
Uso/adquisición de una lengua
extranjera en el marco escolar entre
los tres y los seis arios 1

Josep Maria Artigal

A partir de actividades organizadas en torno a la
escenificación activa de cuentos por parte de toda la clase
—maestra y alumnos—, y que funcionan como primer
«territorio compartido» en la nueva lengua. Se presentan en
este artículo un conjunto de materiales elaborados para la
introducción escolar de una lengua extranjera entre los 3 y los
6 años (preescolar y primero de EGB). El diseño presentado
se ha realizado partiendo de una doble hipótesis: en primer
lugar, que, lejos de ser primero aprendida y posteriormente
utilizada, la nueva lengua es adquirida a través de su propio
uso; en segundo lugar, que este «uso/adquisición» de la
lengua que aún no se conoce (suficientemente) es un proceso
interactivo que, inevitablemente, sólo podrá construirse en
colaboración con otros interlocutores.

PRESENTACION

Los materiales a continuación presentados fueron originariamente ela-
borados por Artigal entre los cursos 1978-79 y 1983-84 para la enseñanza
del catalán a niños y niñas que tenían el castellano como lengua familiar.
Posteriormente, estos materiales adaptados por Taeschner y Artigal han
sido usados y contrastados durante los cursos 1988-89 y 1989-90 en las
«Scuole d'Infanzia» de la ciudad de Módena para la introducción de la len-
gua inglesa, y en las aulas de «Prima Elementare» de «Alto Adige/Süd Ti-
rol» respecto al alemán. A la vez, y a partir del próximo curso 1990-91,
los referidos materiales serán también utilizados para la enseñanza del sue-
co con alumnos finlandeses que tienen ésta como lengua primera. Final-
mente, hay que explicitar que los materiales aquí presentados forman parte
de un proyecto en curso para la enseñanza de la lengua extranjera del que
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forman parte Traute Taeschner (Universidad de Roma), Robert Di Pietro
(Universidad de Delaware) y Josep Maria Artigal (Universidad de Barcelo-
na).

CONSIDERACIONES PREVIAS

En parte como consecuencia de la introducción en los estudios sobre el
lenguaje de conceptos como «competencia comunicativa» (Hymes, 1972;
Gumperz 1982) y «acto de habla» (Austin, 1982; Searle, 1980), en parte
por la aparición de propuestas relativas a la adquisición de lenguas nuevas
—en adelante «Ln»— elaboradas desde un punto de vista comunicativo y/o
discursivo (Wilkins, 1976; Van Ek, 1975; Widdowson, 1978; Hatch 1978;
Canales y Swain 1980), y en parte también debido a la influencia de teorías
sobre la adquisición de la primera lengua que durante los 70 y 80 enfati-
zan sobre los «primeros usos» (interactivos) que los infantes hacen de la pro-
pia lengua objeto de aprendizaje (Brown, 1973; Halliday, 1975; Bates, 1976;
Bruner, 1975, 1982, 1985; Wells, 1981, 1986; Nelson 1985; y, en especial,
la divulgación de los trabajos de Vygotsky, 1973, 1979, y Bajtin, 1977,
1984), durante los últimos años diversos autores han insistido repetidamen-
te en la importancia de las «situaciones de uso» en el proceso de adquisi-
ción de una Ln hipotetizando, de una forma u otra, que su adquisición de-
penderá en gran medida de las posibilidades que tengan los «aprendices»
para llegar a ser usuarios de esta misma lengua (Hatch, 1978; Krashen, 1982;
Long, 1983; Candlin, 1984; Kramsch, 1984; Artigal y otros, 1984; Terrell,
1985; W. Fillmore, 1985; Swain, 1985; Taeschner, 1986; Di Pietro, 1987;
Erving-Tripp, 1987; Voltes y otros, 1989; Artigal, 1989; Vila, 1990; Za-
nón, 1990; entre otros). En palabras de Di Pietro (1987: viii), «es como
usuarios de la nueva lengua que nos convertimos en aprendices de ésta»,
o, como afirma Artigal (1984: 11), «hacer clase de/en Ln implica construir
las condiciones necesarias para que esta nueva lengua pueda ser ya un ins-
trumento de uso en su mismo proceso de aprendizaje». Como consecuen-
cia de ello, se ha procurado considerar teórica y metodológicamente la «cla-
se de/en una lengua nueva» como una situación comunicativa en la que la
Ln, lejos de ser tratada como objetivo en sí misma, se constituye en ins-
trumento para hacer cosas interesantes y motivantes entre los miembros del
grupo-clase, como un «contexto de uso/adquisición» de la referida Ln que
maestra 2 y alumnos deben conjuntamente construir.

