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PRESENTACION

El VII Seminario sobre Lenguas y Educacion (Sitges 1982) pretendio
ofrecer una vision general lo mas completa y puesta al dia posible de la si-
tuacion de las lenguas minoritarias en el sistema educativo en el conjunto
del Estado Espaiiol. Objetivo que se cumplié ampliamente como lo demues-
tra el extraordinario interés con que ha sido acogido el volumen que re-
coge los trabajos del Seminario: “Lenguas y educacion en el ambito del
Estado Espariol”, Ediciones de la Universidad de Barcelona. Barcelona,
1983.

El hecho de que, tal como qued¢ claro en el Seminario, al menos en
Cataluia y en Euzkadi la presencia de la lengua propia en el sistema edu-
cativo no solo esté asegurada sino ampliamente generalizada nos movio a
dedicar la VIII edicion del Seminario (Sitges 1983) a las cuestiones psico-
logicas y pedagogicas relacionadas con la adquisicion precoz de una segun-
da lengua, tanto en el caso de que en el ambiente familiar coexistan dos
lenguas y por ello la adquisicion por el nifo de una segunda lengua sea
pricticamente simultdnea con la primera como en el caso de que el encuen-
tro con la segunda lengua ocurra al comienzo de la escolaridad o sea en el
parvulario. El presente volumen recoge los trabajos presentados al Semina-
rio sobre estos dos temas.

Respecto al primero figuran en primer lugar los primeros resultados
alcanzados en investigaciones realizadas por Siguan y Vila en Catalufia y
por Idiazibal en Euzkadi con nifos que crecen en un ambiente familiar
bilinglie y que por ello aprenden a hablar simultdneamente en dos lenguas.
Se trata de un campo de experimentacion hasta ahora inédito entre noso-
tros pero de gran actualidad y en el que es posible conseguir resultados im-
portantes. A ellos se afiaden varios estudios extranjeros, de Sinclair, De Hou-
wer y Badaf, sobre temas de bilingiiismo infantil.

En cuanto a la adquisiciéon de una segunda lengua al comienzo de la es-
colaridad se trata por razones obvias de un tema de plena actualidad entre
nosotros. Y no soélo por el hecho conocido de antiguo de que los nifos de
lengua materna catalin o euskera adquieren el cataldn al escolarizarse si no
lo han adquirido ya antes sino porque la presencia del cataldn y del euske-
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ra en el sistema educativo obliga a los nifios de lengua materna castellana a
familiarizarse pronto con estas lenguas. En el Seminario se presentaron y
discutieron cuatro experiencias de este tipo, dos realizadas en Cataluiia y
dos en Euzkadi.

Sin pretender entrar en el comentario de estas experiencias concretas
si quiero recordar que en las discusiones pedagogicas en torno a la intro-
duccion de una segunda lengua en la practica educativa se barajan distintas
opciones: la introduccién tardia, la introduccion temprana pero gradual y
la introducciéon temprana y total desde el primer momento. Hay un acuer-
do general en considerar que una adquisicion profunda de la segunda len-
gua, una adquisicion que permita utilizar a la segunda lengua como medio
de comunicacion y de instruccion, sélo es posible con una adquisicion
temprana pero hay en cambio fuertes discusiones entre los partidarios de
la introduccién brusca y total —la llamada inmersion— y los partidarios de
la introduccion gradual.

La defensores de la introduccién gradual insisten en la importancia de
que la acogida del nifio en el sistema escolar y por tanto los comienzos de
su vida escolar, tenga lugar en su lengua materna, Gnica manera de que la
escuela no resulte algo extraiio y separado de su vida anterior para el nifo.
Insisten igualmente en la importancia de que la introduccion de la segunda
lengua se haga desde la primera para que el tridnsito de una a otra resulte
comodo y no traumatico. Lo cual no significa que la introduccién de la
segunda lengua no se haga muy pronto y no se haga usindola como medio
de comunicacion.

Frente a ello los defensores de la inmersion sostienen que con la intro-
duccion gradual la segunda lengua tiene siempre un papel secundario y que
aunque se use como medio de comunicacion es mds bien un ejercicio peda-
gbgico que no una auténtica comunicacion ya que para la verdadera comu-
nicacion se sigue empleando la primera lengua.

Para desdramatizar esta discusion y acercarla a la realidad que es siem-
pre mds compleja que las teorias unilaterales conviene recordar algunos
hechos. En primer lugar, que entre la inmersion y la introduccion gradual
no hay un corte brusco sino una gama continua de priacticas mds o menos
graduales. Segundo, que el uso por el nifio de una lengua como medio de
comunicacion no se limita al aula donde es el maestro quien decide la len-
gua de comunicacién, sino que se extiende al patio de juegos, ala calle y
por supuesto a la vida familiar y el predominio de una u otra lengua en es-
tos lugares puede ser mas importante que no el uso comunicativo en el in-
terior del aula. Finalmente, que la actitud de la familia respecto de la se-
gunda lengua y respecto a la manera de utilizarla en la escuela influye no-
tablemente en éxito o el fracaso de la metodologia adoptada. Precisamente
por esto, porque no hay métodos mejores o peores en abstracto sino méto-
dos mejor o peor adaptados a unas situaciones concretas, es tan importan-
te el poder discutir, como se ha podido hacer en el Seminario, sobre expe-
riencias reales. Naturalmente que se experimenta y se discute para poder
llegar a generalizaciones pero creo que en este sentido nos falta todavia un
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largo camino por recorrer, hemos de multiplicar las experiencias en situa-
ciones muy variadas, experimentar sobre todo en distintas situaciones cul-
turales y sociales pues no podemos olvidar la posibilidad que en el Semina-
rio anterior recordaba Ch. Fitouri que un mismo sistema de educacién bi-
lingiie produzca efectos distintos segiin el medio sociocultural de los alum-
nos. Y naturalmente soélo tiene sentido experiementar si se dispone de
medios y de técnicas para evaluar los resultados conseguidos. Experimen-
tacion y evaluacién deberian ser asi los ejes de las futuras reuniones de
nuestro Seminario.
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EL NINO QUE APRENDE A HABLAR EN DOS LENGUAS

Miquel Siguan
Grupo de Psicolingiiistica
Universidad de Barcelona
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1. INTRODUCCION

A una edad muy temprana el nifio aprende a hablar en una lengua de-
terminada, la lengua en que hablan las personas que le rodean y que se co-
munican con él. En principio se trata de una sola lengua, la lengua que a lo
largo de toda su vida, incluso si llega a dominar otros sistemas lingiiisticos,
serd su lengua principal de expresion y de comunicacién y la lengua que
interiorizada muy pronto sentird como su lengua personal. Pero también
ocurre con relativa frecuencia que las personas que rodean al nifio en las
primeras etapas de su desarrollo utilizan dos lenguas distintas para comuni-
carse con €l (y en casos excepcionales mds de dos) a consecuencia de lo
cual adquiere simultdneamente o con un pequefio decalaje temporal la ca-
pacidad de hablar en las dos al mismo tiempo que las interioriza convir-
tiéndose asi muy pronto en un verdadero bilingiie.

Hay autores que consideran que esta adquisicion infantil o precoz de
un doble sistema lingiiistico es el tinico camino posible para alcanzar un
auténtico bilingiiismo. E incluso hay quien cree que existe una diferencia
de naturaleza entre el bilingliismo asi adquirido y el que resulta de un
aprendizaje posterior de una segunda lengua, diferencia que se explicaria
por el distinto nivel de maduracién alcanzado por los tejidos cerebrales.

