lava literalmente a sí mismo, mientras que (51b), en la que se usa la anáfora

SELF zichzelf, también puede referirse a una situación en la que Juan lava a la figura de cera

de Juan.

La  forma  ‘estándar’  de  la  anáfora  SELF  en  español  es sí mismo. Suponemos que la

anáfora SELF española se comporta de la misma forma que zichzelf en neerlandés. Igual que

zichzelf en neerlandés, sí mismo en español es un DP que consta de D sí y el NP mismo. A

diferencia del zichzelf holandés, sí mismo tiene  que  ser  doblado  por  el  clítico se, como

cualquier otro elemento pronominal de objeto, como se puede ver en (52).

(52)  María se lavó a sí misma.

Argüimos que se es  una  proyección  funcional  con  valor  [-R],  que  se  genera  en  el  dominio

funcional de la oración (Sportiche 1992), mientras que lo y la son proyecciones funcionales
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con valor [+R]. También proponemos que sí es un pronombre [-R], que se mueve al nivel LF

a SPEC del clítico, como siempre es el caso con elementos “pronominales” que están

doblados. Sí forma una Cadena A con el sujeto local, y por tanto se comporta como un

pronombre [-R]. Mismo obtiene el papel interno, y la Cadena A el papel externo, igual como

en el neerlandés.

O sea, suponemos que la anáfora SELF se comporta de la misma forma que la anáfora

SELF holandesa. Aunque parece que sí mismo se puede analizar de la misma manera que

zichzelf en neerlandés, el uso de sí mismo resulta ser menos frecuente (Baauw et al. 2006).

Tiene una connotación muy formal y por eso evitan el uso de sí mismo y producen muy a

menudo reflexivos tónicos alternativos. Por ejemplo oraciones con la anáfora SE en

combinación con pronombres personales tónicos posverbales, a veces combinado con mismo,

o construcciones con se y solo, como se puede ver en (53).

(53) a.  Juan se lava él.

       b. Juan se lava él mismo.

       c.  Juan se lava él solo.
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5. La adquisición de los pronombres (ERPB)

Diversos estudios indican que los niños pequeños tienen dificultades con la interpretación

correcta de los pronombres personales. Muchas veces aceptan que los pronombres se refieren

a antecedentes locales mandado-c (Chien y Wexler 1990) o sea, aceptan que el pronombre y

el  sujeto  refieran  al  mismo  individuo  en  oraciones  como  (54a).  La  interpretación  de  los

pronombres reflexivos no les resulta tan problemática; casi nunca permiten que el reflexivo

himself ‘sí mismo’ se refiera a otra persona que no sea el sujeto, como se ve en (54b) (entre

otros Chien y Wexler 1990 y Philip y Coopmans 1996).

(54) a.  The boy touched him. (50% de respuestas correctas)

‘El niño lo tocó.’

       b.  The boy touched himself. (casi 100% de respuestas correctas)

‘El niño se tocó.’

Este fenómeno se conoce generalmente como el ‘Delayed Principle B Effect’ (DPBE), o sea

el ‘Efecto del Retraso del Principio B’ (ERPB). Una de las explicaciones es que el ERPB que

aparece en oraciones simples como en (54a) no es de índole sintáctica, ya que los niños no

violentan ningún principio sintáctico. Evitan tal violación estableciendo la identificación entre

pronombre y antecedente al nivel del discurso, por medio de la correferencia local. En el

lenguaje adulto esta correferencia solamente es aceptada en contextos muy limitados, como en

(55), donde him ‘lo’ se refiere a Oscar (Grodzinsky y Reinhart 1993).

(55) Everybody hates Oscar. John hates him, Mary hates him, even Oscar hates him.

‘Todo el mundo odia a Oscar. Juan lo odia, María lo odia, hasta Oscar lo odia.’

Chien y Wexler (1990); Grodzinsky y Reinhart (1993) y Philip y Coopmans (1996)

han argumentado que los niños no violentan el Principio B de verdad y esto significa que los

niños rechazan el ligamiento de un pronombre de objeto por el sujeto del mismo verbo

correctamente, pero que aceptan la correferencia entre el pronombre y el sujeto de esta frase.

Un argumento en favor de esta tesis fue presentado por Chien y Wexler (1990), que

demostraron que los niños de 5 años rechazan la interpretación reflexiva de oraciones como

(56), en que el pronombre se asocia con un sujeto cuantificado, en el 85% de los casos. Esto

se debe a que los cuantificadores, al no ser elementos referenciales, no pueden correferir con
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pronombres, solo pueden ligarlos, y el ligamiento violenta el Principio B y como suponen que

los niños respetan el Principio B, no tienen más remedio que rechazar la interpretación

reflexiva.

(56)  Every girl touched her. (85% de respuestas correctas)

‘Cada niña la tocó.

Una de las primeras explicaciones del ERPB fue la de la adquisición incompleta, que

entre otros han defendido Thornton y Wexler (1999). Según ellos los niños aceptan la

correferencia porque todavía no han adquirido un principio pragmático, el Principio P, que

rige la correferencia en los contextos que permiten la correferencia local. Arguyen que los

niños no tienen conocimiento suficiente del mundo y de la pragmática para determinar si el

evento de la oración es típico o atípico, para evaluar si se autoriza una interpretación

correferencial. Un argumento en contra de esa deficiencia en el conocimiento pragmático es

que el ERPB no se manifiesta en la producción, como demuestra Bloom et al. (1994) y

tampoco se limita a los niños, ya que se ve el mismo fenómeno en personas con afasia

también (Baauw y Cuetos 2003; Grodzinsky y Reinhart 1993; Ruigendijk et al. 2006).

Grodzinsky y Reinhart (1993) proponen que el ERPB no se debe a la adquisición

incompleta de un principio pragmático, sino a la aplicación imperfecta de tal principio. Como

hemos explicado en el capítulo 3, Grodzinsky y Reinhart excluyen la correferencia local a

base de la Regla I. Este principio requiere la comparación de dos representaciones de una

misma construcción, como (54a), una representación correferencial, y una de ligamiento. Si

resulta que la representación correferencial no se distingue semánticamente de la

representación de ligamiento, la correferencia queda excluida. Grodzinsky y Reinhart afirman

que los niños tienen problemas con esa comparación, como consecuencia de su capacidad de

procesamiento más limitado. Como consecuencia, a menudo fallan a la hora de aplicar Regla

I, y proceden a determinar la referencia del pronombre de forma aleatoria. Reinhart (2006)

arguye que los niños ya tienen todo el conocimiento que se requiere para la interpretación de

los pronombres. La diferencia crucial entre niños y adultos es que niños no logran completar

la operación de referente-set computación. Esto es una operación que realiza el analizador

para eligir entre interpretaciones múltiples generadas por la gramática. Reinhart arguye que

los niños pueden ser incapaces de realizar esa operación de la computación de reference-set

también por limitaciones en la memoria de trabajo. Recurre una estrategia de adivinar y

arbitrariamente eligen entre una interpretación correferencial o disociada.
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Otra propuesta que asume que el ERPB se debe a una capacidad de procesamiento

limitado de los niños es la de Van Rij, van Rijn y Hendriks (2010). Tratan de explicar el

ERPB dentro del marco lingüístico de la Optimality Theory,  o  sea  la  ‘Teoría  de  la

Optimalidad’ (TO) (Hendriks y Spenader 2005/2006). Su modelo cognitivo predice que los

niños hacen menos errores en la interpretación de los pronombres, si se les da más tiempo

para la comprensión, por ejemplo ralentizando el ritmo de las frases presentadas que deben

juzgar, pero que eso no se aplica a los reflexivos. Esa idea asume que solamente el Principio