La anterior afirmación presenta, sin embargo, un punto aparentemente
crítico: nos obliga a ofrecer una explicación sobre cómo es posible usar una
lengua que aún no se conoce, o no se conoce suficientemente. Si tenemos
que adquirir una nueva lengua, esto parecería implicar que aún no la sabe-
mos; pero, si éste es el caso, ¿cómo podremos entonces usarla? Esta ante-
rior argumentación resulta sin embargo contradictoria si pensamos en un
uso individual de la Ln. Si nos referimos en cambio a un uso social, inte-
ractivo, conjuntamente construido con otros, entonces —al menos en par-
te— la referida contradicción desaparece. Como he argumentado en otros
escritos (Artigal, 1987, 1989, 1990b), una Ln que está siendo aprendida pue-
de ser a la vez usada porque este primer uso es colectivo, está colaborati-
vamente edificado sobre conocimientos y procedimientos que pueden ser
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considerados ya dados para todos los participantes en el momento de su
realización. En este sentido pues —y como intentaré exponer a lo largo de
este artículo—, si determinados requisitos son satisfechos, el uso de una
Ln que un aprendiz puede realizar colaborativamente con otros sobrepasa
—al menos en determinados aspectos— su propia competencia individual
de comprensión y expresión en esta misma lengua. O lo que es lo mismo,
los primeros usos de la lengua objeto de aprendizaje son factibles gracias
a que tienen lugar en lo que llamaré un «territorio (social) compartido»,
eso es, un espacio (mental) con fronteras de entrada y salida, internamente
pautado, y mutuamente reconocido por los distintos interlocutores en cues-
tión (Artigal, 1990a, 1990c).

HISTORIAS MOTIVANTES PERO A LA VEZ SIGNIFICATIVAS

En el caso de los primeros usos de una lengua extranjera entre los 3 y
los 6 arios, este territorio compartido no es en un primer momento bási-
camente lingüístico; es decir, no está constituido en última instancia por
aquello que los participantes dicen, sino mas bién por aquello que hacen y
por la manera (cooperativa) de organizar este «hacer». En los primeros usos
de la Ln, pues, lo explícitamente dicho —comprendido y/o expresado— de-
pende de la organización interna de la propia actividad colectiva en curso.

En el caso concreto de los materiales aquí presentados, este referido pri-
mer territorio de acción compartida van a ser un conjunto de cuentos ri-
tualizados, repetibles, y activamente «vividos» por la maestra y todos los
alumnos de la clase. Estos cuentos —o, más específicamente, su concreta
forma de organización colectiva en el aula— van a permitir ya desde el pri-
mer momento compartir un conjunto de conocimientos sobre aquello que
se propondrá «hacer y decir», y de procedimientos para hacer avanzar este
«hacer y decir», que convertirán en significativos y eficaces los primeros
usos de la lengua aún en proceso de aprendizaje. En este sentido pues —y
a modo de un primer ejemplo sencillo—, parece posible sostener que los
mismos hilos argumentales de cuentos como el de una hija que no quiere
dormir y usa cualquier excusa para que su padre vuelva una y otra vez a
su habitación (Good Night) 3 , o el de un pequeño conejo que acabará de-
sobedeciendo a su mamá quien ha, explícitamente, prohibido salir de casa
mientras ella esté ausente (Hoppity), o el de una niña, Jenny, que utilizará
todos los medios a su alcance para llegar a un pastel escondido por su ma-
dre en lo alto de un armario (Jenny's Cake), o incluso el de un globo que
de tanto ser hinchado terminará inevitablemente explotando (The Balloon),
funcionan como primeros territorios compartidos en la nueva lengua que
resultan fácilmente reconocibles —y anticipables—, es decir, como contex-
tos cuya estructura puede considerarse ya dada para todos los participantes
en el mismo instante de ser propuesta.

Aunque no en los términos de territorio compartido usados en el pre-
sente artículo, observaciones en ciertos aspectos parecidas han sido apun-
tadas por Read y Scheiber (1982) y W.L. Fillmore (1985). En concreto esta
última autora (1985: 24) afirma que «la primera de las características de una
clase de L2 con éxito es su consistencia organizativa: los alumnos saben
qué esperar, y cómo hacer procesualmente, por qué la rutina está bien es-
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tablecida». Es en este sentido que —como posteriormente será explicitado
a nivel práctico el propio funcionamiento de la clase de lengua extranjera
dependerá en gran medida de la capacidad de la maestra para organizar unas
primeras escenificaciones colectivas cuya estructura tendrá que ser necesa-
riamente reconocible por todos los alumnos. Por lo tanto, y al menos hasta
cierto punto, parece posible afirmar que los primeros usos de la Ln serán
colectivamente construidos a partir de un conjunto de procedimientos que
maestra y alumnos deben, necesariamente, compartir.

De hecho, como ha sido ya explicitado por Taeschner (1986), y Arago-
nés y otros (1990), ésta es una estrategia didáctica que presenta notables
puntos de contacto con la teoría del «script» (Schank y Abelson, 1987), y,
especialmente, con la noción de «formato» propuesta por Bruner (1982) en
relación a la adquisición de la lengua materna. Como este último autor ex-
plica, un «formato» es una estructura de acción conocida y compartida por
la diada cuidador-infante, en la cual las intenciones del otro interlocutor
son siempre reconocibles, y en donde, gracias a rutinas previamente esta-
blecidas, los niños y niñas tienen ya la posibilidad de mantener interaccio-
nes significativas y eficaces con sus interlocutores. De manera hasta cierto
punto similar, los cuentos que aquí se proponen no tan sólo resultan mo-
tivantes para los alumnos más pequeños, sino que, sobre todo, permiten a
éstos participar activamente y con éxito en las actividades propuestas con
los aún limitados instrumentos de la Ln de que disponen. O, como sostie-
ne Erving-Tripp (1987: 327-354), «jugar sólo con un mínimo de lenguaje
es posible porque los niños conocen ya el esquema del juego en el que par-
ticipan (...). La base para el aprendizaje de la lengua que los niños realizan
jugando es su previo conocimiento de la estructura de la actividad en curso».