Tomada en sentido absoluto no creo que esta afirmacién pueda ser
compartida. Hay bilingiies tardios que llegan a alcanzar un dominio extra-
ordinario de su segunda lengua y que llegan incluso a convertirla en su len-
gua principal. Pero en general si que es cierto que el aprendizaje de una
segunda lengua simultineamente con la primera o con poca diferencia de
tiempo produce una doble competencia muy dificil de conseguir en otras
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épocas de la vida. Y es igualmente cierto que las implicaciones personales
y afectivas de una lengua adquirida en la infancia son mucho mas fuertes
que si la adquisicion ocurre en épocas mds tardias.

Esta adquisicion precoz de una doble competencia linglifstica plantea
cuestiones muy importantes desde un punto de vista tedrico —su estudio
puede resultar muy util para aclarar los procesos de adquisicion del lengua-
je en el nifio monolinglie y sobre todo puede revelarse muy util para pro-
fundizar en las relaciones entre pensamiento y lenguaje— pero, los plantea
igualmente en el orden de la prictica pedagdgica pues ya he dicho que se
trata de un hecho relativamente frecuente, y con tendencia a aumentar a
medida que aumentan los contactos internacionales y sobre el que distan
de estar de acuerdo los educadores a la hora de proponer la manera de
orientarlo. Por uno y otro motivo parece que deberia haber sido un tema
predilecto de investigacion para los que se dedican a estudiar el lenguaje
infantil. Pero ha ocurrido lo contrario y la historia de las investigaciones
sobre este tema es méds bien reducida.

Historia que se inicia en forma brillante en 1913 con el libro de Ronjat
Le developpement du langage observé chez un enfant bilingue. El libro re-
sume y analiza las observaciones del lingiiista Ronjat sobre el desarrollo lin-
gitfstico de su hijo hasta los 4 afios 6 meses. En la familia Ronjat, que resi-
dia en Paris, el padre hablaba con su hijo en alemdn y la madre en francés
y el nifio adquiri6 muy pronto y sin dificultad las dos lenguas. El libro de
Ronjat puede considerarse un cldsico en la materia y buena parte de sus
observaciones conservan aun hoy todo su valor.

En los afos posteriores podemos citar otros dos libros, el de M. Pavlo-
vic, Acquisition du serbe et du frangais par un enfant serbe (Paris, 1920)
que se detiene cuando el nifio alcanza los dos afos y el de W. Leopold
Speech development of a bilingual child: a linguist report (Chicago 1939-
1940) una obra monumental en cuatro volimenes en la que se describe la
evolucion lingiifstica de una nina que vive en un ambiente americano pero
a la que el padre habla en aleman y la madre en inglés. Los dos libros pue-
den considerarse inspirados por el ejemplo del de Ronjat con el que tienen
ademas claros parecidos. En los tres casos se trata de lingiiistas, en los tres
casos el sujeto observado es el propio hijo del observador y en los tres ca-
sos el padre y la madre hablan con el nifio en lenguas distintas.

En los afios posteriores a la aparicion de estos libros s6lo podemos ci-
tar estudios esporddicos referidos también a casos individuales. La gran
oleada de interés por la génesis y el desarrollo del lenguaje infantil provo-
cado por la difusién de las ideas de Chomsky en la década de los 60 no se
tradujo como habria sido esperable en una mayor atencion a los nifios bi-
lingiies. S6lo Slobin entre los autores que podemos incluir en la 6rbita neo-
chomskiana ha demostrado algin interés por el tema.

En la actualidad las cosas estin cambiando y en diferentes centros de
investigacion se recogen simultineamente datos sobre los aprendizajes de
los nifos en estas condiciones. En el presente trabajo que pretende ofrecer
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una perspectiva general del tema se utilizan muchos datos reunidos por
equipos que trabajan en Romay en Barcelona.

2. EL AMBIENTE FAMILIAR BILINGUE. VARIEDAD DE SITUACIONES

Cuando pretendemos describir el desarrollo lingiiistico de un nifio mo-
nolinglie damos por supuesto que el ambiente que le rodea es también mo-
nolinglie y que calificindolo asi lo hemos descrito suficientemente. Pero
en el caso del nifio que aprende a hablar sometido al contacto de diferen-
tes lenguas no podemos limitamos a decir que crece en un ambiente bilin-
gile, necesitamos precisar mucho mas la descripcién sefalando las funcio-
nes que cada una de las lenguas cumple en el contexto familiar y en rela-
cién con el nifio y la frecuencia con que se utilizan en sus contactos con
éste para que podamos explicarnos las diferencias y las influencias mutuas
que luego observaremos en los aprendizajes de las dos lenguas.

Bésicamente creo que pueden distinguirse tres tipos principales de si-
tuaciones familiares respecto al tema que nos ocupa.

La primera y fundamental viene caracterizada por el hecho de que el
padre y la madre utilizan lenguas distintas para comunicarse con el nifio.
La califico de fundamental porque es la que produce el bilingiiismo mas
temprano y mds profundo. De todos modos ni tan solo en este caso se pro-
duce una equivalencia plena entre las dos lenguas en relacién con el nifio.
En una primera etapa la lengua utilizada por la madre tiene un papel privi-
legiado debido a los contactos mas intimos y mas frecuentes de la madre
con el nifo aunque en el orden de la comunicacién verbal el equilibrio con
la lengua del padre se establezca pronto. Por otra parte el esquema: padre
y madre lenguas distintas incluye muchas variantes. Los padres aunque
hablen al nifio cada uno en su lengua acostumbran a tener una lengua co-
mun para hablar entre ellos que puede ser la del padre o la de la madre.
Asi, el nifio oye hablar a uno de sus padres sélo en una lengua y al otro en
las dos segiin que esté solo con él 0 acompanado y la lengua comin resulta
favorecida. Hay familias bilingiies sin embargo en las que los padres utili-
zan indiferentemente las dos lenguas como lenguas de comunicaciéon. En el
matrimonio Leopold la madre hablaba inglés con su hija y el padre alemdn,
los padres entre si hablaban siempre en inglés. En cambio en el matrimo-
nio Ronjat la madre hablaba alemén con su hijo y el padre francés y los
dos entre si a veces francés y a veces aleman. Ademas de la lengua comiin
hay que teneren cuenta la lengua del resto del contexto familiar y del con-
texto exterior que puede coincidir con la lengua del padre o con la de la
madre que asf resultan reforzadas. Para el hijo de Ronjat el francés era la
lengua del padre y ademds la lengua del contexto exterior que llegaba a la
familia de muchas maneras, el aleman en cambio era sélo la lengua de la
madre. Para la hija de Leopold al contrario la lengua materna, el inglés, era
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también la lengua del entormo familiar y exterior mientras el alemdn era
solo la lengua del padre.

En un segundo tipo de situaciones el padre y la madre hablan entre si
y con ¢l nifio en la misma lengua pero en el seno de la familia o en su en-
torno inmediato hay otra u otras personas que hablan con el nifio en otra
lengua. Esto ocurre con frecuencia cuando los padres tienen originariamen-
te lenguas distintas pero uno de ellos ha renunciado a utilizar la suyaen la
vida cotidiana de la familia. A pesar de esta renuncia su lengua originaria
seguird estando presente en la familia de diferentes maneras y principal-
mente por medio de personas —amigos, parientes— que la hablan con el ni-
fio. Los representantes mas tipicos de esta segunda lengua familiar acos-
tumbran a ser los abuelos bien sea que residan con la familia, bien que el
nifio pase temporadas con ellos. En otros casos, la segunda lengua estd re-
presentada por una persona extraia a la familia: criada, sirviente. Recorde-
mos que en el siglo pasado las familias aristocraticas y a su ejemplo las de
la alta burguesia mantenian en su seno una persona de lengua extranjera
exclusivamente para que sus hijos se familiarizasen con ella desde la prime-
ra infancia.

