La segunda lengua en el preescolar:
Una propuesta de disefio

Uri Ruiz

Uno de los principales problemas que plantea la ensefianza de
una segunda lengua es el de contrarrestar la corriente
«gramaticalista» imperante durante muchos arios en nuestras
escuelas, donde el acercamiento a otras lenguas ha sido
sindnimo para el nivio de conjugaciones, reglas de formacién
de plurales, listas interminables de 'vocabufario y, como
mucho, «contextualizaciones» en aeropuertos y otros
escenarios de semejante inadecnacion para el mundo de
intereses del alumno. En este articulo se pone de relieve que,
si ese enfoque suele ser inoperante en el caso de alumnos con
edad suficiente para acometer y entender un acercamiento
«metalingiiistico» a una segunda lengua, resultaria dramdtico
en edades inferiores, abogando por un enfoque pragmatico y
comunicativo.

INTRODUCCION

La ensenanza bilingiie se ha extendido en los dltimos afos, en mayor
o menor medida, por todos aquellos territorios del Estado Espafiol que
cuentan con dos lenguas oficiales. Asimismo, ha aumentado el nimero de
centros que introducen desde edades muy tempranas una lengua extranjera
vehicular en el curriculum.

Este profundo cambio en la orientacién lingiistica de los centros no ha
venido emparejado por lo general con orientaciones claras que sitden al pro-
fesorado en condiciones Sptimas para lograr lo que se espera de su trabajo:
éxito por parte de los alumnos en la adquisicién de la segunda lengua, a la
vez que mantenimiento de la primera.

Hasta aqui, el profesorado, y en particular el de la escuela infantil, ha
debido abordar esa tarea sin mucha ayuda y con grandes dosis de volun-
tarismo. Los estudios sobre ensefianza de segundas lenguas se centran casi
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siempre en alumnos de més edad, asi que para las clases de los mis peque-
nos las orientaciones y los materiales son pocos.

El presente trabajo tiene como punto de partida el trabajo con maestras
de escuela infantil y el conocimiento de los programas que, elaborados por
ellas mismas, pretenden guiar sus clases. La reflexion en torno a ellos y a
la prictica docente que les acompana me ha llevado a considerar la conve-
niencia de elaborar una propuesta abierta, que ayude al profesorado en su
tarea.

El problema central que se plantea a la hora de abordar una programa-
c16n de segunda lengua es el de establecer un eje que dé sentido y cohe-
rencia a todo el programa.

Las orientaciones gramaticalistas —como la de los Programas Oficiales
vigentes en el Pais Vasco— han demostrado su incapacidad para dar res-
puesta a los problemas que la ensenanza de una segunda lengua comporta,
y ello por razones diferentes.

En primer lugar, porque la ordenacién gramatical atiende a criterios de
andlisis lingiiistico, procediendo de menor a mayor complejidad a partir de
concepciones de unidad lingiiistica, en ningin caso atendiendo a razones
de uso de la lengua.

La orientacién gramaticalista, y en particular la mis extendida del tipo
audiolingual, se apoya en ejercicios repetitivos de dificil contextualizacién,
que ademis de poco interesantes para el alumno, resultan.oscuros en su sig-
nificado.

Tal tipo de enfoque, por otra parte, atiende a criterios de aprendizaje
y no de adquisicién del lenguaje. Estaria mds cerca, por tanto, del trabajo
que provoca conocimiento consciente de la regla gramatical por parte del
alumno, que de aquel que fomenta la elaboracién de hipétesis en torno al
material lingiistico que se le ofrece.

Pero sobre todo, este tipo de orientacién tiene enormes dificultades para
establecer puentes afectivos con el nifio, para ofrecerle los medios que le
permitan construir su propio lenguaje sobre temas de su interés, que le ayu-
den a usar la lengua para expresarse y comunicarse con los demis.

Paraddjicamente, los nifios adquieren conocimientos lingiisticos no
«ensefiados» por el profesor, dando «saltos» considerables en los grados de
dificultad lingiistica previstos por el analisis gramatical. En contraposicién,
muchas de las estructuras que fueron trabajadas sistematicamente en la cla-
se y que presentan un grado de dificultad tedricamente menor, estan au-
sentes del habla espontinea del nifio o la nifa. Y ello por una razén sim-
ple: no las necesita.