En definitiva, para adquirir una Ln entre los 3 y 6 arios es necesario
que esta lengua pueda ser, ya desde el primer instante, un instrumento útil
para hacer cosas interesantes. A esta edad, si en el mismo momento de ha-
cer la clase de/en Ln los niños y niñas no tienen motivos a su medida para
usar (significativamente) la nueva lengua, ésta será difícilmente adquirida.
La creación de la necesidad de comunicarse en Ln —entendida como ne-
cesidad deseada, aceptada y mantenida negociadamente por maestra y alum-
nos— parece ser una primera condición «sine qua non» de toda enseñanza
precoz de una lengua extranjera. Si la actitud y la motivación respecto la
nueva lengua —y su uso— no están garantizados, su adquisición resultará
gravemente comprometida (Gardner y Lambert, 1972; Dulay & Burt,
1977; Schumann, 1978; Gardner, 1979; Fillmore, 1976; o Dulay, Burt y
Krashen, 1982, entre otros). A la vez, sin embargo, estas mencionadas ac-
titud y motivación, si bien necesarias, no resultan un requisito suficiente.
Además de garantizar entusiasmo, los primeros usos de la Ln deben ser tam-
bién realizables eficaz y significativamente. Es indispensable que los alum-
nos comprendan siempre aquellos textos (orales) que les son ofrecidos, a
la vez que las expresiones que les propongamos usar sean siempre eficaz-
mente realizables y tengan para ellos sentido. Es por esto que, sobre todo
a esta edad, hace falta un contexto donde situar los usos de la nueva len-
gua, un territorio compartido que convierta en (prácticamente) posibles los
primeros actos de comprensión y expresión vehiculados a través de un có-
digo aún desconocido. Como ha escrito Taeschner (1989: 5), «el único
modo de aprender efectivamente a hablar una lengua es usándola en un con-
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texto. La palabra deja de ser un conjunto de ruidos sin sentido en el mo-
mento en que viene vivida concretamente».

UN EJEMPLO DE HISTORIA MOTIVANTE Y SIGNIFICATIVA:
«THE BALLOON»

«The balloon» es la historia de un niño que encuentra un globo en la
calle y, curioso, empieza a hincharlo. Rápidamente consigue un gran y ma-
ravilloso globo que es admirado por todos aquellos que llegan y lo ven, he-
cho que llena de orgullo a nuestro protagonista. Pero los admiradores, per-
tinaces, quieren un globo cada vez más y más grande, tanto que finalmente
explota y todos caen al suelo.

A los alumnos de entre 3 y 6 años les gusta esta sencilla historia con la
que fácilmente se identifican. Resulta motivante ser alguien que en la fic-
ción encuentra un objeto admirado por todos, como también lo es hinchar
un globo hasta hacerlo explotar y conseguir que todos vayan al suelo. De
esta forma, toda la clase participará expontáneamente en una historia inte-
resante cuya variable menos importante será la lengua por medio de la cual
sea planteada. Pero —como ya ha sido anteriormente explicitado--, más
allá de la fuerza del cuento para cautivar a los niños y niñas de estas eda-
des, resultará también esencial que como historia tenga coherencia, que sea
en todo momento comprensible para los alumnos a pesar de las expresio-
nes exclusivamente en Ln que lo vehiculen. Por tanto, además de motivan-
te, el argumento de este cuento deberá ser un todo cohesionado y altamen-
te anticipable que funcione por sí mismo.

En consecuencia, para conseguir que la comprensión global de esta his-
toria quede garantizada ya desde el primer momento, hemos convertido
«The Balloon» en un juego escénico internamente estructurado en el cual
los niños y niñas, imitando la maestra, escenifican cada uno de los perso-
najes del cuento diciendo, y sobre todo haciendo, aquello que la maestra
les indique. De esta manera los gestos, la mímica, la entonación, la forma
como será organizado el «espacio imaginario donde la ficción tiene lugar»
y, sobre todo, la propia estructura secuencial de la vivencia propuesta, per-
mitirán a los alumnos acceder al significado del cuento más allá de la es-
tricta comprensión de las palabras de la Ln que en él sean usadas. El globo
imaginario que cada vez se hace más grande porque realmente soplamos
con todas nuestras fuerzas y mimamos con las manos su figurado volumen,
la intención de un «blow it bigger!» expresado con el gesto y el sentimien-
to correspondientes por aquellos personajes que llegan y ven el globo, o la
misma previsión de la inevitable explosión final, harán comprensible, mo-
tivante y participable, una historia construida toda, desde el primer mo-
mento, en la nueva lengua. En este sentido, será la propia actuación de los
alumnos aquello que les permitirá acceder al significado de la historia pro-
puesta. Será aquello que activamente «harán y dirán» y el momento, el lu-
gar y la manera como lo «harán y dirán» lo que convertirá en significativas
las primeras verbalizaciones comprendidas y/o producidas ya en la lengua
objeto de adquisición.
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El guión didáctico

A nivel práctico, el guión para la escenificación de este cuento en clase
—así como del resto de cuentos propuestos— viene presentado de la si-
guiente forma:

FIGURA 1
Reproducción de las primeras páginas correspondientes al guión de trabajo

utilizado por las maestras de Módena para la introducción del inglés —lengua
extranjera— en las »Smola d'Infanzia».