A es parte de la gramática y el Principio B es un efecto derivado. Hendriks y Spenader

arguyen que el ERPB es el resultado de una gramática sensitiva a la dirección, o sea, que la

gramática tiene efectos diferentes en la producción y la comprensión. Oyentes tienen que

optimizar de la forma al significado, mientras que hablantes tienen que optimizar del

significado a la forma. Además, desde la perspectiva del oyente, los pronombres son

ambiguos en cuanto a la referencia. Los pronombres pueden referirse tanto al sujeto local,

como al otro antecedente. Esto significa que oyentes tienen que tener en cuenta la perspectiva

del hablante para interpretar los pronombres de manera correcta. Esto hace que los niños

tienen problemas con la interpretación de los pronombres, ya que tienen una capacidad de

procesamiento  más  limitado.  Sin  embargo,  si  se  ralentizará  el  ritmo  de  las  oraciones  en  el

experimento, los niños tendrán un mejor rendimiento. A primera vista no había un efecto de

forma significativa del ritmo del habla en la comprensión de los pronombres y reflexivos,

solamente si el niño mostró el ERPB en el principio, ralentizando el ritmo de las oraciones

tenia un efecto positivo en la comprensión de los pronombres.

Sin embargo, recientemente se ha afirmado que el ERPB es un artefacto experimental.

Según Conroy et al. (2009) muchas veces los niños aceptan la correferencia local por

deficiencias en el diseño del experimento. Experimentos que están diseñados como un Truth

Value Judgment Task (TVJ) presentan cuentos al niño con tanto un antecedente potencial

dentro de la frase, o sea, interno como un antecedente fuera de la frase, o sea externo. Según

Conroy  et  al.  (2009)  en  muchos  experimentos  no  se  ha  dado  la  misma  prominencia  al

antecedente externo a la oración como el antecedente interno de la oración.4 Como

consecuencia, el antecedente interno es más accesible que el antecedente externo, de modo

que los niños aceptan la interpretación de la correferencia local. Esto predice que si el ERPB

de verdad es un artefacto experimental, la predicción es que desaparecerá cuando el

4 Tiene que ver también con el principio de la “negación plausible” (Crain y Thornton 1998) que explicaremos
más detallada en el capítulo 7.3.1.
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antecedente externo y el antecedente interno son igualmente accesibles/prominentes. En su

experimento encontramos solo un 11% de ERPB.

Sin embargo, un argumento fuerte en contra de su visión es la variación cross-

lingüística y la variación estructural entre construcciones MEC y oraciones simples. El ERPB

está sujeto a la variación cross-lingüística, ya que no aparece en el español ni de niños, ni de

los afásicos, por lo menos en oraciones simples (Baauw y Escobar 1997; Baauw y Cuetos

2003). Los niños españoles permiten en sólo el diez por ciento una interpretación reflexiva de

oraciones como (57) (Baauw 2000).

(57)  La niña la señala. (90% de respuestas correctas)

El  ERPB  tampoco  afecta  a  los  niños  que  adquieren  lenguas  como  el  italiano,  el

francés, el catalán, y muchas otras lenguas (McKee 1992; Jacubowicz 1993; Escobar y

Gavarró 1999). Se ha llegado a denominar este fenómeno el Clitic Exemption Effect (CEE)

(Baauw 2000). Según Baauw (2000), el CEE se debe a que los pronombres átonos en dichas

lenguas son clíticos sintácticos. Baauw (2000) argumenta que los clíticos sintácticos tienen

otro comportamiento sintáctico que los pronombres tónicos, o los pronombres átonos en

lenguas sin clíticos sintácticos. Además arguye que estas diferencias sintácticas llevan a una

diferencia en la interpretación de dichos elementos. Concretamente, argumenta que los

clíticos sintácticos son elementos ligados, y tales elementos no pueden entablar relaciones de

correferencia local. Suponiendo que los niños respetan el Principio B, el niño español

rechazará la identificación del pronombre con el antecedente local. Las limitaciones en la

capacidad de procesar no afecta a los niños romances, porque la correferencia local no es una

opción. Por tanto, no pueden tener problemas con la aplicación de las reglas que regulan la

correferencia local.

Otro argumento en contra de la idea de que el ERPB es un artefacto experimental es

que el ERPB es sensitivo de la estructura de la frase. En construcciones MEC se ve un ERPB

más fuerte que en oraciones simples (Philip y Coopmans 1996). Los ejemplos holandeses en

(58) muestran que los niños interpretan el pronombre correctamente en 50% de los casos en

oraciones simples como (58a), mientras que interpretan el pronombre de manera correcta solo

en 20% de los casos en las construcciones MEC, como se puede ver en (58b).

(58) a. Jan raakt hem aan. (Jan = hem) (50% de respuestas correctas)

Juan toca  lo
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       b. Jan ziet [hem dansen].   (Jan = hem) (20% de respuestas correctas)

Juan ve    lo    bailar.

Como hemos argumentado, en una construcción MEC el pronombre hem y Jan pertenecen a

predicados diferentes. Por tanto, solo la condición de cadenas excluye el ligamiento local. El

problema de ERPB también se manifiesta en el español con respecto a las construcciones

MEC, como en (59), tanto en niños, como en afásicos (Baauw y Escobar 1997, Baauw y

Cuetos 2003). Los niños españoles aceptan en el 50% de los casos una interpretación reflexiva

en estas construcciones.

(59) La niña la ve bailar. (50% de respuestas correctas)

En lenguas como el neerlandés hay dos causas del ERPB: un problema pragmático

(Regla I), que presenta un problema en todas las construcciones reflexivas con pronombres, y

un problema específico que ocurre solamente en construcciones MEC y en construcciones con

verbos que pueden ser marcados como reflexivos. El ERPB en las lenguas romances se debe a

un factor específico que solo afecta a las oraciones MEC. Sobre la naturaleza de este factor

hay dos enfoques: puede ser una cuestión de la especificación incompleta (Baauw 2000;

Baauw y Alija 2005; Baauw y Cuetos 2003) o puede ser de carácter económica (Reuland

2001; Ruigendijk et al. 2011).

El primer enfoque de Baauw (2000), Baauw y Cuetos (2003) y Baauw y Alija (2005)

dice que el ERPB que aparece en las construcciones MEC, es de índole morfosintáctica, o sea,

es el resultado de la interpretación de los pronombres de tercera persona como elementos con

características referenciales similares a las de las anáforas SE. Baauw (2000) arguye que los

niños todavía no han adquirido completamente las características léxicas de los pronombres e

interpretan los pronombres de tercera persona como si fueran anáforas SE. Baauw y Cuetos

(2003) arguyen que los niños no logran acceder al rasgo [número] del pronombre por las

limitaciones en la capacidad de procesar. En todo caso, no violentan el Principio B y tampoco

violentan la Condición sobre Cadenas, solo que a menudo analizan los pronombres personales

como si fueran elementos [-R].  o sea, elementos subespecificados por el rasgo [número],

dicho de otra forma; no clasifican los pronombres de manera correcta. Los niños que analizan

pronombres personales como pronombres [-R], sólo lo harán en los contextos en que el uso de

pronombres [-R] está permitido en el lenguaje adulto, que en el caso del español se limita al

contexto de las oraciones MEC.
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El otro enfoque de Ruigendijk et al. (2011) arguye que los niños violentan la

condición de economía de Reuland (2001) y de Avrutin (2004), que dicen que la formación de

cadenas es más económico que una configuración de un variable ligado que no envuelve una

formación de cadenas en la sintaxis, y que se establece al nivel de la interfaz. Ruigendijk et al.