La fuerza de la comunicacidn, pues, obliga a romper los estrechos li-
mites que una comprension unidimensional de la lengua conlleva. De este
modo, ocurre con frecuencia que los nifnos dicen cosas que no se esperaba
fueran capaces de formular, mientras la programacién escolar sigue catalo-
gando la experiencia lingiistica en paradigmas verbales.

Esta dicotomia entre programacidn y realidad estd bastante extendida:
el trabajo en torno a la lengua que de hecho se hace en las escuelas bilin-
giies que conocemos, nos da un panorama mucho més rico que el que apa-
rece reflejado en las programaciones de los profesores. En efecto, en la pric-
tica de las clases conviven elementos contradictorios: trabajos de lenguaje
apoyados en un interés real de juego, se unen a la repeticién de frases con-
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textualizadas. Cuentos contados con emocién se unen a preguntas o res-
puestas prefabricadas, donde la lengua se simplifica artificialmente.

Estas contradicciones entre programacién y practica o pricticas docen-
tes contrapuestas dentro de la misma aula vienen motivadas a nuestro en-
tender por una falta de sustento tedrico que dé luz al qué y al cémo ensenar:

¢ Falta de criterios sobre qué orientacién lingiistica adoptar a la hora
de planificar la clase.

¢ Falta de conocimientos que desde la psicolingiistica nos aclaren los
mecanismos por los que se adquiere la segunda lengua en el medio
escolar a edades tempranas, a fin de adoptar una metodologia que
los tenga en cuenta.

EL ANALISIS FUNCIONAL

Si como hemos visto mas arriba, el enfoque gramaticalista no se adecta
al objetivo de ensenar a usar la lengua seri preciso considerar orientaciones
mis comunicativas que se adectien mejor a tal fin.

En palabras de D. Crystal «no existe nada parecido a un enfoque lin-
giiistico de todas aquellas habilidades que tienen que ver con el aprendizaje
del lenguaje (habla, escucha, lectura o escritura) en el sentido de una téc-
nica especifica coherente y completamente derivada de las teorias, métodos
y hallazgos empiricos de la lingiistica general». (Crystal, 1981: 69).

Por ello, a nuestro modo de ver serd preciso desarrollar vias que com-
binen sugerencias procedentes de diferentes ambitos de la lingiistica y otros
campos como la teoria de la comunicacién. El trabajo de las funciones lin-
gliisticas —anilisis de las finalidades con las que nos comunicamos— ha
orientado no pocos programas de segundas lenguas en diversos paises y
puede ofrecer, a nuestro modo de ver, un campo interesante en particular
para los primeros afios de ensenanza de una segunda lengua. No obstante,
hemos constatado sus limitaciones, pues si bien por un lado el estudio de
las funciones lingiiisticas puede ayudar a sistematizar el tipo de necesidades
de uso de la lengua, por otro, tienen el riesgo de simplificar en extremo la
complejidad funcional del lenguaje, donde, a poco que se avance en su co-
nocimiento, las funciones se acumulan en un mismo enunciado.

Asi pues, no creemos que el estudio de las diversas funciones por si solo
ayude a dar coherencia a un programa: Resulta un enfoque en exceso par-
cial de la complejidad que representa el uso de la lengua.

UN ENFOQUE COMUNICATIVO

La pragmitica y la semintica, por su parte, han convergldo con la teo-
ria de la comunicacidn, que a nuestro modo de ver, ofrece vias interesantes
para la ensenanza. En efecto, las corrientes ligadas a la teoria de la comu-
nicacién hacen hincapié en el contexto, enfatizando la importancia de éste
a la hora de determinar el qué y el cémo del acto comunicativo donde el
lenguaje estd inserto. Las producciones lingiisticas son resultado asi, no
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s6lo de las intenciones del hablante, sino también de las condiciones espa-
cio-temporales, sociales y psiquicas en las que se da la comunicacién.