Progetto IN.SE.L.
(Insegnamento Seconde Lingue)

a cura di:
Traute Taeschner *, Josep M. Artigal ** e Robert di Pietro **"

Storia n.° 1: The balloon

Tracto da: Artigal, J. M. el altri (1984): Com fer descobrir una nova Ilengua. Eumo.
Vic. Barcelona.

Rielaborato nella versione italiano-inglese da Traute Taeschner, Angela Labarca e
Josep M. Artigal.

Pensionero di Fondo:
Un palloncino viene gonfiato finché scoppia

Riassunto: Un bambino cammina per strada e trova un palloncino. Lo indica, lo
prende, vede che é sporco e lo lava. Inizia a gonfiarlo. Arriva una bambina, ammira
11 palloncino e invita il bambino a gonfiarlo di piú. II bambino é d'accordo e continua
a gonfiare il palloncino, arriva ji cagnolino, ammira it palloncino e invita il bambino
a gonfiarlo di piú. 11 bambino acconsente e continua a gonfiare. Arriva un gattino,
mira il palloncino e invita il bambino a gonfiarlo ancora. Il palloncino é giá molto gon-
fio e il bambino, temendo che il palloncino scoppi, si rifiuta di gonfiarlo ancora. Gli
altri insistono, lo vogliono ancora piú gonfio. Inizia un tiramolla findhé it bambino
cede, continua a gonfiare it palloncino che finalmente scoppia con gran schiamazzo e
tutti cadono per terra. Poi prendono i pezzi del palloncino rosso e rimangono
ciuti che si sia rotto.

Descrizione dei Ruoli

In questa storia l'insegnante assume i seguenti ruoli:

— ji narrat ore
— il bambino piccolo
— la bambina piccola

— un bambino ciccio
— un cane
— un gatto, ecc.

Tutti i bambini imitarlo ogni volta l'insegnante.

Descrizione del Luogo

1. Il luogo dell'insegnante, guando assume il molo del bambino con il palloncino.
2. II luogo dell'insegnante, guando assume il molo degli altri personaggi.
3. Ii luogo degli alunni.
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AZIONI

Dopo ayer catturato l'attenzione degli
alunni, l'ins. dice:

L'ins. e alunni fanno finta di camminare
per la strada, di fatto stanno fermi nello
stesso luogo:

Vedono una cosa interessante per terra,
la indicano:

L'ins. dice:

L'ins. e i bambini dicono:

Tutti si chinano e alzano un palloncino
immaginario. L'ins. dice:

Tutti fanno la faccia schifata e dicono:

L'ins. dice:

L'ins. e i bambini aprono un rubinetto
immaginario:

Lavano u palloncino immaginario sotto
l'acqua e poi chiudono u rubinetto:

L'ins. porta il palloncino immaginario
alla bocca e si certifica che tutti i bambi-
ni la stiano imitando. Solo aflora inizia ad
inflarlo. E cosi' fanno tutti.

crescere del palloncino viene segnalato
con le mani che man mano si allargano.
Mentre gonfiano il palloncino fanno:

LINGUAGGIO E ONOMATOPEE

Once upon a time a little boy was wal-
king clown the street...
— tip tap, tip tap, tip tap.

ohhh!!!

Suddenly, he sees a nice red little thing...
— oh! Look!
— oh! Look, a balloon!
— oh! Look, a red balloon!

The red balloon is full of dust!

— oh! yuck!
— oh! yuck so dirty!
— oh! yuck, it is so dirty!

And the hule boy washes the red balloon
— shhhhhheeeeee...

— shhht!
— shhht! Ready!
— shhht! Now it's ready!

— ffffffff...ffffffff
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FIGURA (Cont.)

En primer lugar aparece un conjunto de informaciones previas que per-
miten a la maestra tener una visión general de la actividad propuesta. En
este primer apartado se explicitan:

• la idea central en torno a la que se organiza la historia en cuestión
—en el caso de «The Balloon» esta idea es «el globo es hinchado has-
ta explotar»;

• un resumen del hilo argumental del cuento que permita a la maestra
una primera visión general de la actividad a proponer;

• la relación de papeles que la maestra, los alumnos, y/o ambos con-
juntamente, deben realizar durante la escenificación (ver, más ade-
lante, una explicación más amplia al respecto);

• la descripción del «mapa topográfico», o forma de distribuir el espa-
cio del aula durante la representación colectiva (ver también, más ade-
lante, una explicación más amplia al respecto).

En segundo lugar, posteriormente a la referida información previa, vie-
ne explicitado el estricto guión a escenificar. Esta segunda parte está divi-
dida en dos columnas. A la izquierda («Acciones») aparecen relatadas de-
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talladamente, paso por paso, las consideraciones necesarias para el desarro-
llo de la historia. Aquello que aparece escrito en esta columna no debe ser
expresado, ni es necesario que sea estrictamente recordado, por la maestra.
Se trata solamente de información indicativa de tipo general. A la derecha,
en cambio, («Lenguaje y onomatopeyas») vienen explicitados los distintos
tipos de texto que serán expresados durante la escenificación. La parte del
narrador, realizada únicamente por la maestra, aparece subrayada. Las ver-
balizaciones que los alumnos asumen —como por ejemplo los distintos per-
sonajes de «The Balloon»— aparecen precedidas por un guión. Finalmen-
te, los textos de personajes en principio exclusivos de la maestra, y que en
consecuencia no serán expresados por los alumnos —como por ejemplo el
padre de «Good Night»—, van entre corchetes.