(2011) arguyen que los errores en la comprensión en niños y afásicos no surgen de una falta

del conocimiento, sino de los recursos limitados de procesamiento que son necesarios para

realizar computaciones sintácticas. Con otras palabras, los niños y afásicos tienen problemas

con el uso de la sintaxis para estructurar información, y a menudo recurren a estrategias extra-

sintácticas para estructurar la información. El conocimiento sintáctico en sí se preserve, como

muestra la ejecución correcta alta en la interpretación de los pronombres en oraciones

transitivas. Sin embargo, cuando un niño o afásico no hace uso de la sintáctica para expresar

un significado, recurre a estrategias extra-sintácticas para interpretar o producir lenguaje.

Avrutin (2004) ha argüido que los niños tienen dificultades con la “sintaxis en sentido

estricto” (narrow syntax), ya que la formación de una Cadena A envuelve la sintaxis en

sentido estricto, lo que provoca una carga excesiva para la memoria de trabajo de los niños,

cuya capacidad de procesamiento sintáctico es limitada, como consecuencia de su inmadurez

cerebral. Como ya comentamos en el capítulo 3, esto quiere decir que en los adultos la

interpretación de (60b) es agramatical, porque la representación en (60a) es más económica,

ya que la dependencia referencial entre zich y su antecedente se forma en la sintaxis. Por

tanto, (60a) bloquea (60b).

(60) a.  Jani zag zichi dansen.  Nivel sintáctico: Cadena A (Jan – zich)

Juan vio  SE    bailar

       b.  *Jani zag hemi dansen.  Nivel semántico: variable ligado

 Juan vio  lo     bailar

Pero como en los niños (y afásicos) la sintaxis no es necesariamente el sistema más

económico, (60b) no siempre es bloqueado por (60a), lo que les lleva a menudo a aceptar

(60b).

Esta explicación del ERPB tiene la ventaja que vincula la interpretación de los

pronombres con la interpretación de los reflexivos; los problemas con la interpretación de los

pronombres en oraciones MEC se deben a los problemas que los niños tienen con el

establecimiento de una Cadena A entre la anáfora SE y su antecedente local. La interpretación

y el uso de los reflexivos por los niños se tratarán en el capítulo siguiente.
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6. La adquisición de los reflexivos

Muchos experimentos han mostrado que a los niños no les cuesta la interpretación de los

reflexivos locales. Como hemos visto en el capítulo anterior, los niños ingleses de 5 años

interpretan, en casi el 100% de los casos, himself/herself de manera correcta, como lo hacen

los adultos (61) (Chien y Wexler 1990).

(61) The boy touched himself. (casi 100% de respuestas correctas)

‘El niño se tocó.’

También McKee (1992) muestra que los niños de 3 años ya se comportan como adultos con la

interpretación de los pronombres reflexivos. En general, los estudios experimentales indican

que los niños de 4 años rechazan una interpretación no local para los pronombres reflexivos.

Los niños españoles tampoco tienen dificultades con la interpretación de los

pronombres reflexivos, como mostraron los estudios experimentales de Baauw (2000). En uno

de  sus  experimentos  con  el  diseño Picture Verification Task, los niños de los 4 a 5 años

interpretan bien el morfema se en oraciones simples como (62) en el 93% de los casos.

(62) El enanito se dibujó.

Desde la edad de los 5,33 años lo interpretan de modo correcto en el 100% de los casos, igual

como los adultos. En otro experimento, también con un Picture Verification Task, los niños de

entre 4 y 7 años interpretan correctamente la anáfora SE en 89% de los casos, mientras que

los adultos lo hacen bien en el 100% de los casos.

Tampoco las construcciones MEC con se provocan problemas en niños españoles,

Baauw (2000) muestra en sus experimentos que los niños de entre 4 y 7 años interpretan bien

se en el 87 a 100% de los casos en las construcciones como (63). Los adultos interpretan de

modo correcta la anáfora SE en construcciones MEC en 94 a 100% de los casos.

(63) ¿La niña se ve saltar a la cuerda?

Con respecto a las lenguas que permiten anáforas de larga distancia, como el coreano,

chino y danés, en experimentos con el diseño Truth Value Judgment Task, Lee y Wexler

(1987) muestran que los niños coreanos prefieren el antecedente local para el reflexivo caki.
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A la edad de los 3,5 años, los niños prefieren el antecedente local en el 65% de los casos y a la

edad  de  los  4,5  hasta  los  6  años  en  casi  el  100%  de  los  casos.  Los  adultos  solamente

relacionan el reflexivo con este antecedente en el 38% de los casos. El danés requiere que el

reflexivo sig se refiere al antecedente no local, y Jacubowicz y Olsen (1988) reportan que los

niños daneses de 3 años prefieren este antecedente en solo el 7% de los casos. A la edad de

los 9 años, este porcentaje ha aumentado hasta un 70% de respuestas correctas. Recientemente

Su (2003) también ha afirmado estos resultados para los niños chinos.

Una explicación de esta preferencia por antecedentes locales puede ser que los niños

todavía no han extendido la categoría rectora para el reflexivo al valor correcto de su lengua

(Wexler y Manzini 1987). Algunos estudios experimentales sobre el ligamiento apoyan la

hipótesis de que los niños chinos y coreanos pasan por una etapa de desarrollo en donde

adoptan el valor no marcado del parámetro de la categoría rectora. Es decir que los niños en el

principio (antes de que el parámetro se fije en su valor correcto) prefieren el antecedente local

para el reflexivo.

Sin embargo, hay resultados contradictorios: Chien, Wexler y Chang (1993) han

mostrado por medio de un Picture Verification Task que los niños chinos actúan como los

adultos en la interpretación del reflexivo ziji. Aceptan el ligamiento de larga distancia

aproximadamente en el 41% de los casos, mientras que los adultos lo aceptan en el 38,5% de

los casos. Mediante un act-out task Hyams y Sigurjonsdottir (1990) también han mostrado

que los niños islandeses prefieren el antecedente no local como referente de la anáfora sig. Sin

embargo, los niños islandeses sí hacen errores en que interpretan los reflexivos como anáforas

de larga distancia en una oración indicativa, y esto es agramatical.

Además, Su (2003) muestra que los niños chinos, en contraste con los adultos, muchas

veces aceptan el objeto como antecedente, y como explicamos en el capítulo 4.1, las anáforas

de larga distancia solo aceptan sujetos como antecedentes. Chien (1992) muestra que los

niños chinos aceptan el sujeto como antecedente en el 62,5% de los casos, mientras que los

adultos lo aceptan en el 92% de los casos. Además rechazan el antecedente de objeto en el

45% de los casos, contrario a los adultos que lo hacen en 91% de los casos. O sea, los niños se

refieren a objetos más a menudo que los adultos.

No obstante, Cho (2009) muestra que los niños coreanos no tienen problemas con la

interpretación del pronombre reflexivo, tienen una tendencia de referirse al sujeto,

independientemente de la localidad. También Suzuki (1985) (citado en Cho 2009) demuestra

que los niños japoneses prefieren el sujeto sobre el objeto como antecedente de la anáfora en
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el 76% de los casos. Estos resultados indican que los niños sí son sensitivos al papel del sujeto

bastante temprano, con respecto a la interpretación de los reflexivos.

Por tanto, los niños que adquieren lenguas con “reflexivos locales”, interpretan

bastante  bien  las  anáforas,  es  decir  que  los  niños  de  más  o  menos  5  años  prefieren  el

antecedente local. Los niños que adquieren lenguas con anáforas de larga distancia, en

muchos estudios muestran una preferencia por antecedentes locales, salvo en el islandés, en

que los niños prefieren el antecedente no local, también en contextos en que esta

interpretación quede excluida en los adultos.