Saber hablar, saber hacer uso del lenguaje, no significa simplemente co-
nocer unas reglas gramaticales, sino también conocer las reglas de uso de
la lengua. El aspecto seméntico estd incardinado en este mismo esquema
donde el significado se negocia en la interaccién comunicativa.

La aplicacién de un enfoque tal a la ensefianza de la lengua obliga, a
nuestro modo de ver, a planificar las situaciones de comunicacién en las
que los alumnos deberin actuar. Estas situaciones, que irdn amplidndose
hasta el infinito en‘la prictica de la comunicacién, son susceptibles de ser
planificadas en sus versiones més sencillas en la clase, en particular en los
primeros anos de la ensefianza. Conociéndolas, el alumno o la alumna dis-
pondri del esqueleto de uso de la lengua sobre el que establecer la nego-
ciacién de significados en la comunicacién real.

ALGUNAS TEORIAS SOBRE ADQUISICION DEL LENGUAJE

El propésito de este trabajo es proponer unas pautas para la elabora-
cién del programa de lengua en la escuela infantil, siendo su objetivo cen-
tral desarrollar en los ninos y las nifias una competencia comunicativa en
la segunda lengua. Para ello, creemos que ademis de una descripcién ade-
cuada de la lengua que ensefiamos y de las reglas de uso de la misma, re-
sulta imprescindible conocer los procesos de adquisicion del lenguaje en eta-
pas infantiles. '

Krashen (1981), en su anilisis de los procesos de adquisicién de segun-
das lenguas, hace hincapié en el componente subconsciente de la adquisi-
cién, en la importancia de la calidad y cantidad de lo que el aprendiz oye,
en la existencia de un tiempo de silencio diferente para cada cual antes de
romper a hablar. Enfatiza por otro lado el aspecto afectivo, variable que
puede determinar la adquisicién, e hipotetiza un orden natural de adquisi-
c16n distinto para cada lengua.

Los alumnos a quienes nos dirigimos tienen entre 3 y 5 afios por lo que,
estando en un momento cercano al comienzo de adquisicion de su lengua
materna, puede suponerse que al menos una buena parte de los mecanis-
mos que les sirvieron para hacerse con ella les seran utiles en la adquisicién
de la segunda. En este sentido tienen particular interés los estudios lleva-
dos a cabo por J. Bruner.

Segan Bruner, la adquisicién del lenguaje se da principalmente en el de-
sarrollo de la interaccion entre adulto y nifio en contextos de pautas fijas
que se van ampliando y complejizando, donde se establece la negociacién
de significados. Bruner define como «formatos» a esas «pautas de interac-
ci6n estandarizada e inicialmente microcésmica entre un adulto y un infan-
te, que contienen roles demarcados, que finalmente se convierten en rever-
sibles» (Bruner, 1986: 119).

Los formatos, en los que el papel guia del adulto es clave, son el so-
porte de las funciones comunicativas y la base ritualizada de los contextos
a través de los que la nina o el nifo irdn adquiriendo el lenguaje.

En ellos puede interpretar lo que se le dice, haciendo hipétesis sobre el
significado de las palabras y estableciendo sus propias estrategias de nego-
ciacién en el intercambio con su interlocutor.
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Bruner enfatiza el hecho de que la adquisicién del lenguaje se encuentra
intrinsecamente ligada a la adquisicién de la cultura en sentido mas amplio:
Asi aprender a decir «jhola!» resulta inseparable de aprender a saludar,
cuando se llega a un lugar. Forma y funcién iran, pues, estrechamente uni-
das desde la génesis del lenguaje.

Resumiendo las ideas de Bruner que consideramos bisicas y extensibles
a la de adquisicién precoz de una segunda lengua, diriamos que:

o El nifio o la nifa adquieren el lenguaje usindolo en la comunicacion
con un adulto.

® La adquisicién es resultado de la construccién de significados a par-
tir de pautas fijas, ritualizadas, en contextos de interaccién predeci-
bles.

® Los contextos pautados de interaccién entre adulto y nifio lo son tan-
to de atencién comin centrada en alguna tarea como de accién con-
junta.