En un tercer tipo de situaciones la familia es estrictamente monolingiie
pero en la sociedad exterior se habla otra lengua —caso normal en los inmi-
grantes y frecuente en ciertas minorias lingiiisticas— y la lengua éxterior
penetra en el interior de la familia de diferentes maneras e influye asi en
los aprendizajes lingiiisticos del nifio. Los caminos de penetraciéon son
muy variados: vecinos, amigos, conversaciones telefonicas, radio, television.
La television sobre todo tiene una fuerza de penetracion extraordinaria. Y
también los companieros de juegos del nifio cuando hablan en otra lengua.
En un ambiente urbano donde coexisten dos lenguas la guarderia infantil
puede ser una forma precoz de entrar en contacto con una segunda lengua.
Y aunque en este tercer tipo de situaciones el papel de la segunda lengua
dificilmente llegard a ser comparable con el de la lengua de los padres pue-
de ser sin embargo suficiente para producir una alta competencia e incluso
un auténtico bilingliismo.

Los tres tipos de situaciones que he caracterizado ni tienen limites pre-
cisos ni son mutuamente excluyentes, pretenden s6lo marcar una grada-
cion en el grado de exposicién de un nifio al contacto con dos lenguas des-
de una situacién de casi equilibrio entre las dos lenguas hasta situaciones
de clara diferenciacion entre la lengua familiar principal y una lengua se-
cundaria. Y sirven también para recordar que una situacion de coexisten-
cia de lenguas en el interior de una familia es siempre una realidad comple-
Jja que no puede reducirse a una etiqueta de bilingiiismo familiar.

Evolucién en el tiempo. Y todavia hay que tener en cuenta que la des-
cripcion de la situaciéon que rodea al nifio no podemos reducirla a lo que
ocurre en un momento determinado pues se trata de una situacion dindmi-
ca que cambia por el tiempo. Cambia en primer lugar por razones intrinse-
cas al propio desarrollo del nifio que en una primera época estd sobre todo
en contacto con su madre y por tanto con su lengua pero que poco a poco
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aumenta el ambito de sus interlocutores y a partir de cierto momento em-
pieza a tener contactos mds alld del circulo de sus familiares. A estos cam-
bios de ambiente lingiiistico que acompafnan a la evolucion normal hay
que afiadir los cambios accidentales que resultan de los avatares de la vida
familiar. Asi la hija de los Leopold educada en un ambiente bilingiie pero
con predominio del inglés a los 5 afios pasé unos meses con sus abuelos en
Alemania lo que influy6é notablemente en sus pricticas lingiiisticas.

Politica lingiifstica. La descripcion de la situacion que rodea al nifio
tampoco puede reducirse al catdlogo de los interlocutores de cada lengua
que incluye la familia y su evolucién en el tiempo. Aunque en principio
los interlocutores familiares del nifio lo Gnico que pretenden es comunicar-
se con €l y para ello utilizan su lengua respectiva en alguna medida son
también concientes de que en la comunicacion el nifio estd aprendiendo a
hablar y a hablar en una forma determinada y pueden proponerse objeti-
vos explicitos para estos aprendizajes. En la medida en que estos objetivos
existan podemos denominarlos la politica lingiifstica familiar respecto al
nino e incluso podemos considerar que la falta de objetivos es ya una for-
ma de politica. A medida que esta politica existe y ha sido explicitamente
formulada. Un matrimonio bilingiie puede haber meditado y discutido si
desea que su hijo sea monolingiie, v en este caso en qué lengua, o que sea
bilingiie y en este caso si adquiriendo simultdneamente las dos lenguas o
una después de la otray en qué orden. Y si se deciden por alguna variedad
de bilingiiismo en qué lengua se le dirigira cada interlocutor y a partir de
qué edad. Ronjat en su libro ya citado defiende que para conseguir un bi-
lingiiismo 6ptimo hay que familiarizar al nifio con las dos lenguas desde el
primer momento y aplicarel principio: “‘cadainterlocutor una sola lengua™,
regla que él denomina de Granmont por el nombre del lingiiista que se lo
aconsejo pero que nos hemos acostumbrado a llamar principio de Ronjat.
Principio que como ya he hecho notar es dificil de cumplir a rajatabla
pues el nifio asiste a menudo a los didlogos entre sus padres y éstos acos-
tumbran a tener una lengua comun. Es cierto que he conocido al menos
un caso en el que los padres no sélo usaban cada uno su lengua para co-
municarse con sus hijos sino que hacian lo mismo para comunicarse entre
ellos lo que era posible porque cada uno conocfa perfectamente la lengua
del otro. Pero hay que reconocer que es una solucién poco frecuente. Por
mi parte, recogiendo una sugestion de Stern en 1930, yo propondria sus-
tituir la regla de Granmont por una variante suya que podria denominarse
de la “identidad lingliistica de las situaciones™ lo que equivale a decir que
para el nifio resulta més facil admitir la existencia de distintos sistemas lin-
glifsticos y la necesidad de mantenerlos separados si cada sistema va unido
a determinadas situaciones personales, sociales o espaciales.

Ahora bien, una cosa es el reparto de roles lingiiisticos entre los miem-
bros de la familia y otra la fidelidad con que €stos se ajustan a su papel y
esto también forma parte de lo que he llamado la politica lingtiistica fami-
liar. T. Taeschner en un estudio sobre dos nifias italianas que crecen en
una familia en la que el padre les habla en italiano y la madre en aleméan
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cuenta que la madre era inflexible en su papel de interlocutor de lengua
alemana. Cuando estaba con las nifias en compania de su padre la madre
entendia el italiano pero cuando estaba sola con ellas, y esto desde el prin-
cipio de sus aprendizajes lingiiisticos, se negaba a entender ni una frase ni
una sola palabra en italiano. En cambio en la familia de Marimar una nifia
estudiada por un equipo de Barcelona, el padre habla a la nifia en catalan y
la madre en castellano pero uno y otro hacen facilmente concesiones a la
otra lengua si la nifa insiste en usarla.

En contraste con estas politicas concientes y en muchos casos delibe-
radas y razonadas estdn las que podriamos calificar de plena permisividad.
Tabouret-Keller estudio el desarrollo lingiifstico de una nifia en un medio
campesino de Alsacia cuyos padres hablaban el alemdn o mads exactamente
el dialecto alemédn de laregiony el francés y que utilizaban indistintamente
las dos lenguas y a veces las mezclaban para hablarentre si'y parahablar con
la nifia. A pesar de lo cual la nifa llegd a distinguir y a estructurar los dos
sistemas como dos sistemas distintos, aunque mas tarde que un nifio que
los percibe claramente, separados y por supuesto alterndndolos y mezclén-
dolos como hacian sus padres.

La decision de los padres de relacionarse con su hijo en una sola lengua
para que se convierta en monolingiie como la decisién de que aprenda pri-
mero una lengua y luego la otra o la de procurar que mantenga claramente
separadas las dos puede responder a motivos culturales o politicos, de fi-
delidad ala propialengua que se considera amenazada, o a motivos de pres-
tigio y de ascenso social como puede ser el deseo de que el hijo domine la
lengua que ha de facilitarle la integracion o el ascenso social. Pero estas de-
cisiones pueden ponerse también en relacion con el nivel cultural de la fa-
milia y su preocupacion por la correccién lingiifstica, y en este sentido de-
bemos recordar que opciones parecidas ocurren en el seno de las familias
monolingiies en relaciéon con las modalidades de una misma lengua y la
manera de usarlas. Pues tanto en las familias monolinglies como en las bi-
lingties hay padres para los que la lengua tiene un valor puramente instru-
mental, de medio de comunicacién, y padres para los que la lengua, o las
lenguas. tiene ademas un significado social o cultural de identificaciéon con
un grupo o de expresion de una cultura o incluso un valor intrinseco de
correccion lingliistica.