La escenificación

Para iniciar la escenificación la maestra colocará primero a los alumnos
en la posición que en el respectivo guión didáctico venga indicada. En la
historia «The Balloon», por ejemplo, maestra y alumnos, de pie, hacen un
círculo en un espacio abierto del aula. A partir de aquí, y habiendo capta-
do previamente la atención de todos los alumnos, la maestra inicia la his-
toria como narrador. Es necesario tener presente que las primeras palabras
del narrador son como una frontera que marca el principio de la história.
La frase inicial del narrador indica el primer paso en la estructura secuen-
ciada de la escenificación. Posteriormente la maestra irá introduciendo los
diversos personajes a escenificar de acuerdo con el orden marcado por la
propia evolución de la trama. «Introducir un personaje» significa que la
maestra escenifica aquello que el referido personaje «hace y dice» según el
momento de la historia que corresponda, y todos los alumnos «hacen y di-
cen» simultánamente lo mismo. Es muy importante que la maestra delimi-
te claramente los distintos personajes que aparecen en una historia. A tal
efecto, cada vez que sea necesario «pasar» de uno a otro personaje, la maes-
tra «abandonará» primero el gesto y/o la postura del rol y a terminado de
escenificar, hará una pausa, se desplazará del «lugar» del anterior al «lugar»
del posterior personaje, y seguidamente «se colocará» en el gesto y/o la pos-
tura del rol que a continuación tenga que ser introducido —por «lugar» en-
tendemos un determinado punto en el imaginario espacio de la acción [ver
más detalles más adelante]—. Similar procedimento será utilizado para cam-
biar entre narración y escenificación de un personaje.

Las sucesivas repeticiones de una unidad didáctica

Cada cuento será escenificado diversas veces. La variación más obser-
vable que se produce en las sucesivas repeticiones de un mismo cuento es
la prolongación de algunas de las frases que los alumnos expresan durante
la escenificación. Por ejemplo:

La maestra y los alumnos dicen: 	 oh! Look!
oh! Look, a balloon!
oh! Look, a red balloon!

Todos hacen cara de asco y dicen:	 oh! yuck!
oh! yuck so dirty!
oh! yuck, it is so dirty!
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Lavan el globo con agua y después shhht!
cierran el imaginario grifo: 	 shhht! Ready!

shhht! Now it's ready!

(The Balloon)

Estas sucesivas versiones de un mismo texto corresponden a la prolon-
gación de las frases que los alumnos deben expresar durante las distintas
sesiones de trabajo. El primer texto, el más sencillo, será verbalizado en las
primeras escenificaciones. Posteriormente, este texto inicial será sustituido
por otros más elaborados, de forma que la última de las versiones propues-
tas sea alcanzada antes de finalizar el trabajo de cada unidad didáctica. El
paso de un texto a otro vendrá marcado por el mismo ritmo de los alum-
nos. Aunque ésta es una variable que la maestra deberá en cada caso ob-
servar y mesurar, el ritmo normal de evolución consistiría en realizar cada
una de las variantes propuestas durante dos o tres sesiones, para posterior-
mente pasar a la siguiente.

En cualquier caso, los cuentos habrán de ser explicados de.manera muy
vivencial y comunicativa, y no podrán, en ningún caso, ser leídos. No es
necesario que la maestra recuerde exactamente todos los elementos del
cuento tal y como son presentados en el guión didáctico. Es mucho más
importante transmitir una historia motivante que perder fuerza comunica-
tiva porque se quiera recordar exactamente todas y cada una de las indica-
ciones dadas. No es necesario que las palabras del narrador sean siempre
las mismas, ni tampoco que la maestra haga de «apuntador» exactamente
en aquellos momentos previstos en el guión. Es importante, sin embargo,
que la estructura secuencial de la historia sea siempre respetada y, en espe-
cial, que los gestos y las verbalizaciones que los alumnos deben repetir sean
las propuestas.

Esta es, esquemáticamente, la forma de realizar colectivamente un con-
junto de cuentos motivantes en los que los alumnos son, ya desde el prin-
cipio, los principales protagonistas. Escenificando historias como «The Ba-
lloon» los niños y niñas quedan rápidamente situados en un territorio com-
partido donde será posible gritar, reír, investigar, pasar miedo, y emocio-
narse, en la nueva lengua.

LA CONSTRUCCION DEL CUENTO ESCENIFICADO COMO
PRIMER TERRITORIO COMPARTIDO EN LA LN

Como el lector habrá ya advertido, los procedimientos que permiten ha-
cer de este tipo de escenificación colectiva un territorio compartido en la
nueva lengua van más allá de la simple organización del espacio físico don-
de dicha actividad es desarrollada.