ALGUNAS IDEAS-EJE PARA PROGRAMACION

Si bien las ideas extraidas de Bruner pueden servirnos para comprender
el proceso de adquisicion del lenguaje, no deben despistarnos de las dife-
rencias entre adquisicién de la primera y la segunda lengua, pues es eviden-
te que para el momento en que se enfrenta a la segunda, el nifio o la nina
cuenta ya con un bagaje extenso de situaciones que le son conocidas, de
funciones lingiisticas que puede cumplir y de conocimientos culturales que

- le permiten intervenir basicamente en su mundo. Ademis, disponen de es-
trategias de adquisicion del lenguaje ya probadas. Asi pues, lo que nos in-
teresaria de todo lo anterior es extraer sus elementos de aplicabilidad en la
planificacién de una’segunda lengua.

Las hipétesis de Bruner pueden aportar, a nuestro modo de ver, pautas
basicas para esa planificacién. La idea de formato como contexto predeci-
ble es una. Esti relacionada con el concepto de «script», como representa-
c16n mental, esquemitica y secuenciada de un acontecimiento. El nifio
«sabe» lo que va a ocurrir, y en ese contexto conocido —cuyas variaciones
materiales construir con el adulto— hipotetiza y negocia el significado de
las palabras.

Partir de lo conocido e ir introduciendo elementos nuevos que cobran
significado apoyados en lo ya sabido es algo ficilmente relacionable con
conceptos tales como el de «Aprendizaje Significativo» de Ausubel (1976)
o el «1 + 1» de Krashen (1981). La incidencia en la Zona de Desarrollo
Préximo de Vigotsky (1979) estarian en su base: actuar un paso mis alli
de lo que el nifio conoce o domina por si solo seria la clave para promover
la adquisicién del lenguaje.

Asi pues, propondriamos planificar la ensenanza de la 2.* lengua en la
Escuela Infantil a partir de contextos ya conocidos, altamente predecibles,
que podriamos catalogar en dos tipos:

® Unos, los que se pueden vivir directamente en el aula, es decir, aque-
lios rituales que el nifio conoce a partir de su experiencia de clase:
quitarse la ropa, ponerse la bata, saludar al profesor o a la profesora,
sentarse en corro antes del cuento, recoger los juguetes después del
juego, y tantos otros.
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® Hay otros contextos ritualizados de alto valor afectivo que se dan en
el medio familiar. En ocasiones pueden tener su reflejo en el aula
—caso de comidas puntuales— pero Ia escuela 10 tiene por lo gene-
ral otro acceso a ellos que el de la representacién.

Asi pues, estos dos tipos de contextos —auténticos y simulados— son
los que, a nuestro modo de ver, pueden servir de eje de una programacién
de la segunda lengua.

Aunque los primeros pueden ser directamente vividos y «hablados»,
tanto unos como otros encontraran, desde nuestro punto de vista, un mar-
co idoneo de anticipacion a través de los cuentos.

Nuestra propuesta se basa en la elaboracién de cuentos que representan
situacién conocida, en los que anticipamos las interacciones mis comunes.

El cuento -que-representa-una situacién-conocida ofrece un doble in-
terés: por un lado, permite la atencién conjunta adulto-nino, en torno a
unas imdgenes claras y significativas, atencién que posibilitara la negocia-
ci6n conjunta del significado de las palabras. Por otro lado, el hecho de ofre-
cerle las palabras que probablemente se van a dar en un tipo de contexto,
sirve de adelanto a la accién conjunta entre adulto-nio y nifio-nifio en ese
contexto real. Las imagenes del cuento servirin de soporte al texto y éste
serd a su vez el sostén de las conversaciones que la profesora o el maestro
desarrollari en los contextos reales. Servirin también para sustentar los in-
tercambios que se den en los rincones donde domine el juego simbélico,
tanto entre la educadora o el educador y los nifios como entre éstos mismos.

Una programacién de la tarea del maestro en torno a estas situaciones
implica en primer lugar tener en cuenta unos principios metodolégicos que,
yendo mas alld de la planificacién de contenidos y actividades, establezcan
la orientacién biésica de la tarea docente en ensenanza de segunda lengua.
G. Wells (1988: 262), como resultado de sus investigaciones en adquisicién
del lenguaje, nos sugiere cuatro:

® Tratar lo que el nino quiere decir como si mereciera plena atencién.