Al llegar aqui es forzoso aludir a las discusiones contempordneas sobre
lenguaje y clase social en relacion con el lenguaje del nifio y el de la escue-
la, tema en el que ahora no puedo entrar. S6lo quiero hacer notar que apli-
cada a las situaciones bilingiies la distincién entre “lenguaje popular” y
“lenguaje académico” puede tener implicaciones paradéjicas como lo es el
que en una situacion bilinglie la lengua no oficial, la lengua politicay so-
cialmente mds débil acostumbra a ser la lengua popular y por tanto la que
se utiliza con menos preocupaciones de correccién, con menos rigor acadé-
mico y al mismo tiempo precisamente por su debilidad es la que mads nece-
sita de esta correccion para asegurar su supervivencia.
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La referencia a estas discusiones sirve para hacernos caer en la cuenta
de que lo que he llamado la politica lingiiistica de la familia no es exacta-
mente una creacion de la propia familia sino que buena parte de lo que ha-
ce la familia es repetir las actitudes lingiiisticas vigentes en el grupo social
de que forma parte. En cuanto a los elementos lingliisticos que influyen
sobre el nifio y que no son originados en la familia —radio, television, len-
gua del entorno, lengua de la escuela, también forman parte de una politi-
ca lingiiistica pero en este caso no de la familia sino de la sociedad publica
en la que se integra la familia.

Si hasta aqui me he referido a factores familiares y socioculturales pa-
ra caracterizar la situacion lingiifstica que rodea al nifio me queda todavia
por hacer alusién a un ultimo factor éste estrictamente lingiiistico y es la
distancia lingiiistica que separa a las dos lenguas con las que el nifio entra
en contacto. Todas las lenguas son distintas entre si no sélo en su vocabu-
lario sino en su estructura léxica y morfosintdctica y para aprender una
lengua desde el conocimiento de otro hay que remontar las diferencias
existentes entre las dos. Lo que se conoce como lingiifstica contrastiva tie-
ne precisamente por objeto estudiar estas diferencias para apoyar en ellas
la pedagogia de las lenguas extranjeras. Tales diferencias serdn igualmente
importantes en el caso del nifio que aprende a hablar en dos lenguas y mu-
chos aspectos de sus aprendizajes podrin explicarse desde ellas. Pero ade-
mads, no solo todas las lenguas son diferentes entre si sino que estas dife-
rencias pueden ser mds o menos grandes y a la magnitud de estas diferen-
cias es a lo que llamamos distancia lingliistica entre dos lenguas. El cata-
lan es relativamente parecido al castellano y en general a todas las lenguas
neolatinas. El ruso es mds distinto del castellano que el cataldn y el euskera
mucho mds distinto. Con lo cual no quiero decir que el aprender a hablar
a la vez en catalan y en castellano sea mis fécil que aprender a hablara la vez
en castellano y en euskera, mds bien sospecho que si los aprendizajes son real-
mente simultidneos la dificultad sera parecida pero tampoco tengo argu-
mentos para sostenerlo. Lo que si se puede decir enr cambio es que desde
el punto de vista del investigador el estudiar el comportamiento verbal del
nifio que aprende a hablar a la vez en euskera y en castellano serd una in-
vestigacion més interesante precisamente por esta mayor diferencia, mds
interesante porque las transferencias de aprendizajes y las interferencias
que se adviertan seran mas reveladoras de los procesos implicitos, y mas
interesantes porque los hechos comunes que constatemos en ambos apren-
dizajes seran mas facilmente atribuibles a razones universales —procesos de
desarrollo cognitivo o universales lingiiisticos— que si los observamos en
el aprendizaje de dos lenguas muy proximas. Este razonamiento es indiscu-
tible pero también puede razonarse en sentido inverso. Si lo sorprendente
del nifio bilingiie no es tanto que adquiera dos sistemas distintos como que
logre mantenerlos separados para usarlos alternativamente entonces cuan-
to mds parecidos sean los sistemas mas sorpredente y mas dificil de explicar
serd el que lo consiga. O sea que desde el punto de vista del investigador
todos los casos son interesantes e instructivos. Lo que en todo caso habria
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que desear es la mayor variedad posible en los pares de lenguas estudiados
en su desarrollo conjunto en la infancia. Pues hasta ahora, salvo raras ex-
cepciones. todos los estudios dados a conocer se refieren al mismo conjun-
to de lenguas: neolatinas y germanicas. Entre las escasas excepciones estdn
el va citado estudio de Pavlovic que incluye el serbio y las observaciones
de Slobin sobre los contactos de su hija con el turco desde el inglés.

3. EL PROCESO EN SU CONJUNTO

En esta intervencion no puedo pretender hacer un estudio a fondo de
los mecanismos por los que el nifio en contacto con dos lenguas llega a ad-
quirir las dos ni proponer una exposicion completa de la forma como las
utiliza y de las consecuencias que ello tiene para su personalidad. Pero si
intentaré ofrecer una visién de conjunto que permita advertir la compleji-
dad del proceso y los problemas que comporta.

Primero: Normalidad del proceso. La experiencia ensefia y a mayor
abundamiento los estudios que he citado demuestran que un nifio normal
en condiciones adecuadas aprende a hablar en dos lenguas al mismo tiem-
po o con escasa diferencia entre ellas sin presentar problemas ni dificulta-
des extraordinarias. Conviene empezar por esta observacion porque hay
muchas personas y por tanto muchos padres especialmente si son monolin-
giies que cosideran que la tarea de aprender una segunda lengua exige un
esfuerzo improbo totalmente desproporcionado con las capacidades de un
nifio pequenio. Se puede renunciar al bilingiiismo del nifio pequeno por
otros motivos y va he hecho alusion a ellos pero no por éste. Y aunque es
cierto que durante afios se ha considerado que el bilingilismo tenia una in-
fluencia negativa sobre el desarrollo intelectual hoy se tiende a creer mds
bien lo contrario. Y en todo caso las opiniones negativas sobre el bilingiiis-
mo de los aios 30 se referian no al bilingliismo precoz sino a la ensefianza
escolar en una lengua distinta de la lengua familiar del nifio.

Me estoy refiriendo a las capacidades de un nifio normal. Otra cosa son
las posibilidades de bilingitismo en los nifios con un déficit mental o auditi-
vo, tema en el que aqui no entraré.

Segundo: Sitmilitud con los aprendizajes del nifio monolingtie. Todos
los estudios realizados sobre nifios que aprenden a hablar en dos lenguas
estdn de acuerdo en considerar que en estos ninos la adquisicion de cada
una de las doslenguas ocurre de la misma manera y se desarrolla en las mis-
mas etapas que en los nifios monolingiies,

Entiendo que este dato es fundamental. Significa que el nifio en un
ambiente bilingiie aprende a hablar como el nifio en un ambiente monolin-
gile, que igual que éste pasa de la comunicacion gestual a la verbal, que es-
te paso estd hecho posible por el hecho de que los que le rodean se dirigen
a ¢l desde el principio en una lengua determinada y significa que su desa-
rrollo verbal se apoya en un desarrollo cognitivo que le hace avanzar tanto
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en el conocimiento de la realidad que pretende expresar a través del lengua-
je como en el andlisis y asimilacién de las estructuras gramaticales de la
lengua, aunque a diferencia del nifio monolingiie en el bilingiie estos pro-
cesos se manifiestan simultidneamente en dos lenguas. Podemos pues hablar
también en su caso de un proceso bdsico comtn de adquisicion del lengua-
je verbal proceso que se apoya en sus oportunidades de comunicacion y su
desarrollo cognitivo. Y en Gltimo término por supuesto en una maduracion
de los tejidos cerebrales.