Existe, en primer lugar, la organización por parte de la maestra de la
estructura secuencial de la historia propuesta. Cada cuento tiene un mo-
mento culminante y una cierta ordenación de cosas que pueden suceder en
relación al este referido momento. Es decir, cada cuento dispone de un clí-
max —necesariamente anticipable— en torno al que la acción es organiza-
da, un punto álgido que da cohesión a la historia y permite, sobre todo, la
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construcción de un cierto orden interno reconocible. En «The Balloon»
este punto culminante lo constituye la idea de si finalmente el globo ex-
plotará o no; en «Good Night», saber si la hija podrá dormirse y su papá
leer finalmente el periódico; en «Hoppity», resolver si el conejito desobe-
decerá la consigna dada por su mamá y saldrá de casa; o, en «Jenny's Cake»,
adivinar si Jenny conseguirá hacerse con el pastel que su madre ha escon-
dido en lo alto de un armario. En este sentido, pues, los cuentos propues-
tos son estructuras jerárquicas de acciones que tienden hacia un reconoci-
ble —y en consecuencia compartible-- clímax, a la vez que, consecuente-
mente, el trabajo de la maestra para que sea así reconocido por los alumnos
resulta de suma importancia.

A la vez, y en relación directa a la anterior «segmentación», los cuentos
presentan pautas internas repetibles, eso es, conjuntos de subacciones sus-
ceptibles de acontecer sucesivamente. Así, cada vez que en «The Balloon»
un nuevo personaje llega y ve el globo que el protagonista de la historia
está hinchando, o cada vez que en «Hoppity» un nuevo animal llega para
visitar al pequeño conejo que se ha quedado sólo en casa, o cada vez que
en «Robi and Mitzi» la madre lleva un nuevo plato a la mesa y éste es pos-
teriormente ofrecido por Robi, el protagonista, al gato «Mitzi» para que
éste se lo coma, o cada vez que el padre de «Good Night» lleva a su hija
a dormir, le da un beso, cierra la luz, se sienta en el sofá y abre el periódico
para leerlo, determinada estructura secuencial rápidamente comprendida y
respetada por todos los alumnos permite, como si de un engranaje se tra-
tara, hacer avanzar el cuento.

Existe también la necesidad de delimitar claramente entre si los distin-
tos personajes que aparecen en la historia, a la vez que es también impres-
cindible diferenciar entre los diversos roles que durante la escenificación
puede jugar la maestra. En algunas historias, como por ejemplo «The Ba-
lloon», todos los personajes, a excepción del narrador, son escenificados
por la maestra y los alumnos conjuntamente. En este caso, todo aquello
que en el rol de un personaje sea hecho o dicho por la maestra será al mis-
mo tiempo imitado por el resto de la clase. En otras historias, en cambio,
la maestra y los alumnos asumen, respectivamente, papeles distintos. Este
es, por ejemplo, el caso de «Good Night», donde los alumnos son exclu-
sivamente «la hija que no quiere dormirse», mientras la maestra asume los
papeles de «padre», y narrador. En estos últimos casos, es importante te-
ner presente que, si bien los personajes representados por los alumnos son
en un primer momento asumidos por la maestra para así poder ser intro-
ducidos, posteriormente serán exclusivamente realizados por los niños,
siendo tan sólo «sugeridos» cuando así sea necesario por la maestra en una
función —necesariamente delimitable-- que puede ser comparada a la de
un «apuntador» teatral. En definitiva, al inicio del proceso de adquisición
de la nueva lengua, el significado de los usos de esta Ln depende de -cuán-
do, cómo, por qué, y sobre todo quién, los exprese.

Otra de las variables a tener en cuenta en la construcción del ya men-
cionado primer territorio compartido es una cierta distribución del espacio
que, como si se tratase de un imaginario mapa, ordena y regula aquello que
sucede en la escenificación del cuento. Consiste en una manera de organi-
zar topográficamente el aula que permitirá «definir lugares» y «dejar» en
ellos personajes posteriormente recuperables. Así, por ejemplo, las diferen-



137
tes posiciones que en el espacio de la ficción la maestra ocupe al hacer los
diversos personajes de la historia «The Balloon» permitirán a los alumnos
reconocer fácilmente quién son en cada momento e, incluso, en qué mo-
mento de la historia se encuentran. O la misma colocación de los niños y
niñas durante «Jenny's Cake» —sentados en el suelo en semicírculo siem-
pre que la madre está presente, y de pie cuando ésta desaparece de la es-
cena— definirán el sentido y la intención de aquello que, en uno u otro
momento, sea dicho y hecho.

Son también de gran importancia las «pausas» internas a la propia ac-
tividad. Por «pausa» entendemos un breve momento durante el cual la
maestra se para, abandona toda postura corporal correspondiente a algún
personaje, mira a todos los alumnos y, sin decir o hacer nada específico,
establece una frontera entre aquello que acaba de ser escenificado y aquello
que seguidamente será propuesto. Estas «pausas» son importantes en la me-
dida que delimitan «momentos>, y «lugares» de la acción, marcan cambios
en la secuencia estructurada del guión, o simplemente permiten saber cuán-
do estamos dentro de la história y cuándo salimos fuera de ella. A la vez,
sirven para dar tiempo a los alumnos para reconocer e incluso anticipar
cada cambio de situación dentro de la escenificación, cada «paso adelante»
en el guión. Las «pausas» son hitos que regulan internamente la historia,
son un recurso muy importante para construir un «tempo» que marque el
ritmo interno de la actividad propuesta.