® Hacer todo lo posible por entender lo que el nifio quiere decir.

® Tomar la significacién expresada por el nifio como base de lo que va
a decirse a continuacion.

® Al seleccionar y codificar el mensaje, ha de tenerse en cuenta la ca-
pacidad de comprender del nifio, es decir, de construir una interpre-
tacion adecuada.

Principios que se completan con una serie de pautas metodoldgicas que
los precisan en lo referente a la ensefanza de segundas lenguas.

1. Crear un clima afectivo de aceptaci6n del nifio o la nifa en su tota-
lidad.

2. Comprender y valorar positivamente la lengua que conoce al lle-
gar a la escuela.

3. Distribuir el espacio del aula, de modo que se posibilite la rela-
c16n individual y de pequefio grupo.

4. Dedicar parte importante del tiempo a la relacion individual maes-
tro-alumno.

5. Arbitrar los medios que hagan posible el juego y la actividad, en
torno a los que se desarrollara el lenguaje.
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10.

11.

12.

13.
14.

Centrarnos en el mensaje, en que lo que decimos tenga interés para
el nifo y capte su atencién.

Hablar claro, con frases cortas, cuidando la pronunciacién y la na-
turaleza expresiva.

Acompanar la palabra de un soporte gestual que posibilite la me-
jor comprensién dcl mensaje.

Atender al ritmo de crecimiento individual también en relacién
con la lengua. Ello exige respetar el tiempo de silencio, variable
para cada nifio, hasta el momento en que se comienza a expresar
en segunda lengua.

Dar al alumno material lingiiistico suficiente para que pueda ela-
borar sus propias hipétesis. Para ello cuidar de presentar las frases
y las palabras en diferentes contextos lingiisticos y situacionales.
Utilizar las paréfrasis, la formulacién con otras palabras de los
mensajes que enviamos, hasta asegurar la buena comprensién de
los mismos.

Anotar los «errores» de los nifios como indices del desarrollo de
su conocimiento de la lengua.

Huir de repeticiones descontextualizados.

Diversificar la correccion: atender sobre todo a la formulacién
comprensible de la idea.

A continuacién proponemos una via que pretende concretar esos prin-
cipios y orientaciones: la del trabajo de las situaciones-cuento. Con ella se
pretende ofrecer a la nifia y al nifo los instrumentos basicos de comunica-
cién en la que serd su segunda lengua. Una vez logrado este fin, otros me-
dios deberan cubrir las fases siguientes.

ELEMENTOS A TENER EN CUENTA PARA UNA
PLANIFICACION DEL TRABAJO DE ENSENANZA DE LA
SEGUNDA LENGUA EN TORNO A LA SITUACION

La eleccién de las situaciones.

Criterios de elaboracién de los textos.

Seleccion de expresiones a utilizar.

La posibilidad de trasposicion.

El anilisis de las funciones.

El anilisis morfosintactico de las estructuras.

El vocabulario.

Conceptos 16gico-espaciales y temporales basicos.

1. Eleccidn de las situaciones

Las situaciones que elegimos tienen en comin el ser altamente prede-
cibles en su desarrollo: Ocurren casi siempre del mismo modo, y se de-
sarrollan de acuerdo con unas pautas en gran medida ritualizadas. El nifo
o la nifia conocen su desarrollo de antemano y por tanto disponen de unos
supuestos en los que basar su comprensién y/o eventual participacion. Asi,
podriamos clasificar situaciones como:

® La llegada a clase.
® Vestirse-desvestirse.



® Se nos ha perdido algo.

Ensenar un objeto traido de casa.
Alguien le quita algo a otro.
Vamos al lavabo.

Es la hora de tomar leche.
Jugamos y nos caemos.

Situaciones todas ellas reales, que se dan en la clase. La ventaja que pre-
senta el hecho de «anticiparse» a ellas por medio de su presentacién en for-
ma de cuento, es la que se deriva del «extranamiento», de ver representada
por otros una situacion vivida cotidianamente, donde el nino puede obser-
var su propio papel y éste ser asi ficilmente aprendido: qué responde o qué
dice uno en determinado momento.