No obstante, la mayoría de los estudios discutidos en esta sección no separan la

localidad y el requisito que los reflexivos necesitan un antecedente que los manda-c. Los

estudios de McKee (1990) y Chien y Wexler (1990) indicaron que los niños italianos e

ingleses respetan la localidad de los reflexivos himself y si. Sin embargo, no han comprobado

la capacidad de los niños a limitar los antecedentes de los reflexivos a los NPs que los

mandan-c. Para comprobar su capacidad de limitar la referencia de las anáforas a antecedentes

que mandan-c, el experimento de Avrutin y Cunningham (1997) con niños ingleses hace uso

de dos antecedentes potenciales dentro de la misma frase comprobando oraciones como (64).

(64) a. The man near the boy is washing himself. (anáforas coargumentales)

        El hombre cerca del chico está lavando SE

‘El hombre que está cerca del chico se está lavando.’

       b. The man near the boy hid a book behind himself. (lógoforas)

El hombre cerca del chico escondió un libro detrás de SE

‘El hombre que está cerca del chico escondió un libro detrás de si mismo.’

Los resultados muestran que los niños no tienen muchos problemas con himself, sobre todo si

el reflexivo es un reflexivo local, como en (64a), en que el reflexivo es el complemento

directo del verbo. Cuando el reflexivo es un coargumento del verbo, los niños aceptan la

correferencia de las anáforas con the boy en solo el 4% de los casos (reflexivos sintácticos).

Cuando el reflexivo es el complemento de una preposición, y por tanto menos local,

interpretan mal la anáfora en el 34% de los casos. Según Coopmans y Cunningham (1997) las

anáforas no locales son lógoforas, cuya interpretación se recibe al nivel de discurso. Arguyen

que la integración de discurso de los reflexivos es problemática para los niños. Los resultados

confirman la afirmación que los niños no tienen problemas con los reflexivos locales.
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El experimento de Coopmans y Avrutin (1999) realizado con niños holandeses

también hace uso de dos antecedentes potenciales dentro de la misma frase. Sin embargo, los

resultados indican que los niños holandeses sí tienen problemas con la interpretación de zich

en oraciones como (65).

(65) a.  De boerin naast de prinses wast zich.

La campesina junta a la princesa lava SE

‘La campesina que está junta a la princesa se lava.’

       b.  De olifant naast de beer houdt een paraplu boven zich.

El elefante junto al oso lleva unas paraguas sobre SE

‘El elefante que está junto al oso lleva unas paraguas sobre él.’

Contrario a lo que se encontró para la interpretación del himself inglés, los niños holandeses

de 4 a 6 años aceptan correferencia de zich con la princesa en (65a) y el oso en (65b), o sea el

antecedente no mandado-c, en aproximadamente 70% de los casos. Según Coopmans y

Avrutin (1999) eso indica que los niños pueden analizar zich como un pronombre normal, o

sea un pronombre [+R]. Los niños no están seguros de si zich no tiene especificación de

número, ya que es compatible con tanto singular como plural. Pero ese análisis tiene

problemas. Predice que los niños tienen que aceptar en aproximadamente el 50% de los casos

una interpretación no reflexiva de (66), ya que sabemos que aceptan la interpretación

reflexiva de los pronombres en el 50% de los casos (Philip y Coopmans 1996).

(66)  Het jongetje raakt zich aan.

El chiquito toca SE

‘El chiquito se toca.’

En realidad los niños interpretan oraciones como (66) correctamente en la gran

mayoría de los casos. Así que tal vez los niños no tratan zich en (65) como pronombre [+R],

sino solamente no saben qué elemento es exactamente. Coopmans y Avrutin (1999) arguyen

que los niños holandeses siguen una estrategia de discurso para determinar el referente de

zich. Además, arguyen que los niños de 4 a 6 años interpretan la accesibilidad en términos de

la proximidad lineal, y como consecuencia prefieren el antecedente no mandado-c. Cabe

destacar que su interpretación de la anáfora SELF, zichzelf, es bastante mejor, pero todavía

peor que los adultos. Los niños de los 4 años aceptan la correferencia con el antecedente no
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mandado-c  en  el  57%  de  los  casos  y  los  niños  de  5  a  6,5  años  prefieren  el  antecedente  no

mandado-c en el 28% de los casos, cuando zichzelf es  el  complemento  de  una  preposición

locativa como (65b) y en solo el 10% de los casos, cuando zichzelf es un argumento del verbo

como (65a).

El experimento revisado (Coopmans et al. 2004) dio resultados mejores, porque

respetaba mejor la condición de la “negación plausible”. En este experimento los niños

solamente aceptan correferencia con el antecedente no mandado-c en el 6% de los casos,

cuando zich es  un  argumento  del  verbo  (65a)  y  en  el  31%  de  los  casos,  cuando  es  un

complemento  de  una  preposición  (65b),  que  es  una  gran  diferencia  con  el  70%  del

experimento de Coopmans y Avrutin (1999). Sin embargo, la “negación plausible” es una

condición experimental que no tenemos en cuenta en nuestra investigación, como

explicaremos en el capitulo siguiente.

Los resultados de los estudios de comprensión fueron confirmados por estudios de

producción. Baauw et al. (2006) demuestran por medio de un experimento de producción (un

Story Telling Experiment) que a los niños holandeses también les cuesta la producción de

zich.  Solo  lo  producen  en  el  30,6%  de  los  contextos  que  requiere  el  uso  de  la  anáfora  SE,

mientras que los adultos optan por zich en el 63,1% de los casos. Meerkerk (2010) demuestra

que los niños holandeses tampoco producen zich en  su  producción  espontanea.  En  esta

investigación se analizaron varias transcripciones del habla de una niña española y una

holandesa en la edad de entre 2 y 3 años, procedentes del banco de datos CHILDES. En este

estudio se mostró que a los niños holandeses les cuesta más el uso correcto de la anáfora SE

zich,  que  el  uso  de  la  anáfora  SELF zichzelf. De las pocas oraciones con interpretación

reflexiva que produjo la niña holandesa, solamente el 11% se trata de una oración gramatical

con una anáfora SE. En el 22% de los casos se trata de una oración gramatical con la anáfora

SELF. El resto de las oraciones reflexivas era agramatical o consistía en frases alternativas en

que se evitaba el uso de un reflexivo, como por ejemplo las oraciones en (67).

(67) a. ikkei wasse(n) miji.

‘Yo lavar a mí’

       b. iki ga een toetje make voor Laurai.

‘Voy a hacer un postre para Laura’

       c. k moe ook haartjes wasse, hoor.

‘También tengo que lavar(me) el pelo’
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Baauw et al. (2006) confirman que los niños españoles producen en el 83%

correctamente la anáfora SE, casi igual que los adultos, que lo hacen en el 80% de los casos.

Los niños españoles realizan la interpretación y producción de los pronombres personales

muy correctamente. La investigación de Meerkerk (2010) dio resultados similares en la

producción espontánea. Los niños españoles no tienen tantas dificultades con la producción de

la anáfora SE se. Sin embargo, para ellos es más problemático el uso correcto de la anáfora

SELF y en particular de la forma sí mismo. De las oraciones con interpretación reflexiva que

produjo la niña española, el 95% se trata de una oración gramatical con la anáfora SE. En solo

el 4% de los casos se trata de una oración gramatical con la anáfora SELF. No produjo

oraciones reflexivas agramaticales y solo en el 1% de los casos produjo una frase alternativa

sin el uso de una anáfora.