De alguna forma, en definitiva, todos estos elementos y procedimientos
explicitados conforman un especie de «diálogo de acción», en el sentido uti-
lizado por Bruner (1975). Como ha sido ya anteriormente explicitado, los
primeros usos de la Ln funcionan estrechamente relacionados al conjunto
de acciones a través de las cuales esta Ln tiene lugar. En consecuencia, el
eje de la actuación de la maestra no deberian ser tanto las estrictas verba-
lizaciones de los alumnos en la Ln como su eficaz participación en la his-
toria, ya que es la viabilidad de esta misma historia como actividad con-
junta de toda la clase aquello que permitirá asegurar la coherencia de las
mencionadas verbalizaciones. La idea aquí propuesta es, en definitiva, que
los primeros usos de la Ln resultarán motivantes, significativos y eficaces,
si son realizables sobre la base de un conjunto de conocimientos y proce-
dimientos que maestra y alumnos deben reconocer, compartir y respetar.

ELEMENTOS COMPLEMENTARIOS

Al final de cada guión didáctico hay una serie de propuestas que com-
plementan el trabajo hecho en las escenificaciones.

En la medida en que un cuento es considerado para la presente pro-
puesta como una globalidad que da sentido a los primeros usos de la nueva
lengua, los referidos trabajos complementarios representan, de hecho, nue-
vas versiones de la vivencia general de la historia, es decir, excusas para que
bajo formas distintas sea posible volver una vez más al trabajo ya realizado
en la escenificación. Por lo tanto, una característica importante de estos ejer-
cicios es que en su realización serán otra vez verbalizadas las expresiones
y efectuados los gestos y acciones previstos en el cuento, construyendo, de
esta forma, un nuevo contexto de uso de la Ln. Pondré dos ejemplos:
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La historia que hay que completar

Se trata de una hoja de papel dividida en cuatro partes, cada una de las
cuales presenta un dibujo que corresponde a uno de los momentos del cuen-
to en cuestión. Estos dibujos están sin embargo inacabados, y el objetivo
del ejercicio es que cada alumno, dibujando, complete aquello que en cada
caso falta.

FIGURA 2

Reproducción de la lámina ',historia a completar» del cuento »Hoppily»,
correspondiente al material de trabajo utilizado por los alumnos de »Alto

Adige/Süd Tirol» para la adquisición del alemán.

El procedimiento a seguir consta de los siguientes pasos:

a) Se escenifica la historia según el procedimiento habitual. Posterior-
mente, cada alumno se sienta en su sitio con su correspondiente
hoja de trabajo encima de la mesa.

b) Se inicia nuevamente la exposición de la historia previamente esce-
nificada. Una vez más todos expresan los diálogos y miman los ges-
tos que corresponden, ahora, sin embargo, sin levantarse del sitio
de trabajo. En algunos casos los mencionados gestos pueden ser rea-
lizados de manera parecida a como fueron mimados en la escenifi-
cación —así, por ejemplo, es posible soplar y representar con las
manos el globo que se hincha sin moverse del sitio—. En otros ca-
sos, en cambio, estos gestos han de ser representados de manera sim-
bólica sobre la misma hoja de trabajo ,caminando» por ejemplo
con dos dedos sobre el papel mientras se expresa el «tiptap, tiptap»
de los diversos personajes que van llegando a escena de «The Ba-
lloon».
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c) Cada vez que se llega a uno de los puntos de la historia correspon-

dientes a una de las cuatro partes del presente trabajo, el cuento se
detiene y los alumnos completan aquello que en cada caso falta.
Una vez finalizado cada parte del trabajo, se reprende la história
hasta que, con este mismo procedimiento, se llega al final del cuento.

Es importante remarcar el hecho que cada uno de los dibujos que los
niños completan no serán realizados hasta que la correspondiente parte de
la historia haya sido verbalizada y mimada. Como en todos los trabajos
complementarios, dibujar no es en este caso el objetivo propuesto, sino una
excusa para usar una vez más la nueva lengua.

El escenario

El material correspondiente al «escenario» consta de diversas hojas. En
una de ellas aparecen los personajes y objetos más importantes que inter-
vienen en la respectiva história. En las otras hojas —normalmente 1 ó 2—
hay dibujado lo que podríamos llamar el escenario general del cuento.

FIGURA 3

Reproducción de las láminas del »escenario» del cuento «Der Weihnaschtsbaum»,
correspondiente al material de trabajo utilizado por los alumnos de »Alto

Adigelkid Tirol» para la adquisición del alemán.
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FIGURA 3 (Cont.)
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El procedimento a seguir en este ejercicio es el siguiente. En primer lu-
gar los alumnos recortarán —con tijeras o punzón— los personajes y ob-
jetos de la primera de las mencionadas hojas. Posteriormente, colocando
las anteriores piezas sobre el escenario en la posición que de acuerdo con
la historia corresponda, reproducirán la trama del cuento en cuestión. Este
ejercicio —como el anterior— pretende ofrecer una nueva posibilidad de
revivir la historia desde principio a fin. Es por lo tanto una excusa más para
hacer usar la Ln dentro del contexto del cuento.
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Las primeras realizaciones de este ejercicio serán colectivas y se harán

bajo la guía de la maestra. Más adelante, cuando la historia sea ya sufi-
cientemente conocida, cada alumno podrá jugar individualmente a repro-
ducir el cuento sobre este «pequeño escenario» personal. El uso de elemen-
tos no lingüísticos y la posibilidad de reproducir fácilmente en este nuevo
contexto toda la secuencialidad de la história, permitirán a los niños y ni-
ñas realizar individualmente esta tarea sin necesidad de «volver» a la L 1 .