Las situaciones se presentan al nifio secuenciadas y dibujadas en forma
de cuento. Por ello, se les debe dar un minimo desarrollo narrativo, deben
presentar un minimo conflicto a resolver o un elemento sorpresa que haga
atractiva la situacién. Estos elementos no tienen por qué ser de gran com-
plejidad: a la hora de quitarse el abrigo, por ejemplo, vale un botén que
no se quiere soltar o un hermoso vestido de flores que aparece deslumbran-
te bajo la capa.

Es de notar que no s6lo ofrecemos cuentos de las cosas que nos ocurren
en la clase. Del mismo modo, presentamos a los nifios situaciones en forma
de cuento de cosas que nos pasan en la calle, en casa, en el recreo o en el
parque. Procedemos para ello de lo méds préximo a lo maés lejano, de lo
mis ritualizado a lo menos.

2. Criterios de elaboracién de los textos

Las situaciones en forma de cuento constan de dos partes. Una narra-
tiva, en la que se presentan la situacién y los personajes. Su funcién es siem-
pre informativa y como es habitual en las narraciones para nifios muy pe-
quefios, el tlempo verbal usado en ellas es el presente. La parte dialogada
tiene un interés central porque de ella esperamos sacar el maximo rendi-
miento para la interaccién cotidiana en la clase. Por ello; el criterio que nos
guia a la hora de elegir las expresiones es el de maxima rentabilidad de uso,
es decir, de tres frases posibles, la que mas posibilidades de transformacién
ofrece serd la que nos resulte mas conveniente.

Es de notar aqui que el criterio central que adoptamos, unido al de maxi-
ma rentabilidad mencionado, es el de comprensibilidad. Comprensibilidad
frente a gradacion gramatical. En efecto, es preciso tener en cuenta nuestro
objetivo prioritario, que la lengua que se ofrece a los alumnos sea com-
prendida por ellos en todo momento. La facilidad de comprensién de una
frase esta relacionada, en efecto, con la complejidad morfosintictica, pero
ésta no es una relacién biunivoca. Una secuenciacién del tipo de la que los
gramaticos realizan con la lengua estd muy lejos de la que parece ofrecer
la adquisicién del lenguaje.

Asi, desde el principio, en nuestros cuentos podran aparecer sintagmas
nominales o verbales de cierta complejidad que, dado el entorno lingiiisti-
co y contextual, serin ficilmente comprendidos, objetivo prioritario de
nuestra tarea.

Por tanto, elaboraremos textos claros, comprensibles, con frases cortas
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que se irin ampliando poco a poco. Cuidaremos de que las palabras nuevas
referidas a objetos tengan presentacnon previa al cuento si fuera preciso.
Los textos, manteniendo el interés, serin redundantes y posibilitarin las pa-
rifrasis que la maestra o el maestro ofrecerd constantemente como medio
de ampliar y asegurar la comprension. La estructura de los cuentos tradi-
cionales donde una accién se repite tres veces con pequenas variantes pue-
de brindar grandes posibilidades de soporte comprensivo.

Es de observar que a lo largo de este trabajo hemos usado sistemitica-
mente el término de «cuento» para referirnos al texto de la situaciéon que
trabajamos con los ninos. En efecto, ambas cosas son las misma. Se trata
de un cuento que nos cuenta cosas que ocurren todos los dias, y tenemos
interés en llamarle «cuento» porque posibilita una continuidad de comple-
jidad creciente, dentro de una estructura bisica, y por otro lado, porque
queremos huir de una prictica pedagdgica rayana con la repeticién descon-
textualizada de estructuras linguisticas. En efecto, hemos observado en mu-
chas clases de preescolar una presentacién de situaciones sin ningin tipo
de «gancho», un mero discurrir de acciones que s6lo se justifican desde el
empeno del profesor de ensefiar una determinada estructura, nunca desde
el interés del mno.