A consecuencia de esta unidad de fondo en la explicacion de la adqui-
sicion de dos lenguas por el nifio bilingiie podremos utilizar las mismas
teorias que se han propuesto para el aprendizaje del monolingiie y plan-
tear las mismas controversias entre teorias divergentes. Aunque las peculia-
res circunstancias del nifio bilingiie pueden permitir poner de relieve he-
chos y conexiones que en el monolingiie quedan disimulados o no son apa-
rentes.

Tercero: Influencia mutua de los aprendizajes. Aunque he dicho que la
adquisicion de cada una de las lenguas el bilingiie la hace igual que el mo-
nolingiie esto no es totalmente cierto. Lo es en el sentido de que la secuen-
cia de los aprendizajes es la misma. No lo es en el sentido de que en el mo-
nolingilie cualquier avance en su competencia lingliistica serd explicable ex-
clusivamente a partir de su competencia en el momento anterior, en cambio
en ¢l bilingiie un avance lingiiistico en una de las lenguas puede estar influido
por un avance previo en la otra lengua. O dicho a la inversa, cualquier
avance en una de las dos lenguas puede influir en un avance en la otra. Asi,
para ilustrar lo dicho con un ejemplo simple, si el nifio se ha hecho capaz
de expresar verbalmente la distincion entre el pasado perfecto y el pasado
imperfecto en una de las dos lenguas sentird la necesidad de hacerlo tam-
bién cuando habla en la otra lengua y si no posee el mecanismo lingiiistico
adecuado forzara los elementos que posea de la segunda sometiéndolos a
la regla que acaba de adquirir en la primera. El paso siguiente serd advertir
que ésta no es la regla propia de la segunda lengua, que no es la que utili-
zan los demas y sustituirla por la adecuada. Evidentemente esto no ocurre
en ¢l nifio monolingiie.

Si el nifio estd sometido a una influencia del mismo orden de las dos
lenguas sus aprendizajes en las dos serdn efectivamente sincronicos y esta
influencia de uno sobre otro se producird en las dos direcciones. Pero con
frecuencia bien porque el contacto del nifno con una de las lenguas es mu-
cho mds fuerte, bien porque el contacto con una de ellas empiece mas tar-
de la adquisicion de una de ellas se adelanta sistemdticamente a la otra.
Entonces esta influencia se ejerce sistematicamente en una direccion, de la
lengua mds conocida a la menos conocida y puede tener efectos perjudi-
ciales.

El decalaje entre el aprendizaje de las dos lenguas puede ser mds o me-
nos grande y en el limite el contacto con la segunda se establece mds tarde
de los 4/6 anos cuando puede considerarse que la primera estd ya plena-
mente constituida. Este caso escapa ya a los limites de este comentario
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que se centra en las adquisiciones simultianeas o con escasa diferencia tem-
poral. Conviene sim embargo tener en cuenta que entre adquisicion simul-
tanea de dos lenguas y adquisicion sucesiva no existe un corte brusco y
que hay procesos bdsicos que son comunes en los dos casos. Precisamente
uno de los resultados principales y uno de los mayores atractivos de las in-
vestigaciones sobre el nifio que aprende a hablar en dos lenguas es que nos
pueden permitir aclarar los mecanismos bdsicos de adquisicién de una se-
gunda lengua, cuestion fundamental para la pedagogia de las lenguas ex-
tranjeras y que dista de estar resuelta.

Cuarto: Del sistema unico a la separacion de los dos sistemas. Mientras
la comunicacién del nifio es exclusivamente gestual aunque oiga hablar en
dos lenguas evidentemente utiliza un solo sistema de comunicacion. Es
cierto que la gesticulacién de las personas que hablan lenguas distintas y
que pertenecen a culturas distintas presenta diferencias notables pero estas
diferencias caso de que se produzcan alrededor del nifio dificilmente pue-
den ser advertidas por éste como formando sistemas distintos. Lo que en
cambio si que es cierto es que los aprendizajes fonoldgicos de un nifio que
oye hablar a su alrededor en dos lenguas y por tanto con dos sistemas fo-
nologicos distintos pueden empezar a reflejar estas diferencias. De todos
modos a esta edad —alrededor de los dieciocho meses los sonidos no se in-
tegran todavia en palabras y por tanto los dos sistemas fonolégicos no di-
ferencian todavia entre dos sistemas de comunicacion.

La adquisicion de las primeras palabras no rompe esta unidad del siste-
ma comunicativo. Durante un tiempo el nifio adquiere y utiliza indiferen-
temente palabras correspondientes a las dos lenguas y palabras que en ri-
gor no pueden atribuirse a ninguna de las dos (vocabulario bebé). Y si des-
pués de adquirir una palabra en una lengua adquiere la palabra correspon-
diente en la otra atribuye a las dos significados distintos en relacién con el
contexto situacional en que adquirié cada una de las dos.

Pronto sin embargo el nifio adquiere “‘equivalencias’ o sea palabras en
las dos lenguas a las que reconoce el mismo significado. Podriamos decir
mejor que adquiere la nocion de equivalencia, el hecho de que una misma
cosa 0 una misma accion pueda denominarse con dos palabras distintas se-
gain el contexto lingiiistico. Los primeros ejemplos de equivalencias se dan
muy pronto, al filo de los dos afos v se hacen cada vez mas abundantes en
los meses siguientes. A medida que el nifio va aumentando su caudal de
equivalencias va estableciendo la independencia de los dos campos semén-
ticos, independencia que antes de cumplir los tres afios estd ya plenamente
adquirida y reconocida. De un sistema tnico se ha pasado a un sistema do-
ble.

También en el aspecto morfosintdctico puede hablarse de una etapa de
sistema tUnico. Pero mientras en el aspecto semdntico la unidad significa
que los elementos léxicos estdn tomados indiferentemente de los dos sis-
temas en el aspecto morfosintictico la unidad resulta del hecho de que en
la primera época del lenguaje infantil, tanto en el que sélo oye hablar una
lengua como el que oye hablar dos todavia no se dan ordenaciones fijas en
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las sucesiones de palabras ni modificaciones de las palabras segin reglas
morfosintacticas. Si quiere hablarse de gramética en esta época habri que
pensar en una gramatica comun a todos los nifios del mundo que comien-
zan a hablar y constituida por universales lingiiisticos.

Pronto sin embargo las palabras dichas por el nifio empiezan a presen-
tar ordenaciones sistemadticas y marcas morfosintacticas que corresponden
a reglas de una u otra lengua y a partir de este momento es posible investi-
gar en qué medida el nifio aplica y mantiene separadas las reglas correspon-
dientes a las dos lenguas. Esta indagacion es mucho mads dificil que en el
caso del léxico. En la adquisicién de las reglas morfol6gicas y sinticticas,
como sabemos ya por el estudio de su adquisicion en los monolingiies, in-
tervienen procesos de muy distintos tipos desde la repeticién de palabras
y de frases hechas a las generalizaciones excesivas y en lo que pueden consi-
derarse propiamente procesos de adquisicion intervienen tanto factores
cognitivos como semanticos lo que hace que las producciones del nifio en
esta época presenten un panorama confuso y dificilmente interpretable
desde el punto de vista de las reglas que las rigen. En el caso del nifio que
oye hablar en dos lenguas distintas esta complejidad es todavia mayor y
las reglas de las dos lenguas parecen entremezclarse por motivos que no es
facil aclarar. Y sin embargo desde que aparecen las primeras marcas morfo-
sintdcticas y a lo largo de unos pocos meses la separacion de los dos siste-
mas se hace cada vez mads clara.