CONSIDERACIONES FINALES

En primer lugar —y de acuerdo con la hipótesis del «input compren-
sible» planteada por Krashen (1982)—, es necesario garantizar que la his-
toria sea en todo momento reconocible, pero las estrategias para conseguir
este imprescindible objetivo deberán ser encontradas en el conjunto de re-
cursos que la propia ritualización del cuento como interacción escenificada
ofrece.

En segundo lugar, si de acuerdo con Bajtin (1977) todo uso de la len-
gua necesita siempre de un territorio compartido —eso es, mutuamente re-
conocido— entre los interlocutores, en el caso de los pequeños aprendices
de una lengua extranjera el primer territorio «ya reconocible» viene cons-
tituido no por un espacio (formal) textual de la nueva lengua, sino por la
propia estructura escenificada de los cuentos propuestos en esta misma nue-
va lengua. En este sentido, parece posible sostener que en los materiales pro-
puestos aparece implícita la idea de un modelo de «enseñanza/aprendizaje
significativo» (Ausubel, 1977, 1978, 1985; Coll, 1983, 1985; Wells, 1981,
1985) en el que el alumno accede a nuevos niveles de la Ln precisamente
porque puede partir de esquemas de conocimiento/actuación que ya cono-
ce, es decir, porque puede siempre, en algún sentido, reconocer en aquello
que se le propone «algo» que ya sabe. Se trata pues, como propone Wells
(1981: 19), «de empezar allí donde el alumno se encuentra», o de entender,
como escribe Ausubel (1978, prólogo), que «de todos los factores que in-
fluencian el aprendizaje, el más importante consiste en aquello que el alum-
no ya sabe».

Finalmente, es necesario recordar que, por encima de todo, lo que se
intenta ofrecer a los alumnos es una lengua útil para hacer cosas interesan-
tes. En este sentido, la clase de/en Ln entre los 3 y los 6 arios deberá ser
una experiencia motivante de comunicación compartida y no un ejercicio
de aprendizaje mecánico. La nueva lengua será, sobre todo, el instrumento
para hacer avanzar una interacción deseada y conjuntamente construida.
Como afirma Taeschner (1989: 2), «aquello que caracteriza en primer lugar
la adquisición de una lengua es la necesidad de disponer de un instrumento
eficaz para relacionarse con los demás».

Notas
1. La realización de este artículo ha sido posible gracias a un permiso de estudios del De-

partament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. En relación a la elaboración de los
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materiales aquí referidos, es necesario explicitar también la colaboración del Comune di Mo-
dena y del Ufficio per la Promozione del Bilinguismo della Provinzia Autonoma di Bolzano,
así como el trabajo de las respectivas maestras que los han llevado diariamente a la práctica y
cuyas múltiples sugerencias han sido de gran valor.

2. Sin otro criterio que la simple constatación estadística, en el presente artículo será usa-
do el termino «maestra/s» para referirse a aquellos profesionales, hombres y mujeres, que tra-
bajan en los niveles de escolaridad considerados.

3. A menos que se indigue lo contrario, y sin que ello comporte ningún tipo de valora-
ción implícita, en las referencias a las historias presentadas como unidades didácticas serán uti-
lizados los correspondientes títulos en inglés.

4. La idea argumenta' de «The Balloon» proviene del cuento sin imágenes «El globus»,
original de Pia Vilarrubies (Col.lecció Tina-Ton, n. 3, Barcelona; Ed. Joventud).

5. Aunque puedan parecer a primera vista díficiles de realizar, estos cambios de rol se
consiguen fácilmente utilizando para cada tipo de personaje una gestualidad, y un tono y rit-
mo de voz, distintos. Para más información a este respecto ver Artigal y otros (1984).
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Uso/adquisición de una lengua extranjera en el marco
escolar entre los tres y seis años. J. M. Artigal.
CL&E, 1990, 7-8, pp. 127-144.

Resumen: En el presente articulo se expone un conjunto de materiales elaborados para
la introducción escolar de una lengua extranjera entre los 3 y los 6 años, los cuales han
sido experimentados y contrastados durante los dos últimos cursos escolares en la ciu-
dad de Módena respecto al inglés, y en la provincia autónoma de «Alto Adige / Süd
Tira« en relación al alemán. Independientemente de otras consideraciones, los referi-
dos materiales han sido construidos en base a la hipótesis que, lejos de ser primero apren-
dida y posteriormente utilizada, la nueva lengua es adquirida a través de su propio uso
social.

Datos sobre el autor: Josep Maria Artigal trabajó entre los años 1978 y 1983 como
especialista de catalán con párvulos que no tenían esta lengua como familiar. Poste-
riormente, en el Servei d'Ensenyament del Catalá del Departament d'Ensenyament de
la Generalitat de Catalunya, fue responsable didáctico de la introducción progresiva
del catalán a nivel de párvulos y ciclo inicial. Durante los últimos tres años ha inves-
tigado sobre la introducción precoz de lenguas no familiares en el marco escolar.

Dirección: Rambla del Prat 5, 08012 Barcelona.

C) De todos los artículos deberá solicitarse por escrito autorización de CL&E y de
los autores para el uso en forma de facsímil, fotocopia o cualquier otro medio de re-
producción impresa. CL&E se reserva el derecho de interponer las acciones legales ne-
cesarias en aquellos casos en que se contravenga la ley de derechos de autor.