3. Seleccion de expresiones a utilizar

En lo que hace referencia a las expresiones usadas, de nuevo aqui inter-
vendrin varios criterios combinados: el grado de comprensibilidad, la fre-
cuencia de uso y las posibilidades de transposicion nos parecen clave.

Los criterios en este terreno se corresponden a los habitualmente reco-
mendados para preescolar. Introduciremos aquellas frases mas usuales, para
una vez conocidas y utilizadas pasar a otras de menor frecuencia, utiliza-
remos el vocabulario més frecuente y de mayor uso en la clase, se dara prio-
ridad al todo frente a la parte, y nos apoyaremos en lo conocido para avan-
zar en lo nuevo.

4. Posibilidad de trasposicion

Entre los criterios de seleccion de las expresiones elegidas hemos indi-
cado el de que deberin ser comprensibles, de alto indice de uso y en con-
secuencia facilmente utilizables en contextos diferentes. Ello se completa
con juegos, cantos, situaciones que, ofrecidos al nino, le permitan usar esas
expresiones fuera del contexto en el que las oyera inicialmente. El cambio
de contexto en el que se dan y el cambio paralelamente de algunos elemen-
tos léxicos que ellas contienen, son dos juegos imprescindibles para que los
nifnos puedan hipotetizar sobre el valor de uso y la extensién semintica de
los términos y expresiones.

5. El anilisis de las funciones

Al comienzo de este trabajo hemos mencionado qué dificultad entrana
a nuestro juicio una programacion funcional para estas edades. No obstan-
te ello, resulta importante que la profesora o el maestro tengan claro cuiles
son «las cosas» que estd «ensefiando» a hacer con la lengua a sus alumnos,
qué funciones bésicas sabrd cumplir la nifia o el nifio cuando pueda hacer
uso de la parte de lengua que le ofrecemos.
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Por ello, nos parece importante proceder a un estudio de las funciones
que se llevan a cabo en las situaciones-cuentos trabajados. Conocemos la
dificultad para establecer una clasificacién exhaustiva de las funciones lin-
giiisticas. La clasificacion de Halliday (1975), con ser muy interesante, pue-
de resultar poco prictica a los efectos que buscamos. La que Miller atribu-
ye aR. Chapman (1975) en Schiefelbusch (1986: 233) se ajusta mejor a nues-
tro proposito. Segin él, las funciones del lenguaje adulto se pueden clasi-
ficar en:

® Dar informacién:

a) Referencia.
b) Prediccién.
Obtener informacién.
Describir un suceso que se estd desarrollando.
Conseguir que el oyente haga.
crea
sienta algo.
Expresar las propias intenciones
convicciones
sentimientos.

® Indicar disponibilidad para una nueva comunicacién.

® Resolver problemas.

® Divertir.

Mas concreta ain resulta la lista que ofrece Van Ek (1972) al establecer
el nivel umbral para el inglés y que ha sido adaptada a diferentes lenguas
europeas, el catalin y el euskera entre ellas. En esta dltima adaptacién,
A. King establece cuatro macro-funciones (de accién, informativas, actitu-
dinales y de discurso) subdivididas a su vez en diferentes niicleos, de lo
que resultan asi mas de ochenta categorias funcionales de una alta concre-
cidn.

A titulo de ejemplo, dentro de las funciones de accién, las establecidas
como correspondientes al hablante son las siguientes: ofrecimiento de ac-
ci6n, ofrecimiento de donacién, promesa, deseo de hacer, deseo de poseer,
deseo de no hacer, amenaza, peticién de consejo, peticién de permiso, pe-
ticién de permiso para no hacer.

Cualquiera de estas listas de funciones nos puede ayudar a conocer el
valor funcional de las expresiones que ofrecemos en los cuentos y en con-
secuencia sus posibilidades de uso en otros contextos.

6. El analisis morfosintictico de las estructuras

Una vez elaborados los cuentos y extraidas las expresiones que resultan
mis explotables desde el punto de vista comunicativo, interesa analizar si-
quiera someramente el grado de complejidad morfosintictica que ofrecen
las expresiones elegidas. Ello por razones obvias: con frecuencia sélo un
anilisis de este tipo puede evidenciar la causa de determinadas dificultades.