O sea, que al nifio que desde el comienzo se le habla en dos lenguas al
término del tercer afio de su vida —cuando va a cumplir los tres afios— tie-
ne ya dos sistemas verbales claramente diferenciados tanto en el orden fo-
nético como en el semantico y en el morfosintactico. Y no sélo posee dos
sistemas distintos y es capaz de usarlos separadamente sino que es concien-
te de su distincion, como lo demuestra el que sea capaz de traducir o de
pedir una traduccién. Puede por tanto perfectamente ser calificado de bi-
lingiie.

Es realmente notable advertir que el proceso de separacion de los dos
sistemas se realiza en una edad muy temprana y en una forma muy rdpida,
bdsicamente entre los dos afios y los dos anos y medio, pricticamente en
la misma época en que aparecen los elementos basicos del lenguaje: la de-
nominacion y la estructuracion morfosintictica.

El que el nifio posea dos sistemas lingiiisticos distintos y que los maten-
ga separados no quiere decir que no los mezcle con mayor o menor fre-
cuencia. En el lenguaje del nifio bilingiie a esta edad y también mas tarde
y aln a lo largo de toda su vida se pueden detectar interferencias de todos
tipos: fonéticas, semanticas y morfosintdcticas pero principalmente seman-
ticas y su estudio resulta muy ttil para aclarar sus procesos de aprendizaje
lingiiisticos. Pero el mismo hecho de hablar de interferencias ya implica
que los dos sistemas existen separadamente.

Quinto: Alternancia en el uso. Lo que caracteriza al bilingiie no es so-
lo el hecho de poseer con mayor o menor perfeccion dos sistemas lingiiis-
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ticos sino el hecho de utilizar uno u otro segiin las situaciones o los inter-
locutores y el hecho de pasar sin esfuerzo de uno a otro al cambiar la si-
tuacion o los interlocutores. No se trata de una habilidad adquirida con
posterioridad a la adquisicion de los dos sistemas sino que forma parte del
mismo proceso de adquisicion. He dicho que el nifno en un momento de-
terminado acepta que una misma cosa puede llamarse de dos maneras dis-
tintas segun el contexto lingiiistico pero estos contextos lingiiisticos van
unidos a unas situaciones y a unos interlocutores distintos.

Aunque, como digo. la adquisicion del doble sistema lingiiistico y el
uso separado de los dos constituyen un proceso unico la tendencia gene-
ral es a investigar los procesos de aprendizaje de los elementos lingiiisticos
y a olvidar los aspectos mas funcionales del uso del lenguaje en funcion de
los interlocutores.

Por sorprendente que pueda resultar el hecho de que un nifio adquiera
dos sistemas lingiifsticos y los mantenga separados puede tenerse en cuen-
ta que el nifio monolingiie también presenta, también adquiere una capaci-
dad parecida aunque sea en forma mads tenue y mucho mds tarde. Con el
tiempo, en efecto, el nifio monolingiie adquiere distintas modalidades de
lengua y las utiliza en funcion de las circunstancias y de los interlocutores.

Sexto: Conciencia lingtiistica. Por el hecho de conocer y de utilizar
desde muy pronto dos lenguas distintas el nifio bilingiie se familiariza muy
pronto con caracteristicas constitutivas del lenguaje verbal que el monolin-
giie s6lo muy tardiamente advierte y nunca con toda claridad. El nifio bi-
lingiie, en efecto, descubre por si mismo y ya en la primera infancia que
las palabras que constituyen una lengua son signos arbitrarios, signos que
unas personas conocen y ofras no y que para conocerlos es preciso apren-
derlos y descubre asimismo que un mismo significado puede ser expresado
en diferentes lenguas y por tanto con diferentes palabras y que es posible
el paso de una lengua a otra o sea la traduccion.

Se puede creer y la mayoria de autores que han estudiado las adquisi-
ciones lingiiisticas de los ninos bilingilies lo creen asi, que este descubri-
miento precoz de la naturaleza arbitraria de la relacion entre el lenguaje
verbal y la realidad que significa, otorga al nifio bilingiie una mayor sensi-
bilidad para las caracteristicas intrinsecas del lenguaje y por ello se hace
capaz de un uso metalingtifstico del lenguaje antes que el monolingiie.

Séptimo: Lenguaje v personalidad. Para el bilingiie como para el mo-
nolingiie el lenguaje verbal ademads de ser medio de comunicacion con los
demas e instrumento del pensamiento estd intimamente relacionado con la
estructuracion de su personalidad. Esta relacién podemos contemplarla en
dos sentidos principales:

Por sus capacidades expresivas y afectivas que ligan la lengua con las
personas con las que establece comunicacion y en primer lugar con las que
iniciaron la comunicacion, piénsese en las implicaciones de la expresion,
por otra parte engafiosa, “lengua materna™.

Y también porque la personalidad del individuo humano estd moldea-
da por la cultura y por la sociedad en la que se integra y cada lengua con-
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creta es expresion de una cultura y vinculo de unién de una comunidad
lingiiistica. En el monolingile estas implicaciones con ser tan graves que-
dan normalmente implicitas y se dan por supuestas mientras en el bilin-
giie son muy aparentes porque son distintas para cada lengua y no sélo dis-
tintas sino que incluso pueden entrar en conflicto y de hecho en muchos
casos lo hacen.

Por esto si es perfectamente posible estudiar la génesis y el desarrollo
del lenguaje en el nino monolingiie limitdndonos a sus aprendizajes verba-
les y prescindiendo de estas implicaciones personales en el caso del nifio
que aprende a hablar en contacto con dos lenguas es ineludible tenerlas en
cuenta.

Implicaciones que por otra parte influyen de manera distinta segtin las
etapas del desarrollo. Las conexiones afectivas son importantes sobre todo
en la primera etapa —distinto significado de la lengua de la madre y de la
lengua del padre por ejemplo—, mientras las culturales y sociales cobran
importancia y pueden llegar a hacerse preponderantes en el momento en
que el nifio trasciende el dmbito familiar y muy claramente al ingresar en
la escuela donde las lenguas aparecen inscritas en ambitos socioculturales
distintos. Estas implicaciones son precisamente las responsables de las com-
plicaciones personales que el bilingliismo puede significar para su sujeto.
No el hecho de conocer y de poder usar dos lenguas sino el hecho de que
las dos estén asociadas a realidades culturales y sociales distintas es lo que
puede resultar conflictivo.

Aunque este comentario se refiere s6lo al bilingliismo infantil hay que
tener en cuenta que el proceso iniciado en la infancia se continua a lo lar-
go de toda la vida y no en forma estatica sino dindmica. No s6lo varian
con el tiempo el nivel de competencia del bilingiie en cada lengua sino sus
actitudes ante ellasy la funcion que cada una de ellas desempena en el con-
junto de su personalidad. La adolescencia puede significar la toma de con-
ciencia de las implicaciones culturales y sociales o incluso politicas de las
lenguas en presencia. Las primeras relaciones sentimentales estables y no
digamos el matrimonio pueden afectar considerablemente la distribucién
de funcionesentre las lenguas en el bilingiie. Y en cualquier edad la emigra-
cion o simplemente el cambio de residencia puede igualmente afectarlo.