Los estudios que hemos revisado en este capitulo indican que los niños españoles no

tienen muchos problemas con la producción y la interpretación de se (Baauw 2000; Baauw et

al. 2006). Sin embargo, no nos permiten sacar conclusiones definitivas sobre el dominio de se.

Primero, porque los estudios de producción no eran capaces de elicitar datos de

construcciones MEC; como hemos indicado antes, en estas construcciones se parece tener un

estatus diferente que se en oraciones transitivas simples. Segundo, porque los estudios de

comprensión no comprobaron la interpretación de se en oraciones con dos antecedentes

locales, como hicieron Coopmans y Avrutin (1999) para el neerlandés. Por tanto, lo que hace

falta comprobar son construcciones de una sola frase con un antecedente mandado-c y

también un antecedente no mandado-c, como por ejemplo las oraciones en (68).

(68) a. La hermana de Juan se lava.

       b. La hermana de Juan se ve bailar.

En la oración simple en (68a) se es un marcador de reflexividad y no esperamos problemas

con los marcadores de reflexividad (Baauw et al. 2006). En la construcción MEC en (68b) se

no es un marcador de reflexividad según Baauw (2000), mientras que Baauw y Delfitto

(2005) y Reinhart y Siloni (2005) arguyen que sí lo es. Si se es un pronombre [-R] en estas

construcciones, como zich en holandés, esperamos que los niños españoles coidentifiquen se

con el antecedente no-mandado-c, igual como lo hacen los niños neerlandeses. Si se es  un

marcador  de  reflexividad  también  en  construcciones  MEC,  no  se  esperan  problemas  con  la

interpretación de la anáfora.
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7. Experimento

7.1. El objetivo del experimento

El objetivo del experimento es averiguar cómo los niños españoles interpretan se en

construcciones simples con dos antecedentes locales (uno mandado-C y uno no mandado-C),

como en (69a) y especialmente en construcciones MEC con dos antecedentes locales, como

en (69b). Los resultados de este estudio pueden arrojar luz sobre el estatus gramatical de se en

estos  dos  construcciones,  y  podrían  revelar  si  los  niños  distinguen  entre  el se de oraciones

simples y el se de oraciones MEC.

(69) a. La mamá de la nena se lava. (EMB-SE-N)

        b. La abuela de la chica se ve bailar. (ECM-SE-N)

7.2. El procedimiento y diseño

El diseño experimental es el ‘Picture Verification Task’, que fue presentado al niño como un

juego de adivinanzas, en el que uno de los dos experimentadores tiene que adivinar lo que

pasa en el dibujo, manipulando un títere de mano llamado ‘Ranita’. El niño tiene que decidir

si la rana tiene razón, o sea si describió correctamente el contenido del dibujo. Otro

experimentador le muestra los dibujos al niño, mientras da unas pistas sobre los personajes y

la acción en el dibujo. El experimento se presenta al niño individualmente en un cuarto

tranquilo de la escuela primaria, el Colegio Concepción Arenal en Getafe, España. Los

materiales se presentan al niño en una sesión de unos 20 minutos aproximadamente. El

experimento es precedido por unas instrucciones y tres ítems de ensayo. Por ítem

experimental se hace uso de solo un dibujo. El experimentador con la función de ayudante se

sienta con el niño en la mesa en frente del otro experimentador, que está manipulando el

títere, la rana, y a quien nos referimos como el adivinador. El ayudante escoge el primer

dibujo y lo levanta de modo que el adivinador con la rana no puede verlo. Entonces el

ayudante da pistas nombrando los personajes y señalándolos en el dibujo al niño. También se

da un verbo en forma de infinitivo que representa la acción en el dibujo. A veces el niño

mismo ya da las pistas espontáneamente. Entonces el adivinador, manipulando la rana, repite

estas pistas,  haciendo como si  estuviera pensando y con ello da el target input, una oración

simple  o  MEC  con  uno  o  dos  antecedentes  locales,  escrito  en  la  parte  posterior  del  dibujo,

algo de lo que el niño no se da cuenta.
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Cuando el niño considera si el target input representa una descripción correcta del dibujo, el

adivinador anota la respuesta ‘sí’ o ‘no’ del niño en la hoja de respuestas. Además, si el niño

dice algo interesante y revelador para la interpretación de los datos, lo escribe también. En

(70) mostramos un ejemplo de una condición experimental.

(70) ECM-SE-N La abuela de la chica se ve bailar.

Experimentador 1 (el ayudante): Vemos  a  una  chica  y  su  abuela.  Se  trata  de  bailar.

Ranita, ¿qué piensas que pasa en este dibujo?

Experimentador 2 (el adivinador): Pues … una chica y una abuela … y bailar …

La abuela de la nieta se ve bailar. (target input)

Niño: ¡No, ranita! No tienes razón.

7.3. Los materiales

Los materiales constan de dibujos de color de tamaño A4. Cada dibujo lleva el target input

escrito en la parte posterior y representa dos personajes femeninos de diferentes edades, como

una madre o abuela con una chica5. Una de ellas está realizando la acción sobre o hacia la otra

o a sí misma. En los dibujos de las construcciones MEC uno de los personajes realiza la

5 Hacemos uso de los personajes femeninos porque no tenemos que tener en cuenta el fenómeno de leísmo, que
no tiene nada que ver con el pronombre femenino ‘la’.
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acción  delante  de  un  espejo,  mientras  el  otro  lo  está  mirando.  Todos  los  sujetos  reciben  el

experimento en el mismo orden.

El experimento consta de condiciones “sí” y condiciones “no”. Las condiciones más

importantes son las condiciones “no”, porque sabemos que los niños tienen el llamado “yes

bias”, lo que les lleva a dar respuestas afirmativas cuando puedan. Por tanto, las condiciones

de test verdaderas son las que provocan una respuesta negativa en los adultos.

Cada condición consta de tres ítems experimentales, que varían en el verbo. Los

verbos usados en las construcciones MEC eran ‘ver’ en la cláusula principal y ‘bailar’, ‘saltar

a la comba’ y ‘hacer burbujas’ en la cláusula subordinada. Los verbos usados en las

construcciones simples eran ‘lavar’, ‘peinar’ y ‘señalar’. Además había 6 rellenos. El número

total de los ítems experimentales era 42 (12 x 3 ítems experimentales + 6 rellenos). Cada

sesión empieza con tres oraciones de ensayo.

Abajo presentamos ejemplos de todas las condiciones con los dibujos

correspondientes. Las frases test verdaderas son las construcciones simples con dos

antecedentes locales (uno mandado-c y uno no mandado-c), como en (71a) y las

construcciones MEC con dos antecedentes locales, como en (71b). Como ya hemos indicado,

ambas condiciones son condiciones “no”, o sea condiciones que provocan una respuesta

negativa en los adultos.

 (71) a. EMB-SE-N:  La mamá de la nena se lava.

        b. ECM-SE-N:  La abuela de la chica se ve bailar.

Además, se han comprobado las mismas oraciones con la, como se ve en (72). Estas se

consideran frases de control.
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(72) a. EMB-LA-N:  La mamá de la nena la lava.

       b. ECM-LA-N:  La nieta de la abuela la ve bailar.

Las oraciones simples con solamente un antecedente local también sirven como ítems

de control (73). Estas oraciones tienen un solo antecedente local, pero tienen más o menos la

misma longitud que las de las condiciones test. El dibujo correspondiente de (73a) es el

mismo de la oración (71a) y para (73b) usamos el dibujo de (72a).

(73) a.  SIM-SE-N:  La mujer con el vestido verde se lava.

        b. SIM-LA-N:  La mujer con el pelo negro la lava.

Para controlar si el niño todavía está prestando atención, hemos incluido algunos

rellenos, como el ejemplo en (74).