Cuidar de una cierta secuenciacion en la complejidad de los sintagmas
o la frase no estd refiida con el criterio basico de atender al significado. No
olvidemos que los estudios sobre «baby talk» resaltan como caracteristica
del lenguaje de los adultos a nifios pequefios en su primera lengua una sen-
cillez sintagmadtica que va complejizindose a medida que el nifio avanza en
el conocimiento de la lengua.
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Por otro lado, la mayoria de estudios sobre adquisicion de lenguaje
atienden también a este parametro en sus anilisis.

7. Vocabulario

Resulta imprescindible elaborar un vocabulario basico, con las palabras
de mis uso adaptadas a la edad y al medio socio-geogrifico. Si bien no es
tarea facil establecer los criterios de forma tajante, cualquier educadora o
maestro de preescolar sabe con mucha aproximacién qué término se ajusta
y cuil no a las necesidades de los nifios que asisten a su escuela. Por otro
lado, existen los diccionarios de frecuencias o de términos bisicos que nos
pueden ser de gran ayuda a la hora de adoptar decisiones en relacién a la
terminologia méis adecuada para ensenar. Nombres y acciones son los ca-
pitulos clave a rellenar, seguidos de adverbios y una bastante concreta lista
de adjetivos, lista relacionada fundamentalmente con propiedades de tacto,
color, tamafio y forma. Los nombres y las acciones por su parte estaran re-
lacionados por campos seménticos, a fin de establecer redes significativas
de facil comprensién y memorizacién.

Para el trabajo de vocabulario la apoyatura visomotriz seri clave, al me-
nos en un primer momento. Paralelamente, y desde muy al comienzo, se
procurara dotar al alumno de aquellos medios linguisticos que le permitan
preguntar por el significado de las cosas que no comprende, o recabar mis
informacién para completar significados.

8. Conceptos logico-espaciales y temporales basicos

Al proclamar resulta imprescindible que dediquemos la debida atencién
a los aspectos conceptuales que son cominmente trabajados en las aulas de
preescolar.

Aunque muchos de ellos aparecerin de modo natural en los textos que
elaboremos para desarollar las situaciones-cuento, nuestra experiencia nos
dice que otros quedan olvidados. Un trabajo de anilisis como el propuesto
en los apartados anteriores evidenciard lagunas importantes.

Sera precisa, pues, una tarea de sistematizacién a través de juegos de len-
guaje, cancioncillas, conversaciones con los ninos y actividades diversas que
completen estas lagunas.

A partir del «aqui y ahora» se ensefiara a usar los deicticos de espacio,
de tiempo y los personajes. Ademas, cuidaremos de trabajar de modo sis-
temitico los conceptos espaciales del tipo dentro-fuera, arriba-abajo, de-
lante-detras, etc., teniendo en cuenta que la adquisicién de esta clase de con-
ceptos se facilita enormemente presentindolos contrastados entre si.

A nuestro modo de ver, un trabajo como el que proponemos puede ayu-
dar de manera decisiva a introducir cierto rigor en las programaciones es-
colares de segunda lengua y por ende en el desarrollo del curriculum.

Sien una programacién de la lengua en la ensenanza resulta de todo pun-
to inadecuado aislarla de las demas asignaturas, en la escuela infantil esta
separacion puede ser aberrante. La propuesta que adelantamos pretender
ser un punto de partida para la programacion de L2. En ella iran incardi-
nindose —en un desarrollo que seria muy largo al objeto de este articu-
lo— los aspectos psicomotrices, topolégicos, plasticos, sociales y otros, que,
también vehiculizados a través del lenguaje, son clave en el desarrollo in-
tegral del infante.
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Hemos presentado aqui lo que consideramos primeros pasos de una
programacién de lenguaje. Deberin ser seguidos de otros que amplien y
profundicen el contacto del nifio o de la nifa con la lengua que se le ofre-
ce, siempre atendiendo a su interés por el mundo, a la comprensién de lo
que escucha y a su participacién activa en la comunicacién. Creemos que
éste es un camino adecuado para posibilitar construir su propio lenguaje.
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Resumen
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