Octavo: Diferencias individuales. Para concluir estas observaciones ge-
nerales sobre la adquisicion de dos lenguas en la primera infancia recorde-
mos todavia que los individuos difieren extraordinariamente por sus apti-
tudes verbales y difieren por tanto en sus aprendizajes lingiiisticos. Y si es-
tas diferencias se observan muy claramente en los monolingiies —diferen-
cias en el ritmo de las adquisiciones, dificultades especificas segtn los indi-
viduos— mucho mas se advertiran cuando se trata de adquirir dos lenguas a
la vez, lo que parece poner en juego un conjunto mayor de aptitudes. Logi-
camente hemos de esperar encontrar entre los nifios bilingilies tantos retra-
sos y tantos problemas de lenguaje de cualquier tipo al menos como entre
los monolingiies. Esta observacién de mero sentido comin, conviene hacer-
la explicitamente porque es muy frecuente que ante cualquier problema
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de lenguaje que presenta un bilinglie se tiende a atribuir la causa a su bilin-
giiismo dando por supuesto que si el nifio no se hubiese visto obligado a
aprender dos lenguas no habria adquirido el defecto. Lo que no es seguro
que sea cierto.
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YO SIEMPRE HABLO CATALAN Y CASTELLANO: DATOS DE UNA
INVESTIGACION EN CURSO SOBRE LA ADQUISICION DEL
LENGUAIJE EN NINOS BILINGUES FAMILIARES

Ignasi Vila
Depto. Psicologia Gral.
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En los ultimos anos. la psicologia ha colocado en sus ambitos de inves-
tigacion el estudio del bilingiiismo. Este tema no habia hecho correr mu-
cha tinta y, durante décadas, se mantuvo el anatema que la Conferencia de
Luxemburgo, en 1928, lanz6 contra él. Los trabajos de W. E. Lambert y
su equipo de la Universidad McGill de Montreal evidenciaron otro punto
de vista que coincidié en el tiempo con una renovacion de la teoria psico-
l6gica, consistente en asumir las variables cognitivas para el estudio de la
conducta humana. Esta actitud, reflejada en numerosos campos de investi-
gacién, supuso aire fresco para la psicologia del lenguaje que de la mano
de las propuestas chomskianas trato de establecer unas primeras gramati-
cas infantiles, intrinsecamente lingliisticas. de valor universal. Posterior-
mente, los correlatos cognitivos fueron contemplados, aborddndose las pri-
meras construcciones infantiles desde un conjunto de principios lingtiisti-
co-cognitivos. Sin embargo. pronto aparecieron dificultades metodologicas
para separar en la adquisicion de un morfema los aspectos sintdcticos y se-
mainticos, ya que las marcas sinticticas reflejan, a su vez, aspectos signifi-
cativamente diferentes de la realidad. Slobin (1973, 1981) aporta una doble
via que permite resolver el problema y avanzar en nuestro conocimiento
sobre los albores de las construcciones lingiiisticas. Por una parte, sefiala la
importancia de estudios transculturales de tipo descriptivo que informen
de las primeras producciones infantiles en lenguas pertenecientes a familias
distintas, con el dnimo de poder inferir, con posterioridad, aspectos comu-
nes en todos los nifios sobre su forma de codificar la realidad. Otra via re-
side en el estudio de nifios y nifias que aprenden a hablar simultineamente
dos 0 mds lenguas. La literatura ha caracterizado esta forma de entrar a
compartir un cédigo comunicativo con otros seres humanoscomo bilingiiis-
mo familiar, siendo la situacion menos contaminada aquella en la que el
nino, desde el nacimiento, oye hablar lenguas distintas a las personas con
que se relaciona significativamente, por ejemplo su padre y su madre.

Estos estudios muestran que los ninos que aprenden simultdneamente
dos lenguas inician su andar lingiistico a través de un estadio en el que el
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nifio utiliza palabras de ambos codigos, sin que exista correspondencia en-
tre ellas, y las que la tienen se utilizan por el nifio en contextos distintos
dindoles diferente significado. Esta etapa de codigo lexical tinico se pro-
longa a lo largo del periodo en que el niflo incorpora aproximadamente las
primeras 100 palabras. siendo su desarrollo semejante al del nifo monolin-
glie. A partir de este momento que conlleva el aprendizaje de que las cosas
tienen un nombre, es decir el concepto de designacion, el nifio utiliza equi-
valentes para designar un mismo objeto, acciéon, propiedad o estado. La se-
paracion de ambos léxicos. sin embargo, es un proceso de varios meses que
supone un esfuerzo importante en el plano cognitivo. Ademas, en esta se-
gunda etapa, comienzan a aparecer las flexiones en el habla del nifio; sur-
gen las marcas morfo-sintdcticas y las palabras-funcion (articulos, verbos
auxiliares, preposiciones. etc.) que hacen el discurso menos ambiguo. En
este momento, el nifo bilinglie es un perfecto laboratorio para reconocer
los aspectos semanticos y sintacticos implicados en la adquisicion de un
morfema. Por ejemplo, Slobin (1973) relata el aprendizaje de dos nifios
que aprendian simultdneamente hiingaro y servio-croata. Algunos significa-
dos expresados en castellano mediante preposiciones locativas, en hiingaro
se realizan mediante flexiones sobre el nombre y, en servio-croata, requie-
ren ademds una preposicion. Los dos nifios utilizaron antes la forma com-
pleta en hingaro que en servio-croata, mostrando que conocifan el concep-
to, pero la mayor dificultad linglifstica para su expresion en servio-croata
retrasaba su uso correcto en esta lengua.

Nuestro trabajo se sitiiaen esta linea con el doble propésito de estable-
cer las estrategias particulares que utiliza el bilingiie en la adquisicion del
lenguaje y encontrar, para nuestras lenguas en estudio: catalin y castellano,
un orden de prelacion en la adquisicion de los morfemas implicados. En
este articulo me centraré exclusivamente en el primer apartado.

1. METODO

Hemos iniciado un estudio longitudinal de tres nifios que adquieren si-
multdneamente cataldn y castellano; y tres ninos monolingiies, uno caste-
llano y dos catalanes. Segiin las lenguas familiares nuestras situaciones de
bilingliismo son dos:

a) padre que habla catalin y madre que habla castellano;

b) padre y madre hablan catalin y un miembro de la familia habla cas-

tellano.

Los registros se han realizado cada dos o tres semanas, inicialmente
con magnetoscopio y mds tarde con magnetofén. Todos los registros se
han realizado en presencia de un adulto, y en el caso de los nifios bilingiies
se haintentado alternar la presencia de los adultos de distinta lengua. Nues-
tra intencion es continuar las grabaciones hasta la edad de 5/6 anos.
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Este articulo expone unos primeros datos de tres nifios de nuestra
muestra: Maria del Mar, Roger y Emilio. Maria del Mar y Roger son bilin-
glies familiares que comunican en cataldn con sus padres y en castellano
con sus madres. Ambos han sido registrados desde antes de pronunciar la
primera palabra y su edad actual es de 43 y 35 meses, respectivamente.
Maria del Mar tiene una hermana mayor con la que comunica habitualmen-
te en cataldn. Ambos asisten a escuelas que vehiculan los conocimientos
mediante el cataldn. Emilio es monolingiie castellano, aunque de hecho la
asistencia a la escuela (también en castellano) supone un cierto grado de
contaminacion con el catalin al haber nifios catalanes en ella. Su registro
se inicid también antes de que pronuciara su primera palabra y su edad ac-
tual es de 40 meses. Tiene dos hermanas mayores con las que comunica en
castellano. Los tres nifios pertenecen a familias con un nivel socio-cultural
medio/alto.

Todos los registros se realizaron en la familia con una duracién media
de 1/2 hora, aunque cada tres meses aproximadamente registribamos casi
2 horas. lgualmente, hemos realizado un diario con las construcciones lin-
giifsticas que nos llamaban la atencién por ser nuevas u otros motivos en-
tre registro y registro, ello implica. evidentemente, una relacion estrecha
entre los experimentadores y los nifios.

El lenguaje infantil fue transcrito segtin las reglas fonéticas del lenguaje
adulto, anotdndose también la entonacién, asi como el contexto, tanto lin-
gliistico y gestual como ambiental, en que se producia. Como medida de
desarrollo consideramos el MLU, calculado tras una adaptacion al cataldan
y castellano de las reglas de Brown (1973).