(74) FILLER-N:  La abuela toca a la niña.

Las condiciones “sí” constan de oraciones del mismo tipo como arriba, pero

acompañados de dibujos que llevan a los adultos a dar respuestas afirmativas. En (75) se ven

los códigos de las oraciones correspondientes.

(75) a. EMB-SE-Y d. ECM-LA-Y f. SIM-LA-Y

       b. ECM-SE-Y e. SIM-SE-Y g. FILLER-Y

       c. EMB-LA-Y
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7.3.1. La condición “la negación plausible”
Es importante mencionar que en este experimento decidimos no tener en cuenta la condición

de la “negación plausible” (Crain y Thornton 1998), lo que sí se ha hecho en el revisado

experimento holandés de Coopmans et al. (2004). El concepto de la “negación plausible” es

parte de la idea de que solo es plausible rechazar una oración si la afirmación correspondiente

se ha considerado durante la presentación de un ítem experimental. Por tanto, durante la

presentación la situación que llevaría a un adulto a considerar la frase experimental como una

descripción correcta del dibujo tiene que haberse presentado en algún momento, aunque

resulta ser falso al final. El requisito se satisface haciendo la interpretación deíctica del

pronombre un posible desenlace de la situación presentada, aunque no se realice al final de la

presentación del ítem. Esto solamente es posible cuando hay más de un dibujo por ítem, de

modo que haya un contexto discursivo y visual. Por ejemplo en el caso de (72a) una manera

de satisfacer este requisito seria introducir un dibujo en que se introduce a la niña y la mamá y

un segundo dibujo en que la niña pregunta a la mamá a quién va a lavar, a la niña o a sí

misma. Así, los dos posibles desenlaces han sido considerados antes de que en el último

dibujo se vea que la mamá de la nena se lava a sí misma.

Según Crain y Lillo-Martin (1999) el no cumplir la condición de la negación plausible

afecta negativamente la capacidad de dar respuestas negativas en las condiciones que

provocan respuestas negativas en los adultos. La negación plausible se aplica principalmente a

Truth Value Judgement Tasks (diseño TVJ). Conroy et al. (2009) muestra que cuando se tiene

en cuenta correctamente la “negación plausible”, esto resulta en una reducción considerable

de la cantidad de errores.

Sin embargo, aquí hacemos uso de Picture Verification Task donde no hay una

narración. No es obvio cuál es el papel de la negación plausible en diseños que prescinden de

contexto discursivo. No obstante, la principal razón para no tener en cuenta la negación

plausible es que queremos un diseño que permita observar dificultades en la interpretación de

reflexivos en lenguas cuyos pronombres reflexivos tengan una propensidad a causar

problemas de interpretación en los niños. Además, tal experimento haría comparable los

resultados del estudio con los de Avrutin & Cunningham (1997), cuyo experimento tampoco

tomó en cuenta la negación plausible.

7.4. Los sujetos

23 niños españoles desarrollados normalmente, de edad 5.17 a 5.92 (edad media 5.57) de una

escuela primaria en Getafe, Madrid. No hemos hecho uso de un grupo de adultos control.
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Estudios previos indican que los adultos apenas cometen errores en tareas TVJ en que se

comprueban pronombres y reflexivos.

7.5. Los resultados

Tuvimos que excluir los resultados de cinco niños, ya que de los 23 niños investigados, cuatro

han dado siempre la respuesta ‘sí’. Estos niños eran tan tímidos, de modo que aparentemente

no se atrevían a dar una respuesta negativa. El otro niño daba a entender que no quería

participar, era muy desinteresado y distraído. No había contestado ni uno de los ‘rellenos-no’

correctamente. Por tanto, tuvimos que excluir a este niño también, porque se puede asumir

que sus respuestas en los ítems experimentales tampoco son fiables y válidos. Respecto a los

resultados  de  los  demás  niños,  a  veces  la  respuesta  del  niño  no  era  muy  clara,  pero  si

cambiaban la respuesta de modo espontáneo, esta respuesta modificada se codifica como la

respuesta dada. Cuando el niño no dice nada o está dudando, el adivinador (la rana),

preguntaba “¿tengo razón?”. Si seguía sin decir nada, el ítem se repitió más tarde en la sesión.

Abajo se presentan los resultados del experimento.

(76)  Porcentaje respuestas “sí” correctas en Condiciones de Control Sí

n rango de edad edad media SIM-SE-Y SIM-LA-Y EMB-LA-Y ECM-LA-Y

18 5,17-5,92 5,57 98 100 93 96

n rango de edad edad media EMB-SE-Y ECM-SE-Y

18 5,17-5,92 5,57 76 76

 (77) Porcentaje respuestas “no” correctas en Condiciones de Control No

n rango de edad edad media SIM-SE-N SIM-LA-N EMB-LA-N ECM-LA-N

18 5,17-5,92 5,57 96 80 81 2

 (78) Porcentaje respuestas “no” correctas en Condiciones Experimentales No

n rango de edad edad media EMB-SE-N ECM-SE-N

18 5,17-5,92 5,57 69 39

En la tabla (76) se indican porcentajes muy altos de respuestas correctas en las condiciones de

control que provocan una respuesta afirmativa en los adultos. Los porcentajes en oraciones

simples con un solo antecedente (SIM-SE-Y y SIM-LA-Y) son (casi) al 100% correctos.
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Además, la ejecución correcta de las condiciones EMB-LA-Y y ECM-LA-Y es alta. Los

niños consiguen dar respuestas correctas en casi el 100% de las condiciones con el pronombre

la, tanto en oraciones simples como en construcciones MEC. El porcentaje de 76% de las

oraciones simples y las construcciones MEC con se (EMB-SE-Y y ECM-SE-Y) es menor que

los porcentajes que vemos en otros estudios (por ejemplo Baauw 2000), pero la diferencia es

que en los estudios previos se hace uso de solo un antecedente local.

La tabla (77) muestra los porcentajes de respuestas negativas correctas en las

oraciones de control. La ejecución correcta en las oraciones simples con un solo antecedente

baja al 96% y 80% de respuestas correctas (SIM-SE-N y SIM-LA-N), lo cual también es muy

bueno. Con respecto al pronombre la, el porcentaje de 81% de respuestas correctas en la

condición de las oraciones simples (EMB-LA-N) es bastante alto, lo cual no es nada

sorprendente, dados los resultados de estudios previos (Baauw 2000). Sin embargo, el

porcentaje en la condición de las construcciones MEC con pronombre (ECM-LA-N) es

mucho más bajo que el de las oraciones simples. Un 2% de respuestas correctas es muy

diferente al 50% que encontramos en otros estudios.

La tabla (78) muestra las condiciones experimentales más importantes, o sea, las

oraciones simples y MEC con la anáfora SE. En la condición de las oraciones simples con se

el porcentaje de 69% es un poco más bajo que el esperado 80-90%, que encontramos en

estudios previos con una metodología más o menos igual (Baauw 2000). El porcentaje de

39% en la condición de construcciones MEC con se es bastante más bajo que el porcentaje de

las oraciones simples. Sin embargo, es importante recordar que en los estudios anteriores se

hace uso de solo un antecedente local dentro de la frase experimental.

Los porcentajes de las condiciones experimentales con respuestas negativas difieren

entre sí de forma significativa, como muestra el Wilcoxon Signed Ranks Test en SPSS. En la

tabla en (79) se puede ver los valores de p en las condiciones con el pronombre la.

(79) Condición p

EMB-LA-N vs SIM-LA-N 0.773

ECM-LA-N vs SIM-LA-N 0.000

ECM-LA-N vs EMB-LA-N 0.000
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La diferencia entre los porcentajes de las oraciones simples con uno (SIM-LA-N) y dos

antecedentes locales (EMB-LA-N) es solo 1%, y por eso no difiere de forma significativa.

Argüimos que los niños no tienen más problemas con la interpretación de la en oraciones

simples con tanto un antecedente local como dos antecedentes locales, pero que sí tienen

dificultades con la interpretación de la en las construcciones MEC con dos antecedentes

locales. Hay una diferencia significativa entre la condición MEC con dos antecedentes locales

(ECM-LA-N) y la condición simple con dos antecedentes locales (EMB-LA-N).

En la  tabla  en  (80)  vemos  los  valores  de p en las condiciones experimentales con la

anáfora se (EMB-SE-N y  ECM-SE-N)  en  comparación  con  las  condiciones  simples  con  un

solo antecedente local (SIM-SE-N).

(80)

Podemos concluir que los niños tienen más problemas con la interpretación de la anáfora SE

en oraciones simples con dos antecedentes locales que en oraciones simples con solamente un

antecedente, y que tienen aún más dificultades con la interpretación de se en construcciones

MEC con dos antecedentes locales.

Condición p

EMB-SE-N vs SIM-SE-N 0.002

ECM-SE-N vs SIM-SE-N 0.001

ECM-SE-N vs EMB-SE-N 0.004
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8. Discusión

Como hemos visto, los estudios anteriores muestran que los niños no tienen problemas con la

anáfora SE en oraciones simples y tampoco tienen dificultades con el morfema se en

construcciones MEC, cuando se presentan en oraciones con un solo antecedente local como

en (81). Los niños consiguen de entre un 80 y 90% de respuestas correctas en las condiciones

relevantes (Baauw 2000; Baauw y Cuetos 2003).

(81) a. La niña se señala.

       b. La niña se ve bailar.

En este estudio hemos investigado oraciones con dos antecedentes locales, como en

(82), y esto cambia la situación: parece que los niños tienen más dificultades con se en

oraciones simples, y aún más problemas con el morfema se en construcciones MEC.

(82) a. La nieta de la abuela se señala. (69% de respuestas correctas)

       b. La abuela de la chica se ve bailar. (39% de respuestas correctas)

Los  resultados  peores  en  oraciones  como  (82b)  parecen  una  confirmación  del  estatus  de se

como pronombre [-R] en construcciones MEC (Baauw 2000). Además, muestran que también

a  los  niños  españoles  les  cuesta  la  interpretación  de  los  pronombres  [-R]  y  confirman  los

resultados de los estudios anteriores sobre el neerlandés (Coopmans y Avrutin 1999).

Siguiendo el análisis de Reuland (2001) y Ruigendijk (2011), parece que los niños encuentran

problemático el uso de la sintaxis estricta, o sea, la formación de una Cadena A, como

consecuencia de su capacidad limitada de realizar operaciones sintácticas. Podemos imaginar

que la tarea de formar una Cadena A se agrava en el momento de que los niños puedan elegir

entre dos antecedentes locales. Es probable que provoca una carga adicional para la memoria

de trabajo de los niños.

En oraciones simples la anáfora SE es un marcador de reflexividad. Como se no

implica la formación de una Cadena A en tales oraciones, esperamos que los niños interpreten

mejor la anáfora SE. Aunque los niños españoles presentan resultados mejores con estas

oraciones que con oraciones MEC, un 31% de errores es más de lo esperado y necesita

explicación. Puede ser que la presencia de dos antecedentes locales es una dificultad

adicional: la reflexivización implica la reducción de un papel temático por medio de la
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identificación del papel interno con el papel externo (Baauw y Delfitto 1999) o por la

formación de un papel temático complejo (Reinhart y Siloni 2005). En ambos casos, este

papel tiene que relacionarse al argumento externo de modo correcto (Reinhart y Siloni 2005).

Si  este  argumento  externo  consta  de  dos  NPs,  puede  ser  una  dificultad  adicional.  El

rendimiento relativamente peor en las dos condiciones afirmativas de control con se, con un

76% de respuestas correctas (EMB-SE-Y),  parecen afirmar esta dificultad.

Con respecto al pronombre la, el porcentaje de 81% de respuestas correctas en

oraciones simples con dos antecedentes locales es bastante alta. Pero esto no es nada

sorprendente, porque la interpretación del pronombre [+R] la no es problemática para niños

españoles en oraciones simples (Baauw 2000; Baauw y Cuetos 2003), y por lo visto

independientemente de la presencia de uno o dos antecedentes locales. Es casi el mismo

porcentaje que el 80% de respuestas correctas en las oraciones simples con solamente un

antecedente local (SIM-LA-N). Aquí claramente no hay diferencia significativa. La

interpretación de la solamente es problemática en las construcciones MEC, como también se

demostró en Baauw (2000), pero el porcentaje de 2% de respuestas correctas es mucho más

bajo que el 50% que encontramos en otros estudios (Baauw 2000; Baauw & Alija 2005). En

(83) presentamos otra vez un ejemplo de una oración experimental.

(83) La nieta de la abuela la ve bailar. (2% de respuestas correctas)

Este porcentaje notable es difícil explicar, pero siempre observamos alguna variación entre los

estudios diferentes. Por ejemplo Baauw y Alija (2005) concluyen que los niños interpretan el

pronombre correctamente en el 40% de los casos, mientras que en Baauw y Cuetos (2003) el

porcentaje de las respuestas correctas en esta condición es 60%. Según Avrutin (2004) y

Ruigendijk et al. (2011) los problemas con los pronombres en construcciones MEC están

vinculados con su capacidad de usar las anáforas SE, o más en concreto, su capacidad de

establecer una Cadena A entre el elemento pronominal [-R] se y su ligador local. Si esta

operación se vuelve dificultoso, y por tanto, menos económica, ya no bloquea siempre el

ligamiento de un pronombre por un ligador local.
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9. Conclusión

Este estudio ha intentado dar unas respuestas a preguntas con respecto a la adquisición de se

en niños españoles. Por medio de un Picture Verification Task hemos obtenido algunos

resultados que nos ayudan en entender y explicar mejor los aspectos del morfema se. Las

preguntas principales a las que se ha querida dar una respuesta son las siguientes:

-  ¿Qué estatus tiene la anáfora se en el español con respecto a los otros reflexivos?

-  ¿ Cómo interpretan los niños españoles el morfema se?

Los estudios anteriores no fueron capaces de contestar estas preguntas de forma satisfactoria

porque en general, o bien, no consideran las oraciones MEC, que según Baauw (2000) son un

contexto en que el estatus de se es el de un pronombre [-R] (Reinhart y Reuland 1993), o bien

no ofrecen contextos con dos antecedentes locales, ya que Coopmans y Avrutin (1999)

demostraron que la presencia de un extra antecedente local, permite investigar mejor la

competencia lingüística de los niños en el campo de la interpretación de los reflexivos. Por

eso,  hemos  elaborado  un  experimento  lingüístico  con  construcciones  MEC  con  tanto  un

antecedente mandado-c como un antecedente no mandado-c. Hemos realizado el estudio

mediante un Picture Verification Task, con un grupo de niños españoles en la edad de 5 años.

Los resultados confirman el estatus diferenciado de se en construcciones MEC, donde actúa

como un pronombre [-R], del se en  oraciones  simples,  donde  desempeña  la  función  de  un

marcador de reflexividad, en conformidad con lo afirmado en Baauw (2000). Además, se

confirma lo que se argumenta en Baauw et al. (2006), que afirma que los niños tienen

problemas con la interpretación de pronombres [-R], pero no con los morfemas

reflexivadores.  No obstante,  los  niños  españoles  cometen  errores  en  el  31% de  los  casos  en

oraciones simples con dos antecedentes locales, lo que parece indicar que la operación de la

reflexivización en sí también da lugar a problemas en algunos niños.
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10. Reflexión y recomendaciones

Este estudio ha dado algunos resultados novedosos, pero se necesita más investigación para

obtener una imagen más completa. Hemos comparado dos tipos de oraciones simples, y lo

ideal seria comparar también dos tipos de construcciones MEC, para que podamos averiguar

si la diferencia entre oraciones simples con uno o dos antecedentes locales, es menor que la

diferencia entre construcciones MEC con uno o dos antecedentes locales. Aunque la literatura

indica claramente que los niños españoles no tienen problemas con la interpretación de se en

oraciones MEC con un solo antecedente local (Baauw 2000; Baauw y Cuetos 2003; Baauw y

Alija 2005), la añadidura de una condición experimental que consisten en oraciones MEC con

un solo antecedente local nos ayudaría a excluir definitivamente la idea de que los resultados

bajos en las condiciones MEC con dos antecedentes locales se deben meramente a la mayor

complejidad de las oraciones MEC. Un test estadístico como un MANOVA podría en tal caso

comprobar si hay un efecto de interacción entre condición y número de antecedentes locales.

Además, podría ser interesante, pasar el test a más niños de diferentes categorías de edad, para

que se pueda descubrir un progreso por el aumento de la edad y averiguar desde qué edad

actúen como adultos.
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12. Anexos

12.1. El experimento

En la tabla abajo se puede ver todas las condiciones del experimento.

Target input Picture Correct

response

Status Label

1. La nieta de la abuela se ve bailar reflexive Yes test ecm-se-y

2. La nieta de la abuela la ve bailar reflexive No test ecm-la-n

3. La abuela de la chica la ve bailar non-reflexive Yes test ecm-la-y

4. La abuela de la chica se ve bailar non-reflexive No test ecm-se-n

5. La mamá de la nena se lava reflexive Yes test emb-se-y

6. La mamá de la nena la lava reflexive No test emb-la-n

7. La mamá de la nena la lava non-reflexive Yes test emb-la-y

8. La mamá de la nena se lava non-reflexive No test emb-se-n

9. La mujer con el pelo negro se lava reflexive Yes control sim-se-y

10. La mujer con el pelo negro la lava reflexive No control sim-la-n

11. La mujer con el vestido la lava non-reflexive Yes control sim-la-y

12. La mujer con el vestido se lava non-reflexive No control sim-se-n

13. La nena besa a la mama non-reflexive Yes screen filler-y

14. La abuela toca a la niña non-reflexive No screen filler-n

12.2. Los materiales

Aquí se presentan los materiales, en el orden, con las respuestas correctas entre paréntesis.

1.  emb-se-n.1 (no) La mamá de la nena se lava.

2.  simple-la-y.1 (yes) La nena con el pelo negro la señala.

3.  ecm-se-y.1 (yes) La nieta de la abuela se ve bailar.

4. emb-se-y.1 (yes) La mamá de la niña se peina.

5.  emb-se-n.2 (no) La nieta de la abuela se señala.

6.  ecm-la-y.1 (yes) La mamá de la nena la ve hacer burbujas.

7.  ecm-se-n.1 (no) La mamá de la niña se ve saltar a la comba.

8.  emb-se-y.1 (yes) La mamá de la nena se lava.
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9.  simple-se-n.1 (no) La mujer con el jersey naranja se peina.

10.  simple-la-n.1 (no) La nena con la falda rosa la señala.

11. filler-y.1 (yes) La chica acaricia el gato.

12. ecm-la-n.1 (no) La nieta de la abuela la ve bailar.

13. emb-la-n.1 (no) La mamá de la niña la peina.

14. simple-se-n.2 (no) La nena con el pelo negro se señala.

15. simple-se-y.1 (yes) La mujer con el pelo negro se lava.

16. ecm-se-n.2 (no) La abuela de la chica se ve bailar.

17. filler-n.1 (no) La chica entrevista a la abuela.

18. ecm-se-y.2 (yes) La hija de la mamá se ve hacer burbujas.

19. simple-la-n.2 (no) La mujer con el pelo negro la lava.

20. filler-y.2 (yes) La nena besa a la mamá.

21. emb-la-y.1 (yes) La mamá de la nena la lava.

22. emb-se-n.3 (no) La mamá de la niña se peina.

23. ecm-la-n.2 (no) La hija de la mamá la ve saltar a la comba.

24. simple-se-y.2 (yes) La mujer con el vestido verde se peina.

25. filler-n.2 (no) La abuela toca a la niña.

26. emb-se-y.2 (yes) La nieta de la abuela se señala.

27. ecm-la-y.2 (yes) La abuela de la chica la ve bailar.

28. emb-la-n.2 (no) La nieta de la abuela la señala.

29. simple-la-n.3 (no) La mujer con el vestido verde la peina.

30. simple-se-n.3 (no) La mujer con el vestido verde se lava.

31. ecm-la-y.3 (yes) La mamá de la niña la ve saltar a la comba.

32. simple-la-y.2 (yes) La mujer con el jersey naranja la peina.

33. ecm-se-n.3 (no) La mamá de la nena se ve hacer burbujas.

34. simple-la-y.3 (yes) La mujer con el vestido verde la lava.

35. filler-n.3 (no) La nena levanta a la mamá.

36. ecm-se-y.3 (yes) La hija de la mamá se ve saltar a la comba.

37. simple-se-y.3 (yes) La nena con la falda rosa se señala.

38. emb-la-y.2 (yes) La mamá de la niña la peina.

39. emb-la-n.3 (no) La mamá de la nena la lava.

40. emb-la-y.3 (yes) La nieta de la abuela la señala.

41. filler-y.3 (yes) La mamá saluda a la niña.

42. ecm-la-n.3 (no) La hija de la mamá la ve hacer burbujas.
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test control filler total

Yes 12 6 3 21

No 12 6 3 21

Abajo se muestra los dibujos de las oraciones simples.

Lavar – transitivo Reflexivo
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Señalar – transitivo Reflexivo

Peinar – transitivo Reflexivo
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Aquí se puede ver los dibujos de las construcciones MEC.

Bailar Hacer burbujas

Saltar a la comba
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Por último abajo se ve los dibujos de los rellenos.
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12.3. Los resultados

Valores de la forma significativa de SPSS entre las condiciones experimentales.

Descriptive Statistics
N Mean Std. Deviation Minimum Maximum

SIM-SE-N 18 2.89 .323 2 3
EMB-SE-N 18 2.06 .802 1 3
ECM-SE-N 18 1.17 1.295 0 3

Test Statisticsb

EMB-SE-N -
SIM-SE-N

ECM-SE-N -
SIM-SE-N

ECM-SE-N -
EMB-SE-N

Z -3.035a -3.354a -2.863a

Asymp. Sig. (2-
tailed)

.002 .001 .004

a. Based on positive ranks.
b. Wilcoxon Signed Ranks Test
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Descriptive Statistics
N Mean Std. Deviation Minimum Maximum

SIM-LA-N 18 2.39 .916 0 3
EMB-LA-N 18 2.44 .705 1 3
ECM-LA-N 18 .06 .236 0 1

Test Statisticsc

EMB-LA-N -
SIM-LA-N

ECM-LA-N -
SIM-LA-N

ECM-LA-N -
EMB-LA-N

Z -.289a -3.720b -3.810b

Asymp. Sig. (2-
tailed)

.773 .000 .000

a. Based on negative ranks.
b. Based on positive ranks.
c. Wilcoxon Signed Ranks Test