2. LA ADQUISICION DEL LEXICO

Expondremos los datos recogidos en Roger y Emilio hasta los dos anos,
prolongando los de Maria del Mar hasta los 3 1 meses.

Entre los 13 y 14 meses aparecieron las primeras palabras en los tres
nifios, incrementindose en forma exponencial hasta alcanzar la cifra de
247 en Roger a la edad de 1;11, 21; de 200 en Emilio a la edad de 2;0, 2
y de 215 en Marfa del Mar a laedad de 1; 11, 26, aumentando en su caso a
mas de 600 al final del periodo estudiado (2; 7, 7). Estos datos (ver Tablas
I. Il y II1) se adaptan a los trabajos anteriores realizados sobre incremento
del léxico segun la edad (ver Tabla IV).
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Tabla 1

INCREMENTO DE LA EXTENSION DEL
VOCABULARIO DE MARIA DEL MAR EN

RELACION CON LAEDAD
Edad NO de palabras Incremento
| B 4 0
1:2, 14 6 2
1:3,10 12 6
1:4,5 17 5
1:4, 20 17 0
1;5,19 27 10
1351 47 20
1;7,25 71 24
1:8,8 83 12
1;8,29 101 18
1;9, 18 113 12
1:10, 1 153 40
1;10, 23 184 31
12315 197 13
1;11, 26 215 18
2:0,9 242 27
2:0,24 296 54
/A B ) 326 30
2:2,8 370 43
2;4,2 412 42
2:4,8 451 39
2:4,23 478 27
2,5,0 530 52
2:6. 19 585 55
2:7.7 616 31
Tabla II

INCREMENTO DE LA EXTENSION DEL
VOCABULARIO DE ROGER EN RELACION

CON LA EDAD
Edad NO de palabras Incremento
0;11,9 4 0
1;0, 8 5 1
| 5 [P0 | 8 3
152512 12 4
1;3,3 21 9
123,22 29 8
1:4;11 39 10
1:5, 11 51 12
1;6,2 59 8
1;6,25 74 15
1;7,25 93 19
1;8, 10 123 30
1;9,24 154 31
1;10,9 184 30
1;11,21 247 63




Tabla Il

INCREMENTO DE LA EXTENSION DEL
VOCABULARIO DE EMILIO EN RELACION

CON LA EDAD
Edad N© de palabras Incremento
1:; 1, 20 1 0
1:4,9 12 11
1:4, 24 19 7
1;5, 20 24 5
1:6,8 25 1
1:6, 19 40 15
;7,11 47 7
1:8, 14 58 11
1;8, 27 87 29
1:9, 17 100 13
1:10, 11 112 12
1;10, 20 131 19
4 1;11,12 169 38
2:0,2 200 31
Tabla IV
INCREMENTO DEL VOCABULARIO EN
RELACION CON LA EDAD
Edad N© de sujetos NO© de palabras Incremento
0:8 13 0
0;10 17 1 1
1:0 52 3 2
1;3 19 19 16
1:6 14 22 3
1;9 14 118 96
2:0 25 272 154
2:6 14 446 174
3:0 20 896 450
3:6 26 1222 326
4;0 26 1540 318
4.6 32 1870 330
5:0 20 2072 202
5.6 27 2289 217
6:0 9 2562 273

(Reproducido de M. E. Smith, 1926)

Los MLU respectivos de los tres nifios son de 2°02; 1,62 y 1,80 para
las edades citadas, pudiendo considerarse que se encuentran en la etapa |
del lenguaje (Brown, 1973), siendo el desarrollo de los tres muy semejante,
aunque Roger presenta un ligero adelanto en relaciéon a Emilio y Maria del
Mar.

Una comparacion mads acertada del desarrollo lingiiistico de Roger,
Emilio y Maria del Mar nos la ofrece los Cuadros I, II y III.
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CUADRO I
EVOLUCION DEL LENGUAJE DE MARIA DEL MAR EN RELACION CON LA EDAD

Edad MLL Frases tipo Frases totales Repeticiones Imitacion Tmitae, excl.
| rl=—3 =56 R S b2 X 48 I—=3 | S {5
R |1 4 19 1
1:2 004 11 2 4
1:3.19 1 4 4 I 1
123,10 |1 7 20 :
1345 11171570 12 6 1 |
1:5, 19 | 1715 117 3 60 |2 6 12 4 3
LAt sl o 1 113 13 6 35 4 9 2
170,28 [133 (3515 ) 152 29 | n 13 3 431
1:8.8 [1'§7 {24 719 4 102 44 4 15 8 1721 3 |
138,29 | 158 £29:23 5 I8S 66 8 40 8§ 2 M4 A
19018 [1°17 12976 85 19 K3 3 a
1.1000 | 164 |44 45 9 130116 11 12§ 4 7 4 3
10231178 |33 48 6 2 ) 173 81 a R R 9 3 41
1: 405 | 186 |21 237 7 .3 163 76 7 3 42 8 .
;XN 261180 130325 702 2 146 98 16 2 36 32 2 T3 4 2
1109 160 (41 31 4 0 2 157 46 5 L m s | ay B 1
CUADRO I
EVOLUCION DEL LENGUAJE DE ROGER EN RELACION CON LA EDAD
kdad MLU I rases tipo Frases totales Ruopoticiones Imitaciin Imie. excl.
1.2 3 4,56 2 3.4 12 3 b2 I 23
il 9 1 4 a3 2 3
1:0.8 |1 3 i =] 1
Lt f1asy 3 | 14 1 1 4 |
112,12 |l ) 30 6 =)
1:3.3 1°06 | 14 2 92 13 17 6 | 1
§:3, 22 L1135 91 5 59 13 e | X 2 1
AT (1725118 6 54 30 (= S F 537 4 I
% 0 O S 36 4 I 15 6
1:6, 2 1'18]14 I 1 41 | | B 1 1
1:6,25 [1737123, 14 94 31 13 § 2 3 2
1:7.25 | 17271337 10 1 s 17 | 4 - 17 4 2 4
1:8.10 (1361 200 ) 153.36 | 11 32 10 o S |
1:9.24 [ 13940 20 2 188 54 3 6 B 30 12 15 &
1210,9 [ 14545 30 2 161 38 4 L] 11§ 6 4
PR 2270147 73 15 104 | 3 1121 10 4 6 3 2 6 4 5 —3H
CUADRO 111
EVOLUCION DEL LENGUAJE DE EMILIO EN RELACION CON LA EDAD
Fdad MLl Frases tipo Frases totales ¥ Imitaci 1 exel.
1. 2 '3%4 ie=a. 3 2 o2 4 I = |
121,20 |1 | 1
1:4.9 |1 12 23 15 11
f4.24 11 # 9 6 6
15208107 0 3 135 0 % 65 25
6.8 |1 9 69 7
1:6. 19 | I'17 24 113cC4. | 34 4 § 2
1700 (106 174wl SO Al k2l i |
128, 14 | 1727 33 .8 145 11 20 7
" e ] Bl ke 2] 3 =7 3 154 14 3 552 41
91T 1126 P2 269162 3 561 12
12000 1R Ap=il 221 20 1 9.6 -
1510, 201 1°§5 40 32 2 184 43 3 4-:3 4 2
1 L1 120148 43 22 5 M6 43 10 2 2932 2 11 8
.02 62 M o145 150 31 9 3 30 8 3 176 |

Estos cuadros resumen ¢l desarrollo lingiiistico de cada grabaciéon. En
ellos se expresan el numero de producciones distintas realizadas por los ni-
nos y la nina (frases tipo); el nimero total de veces emitidas (frases totales);
el nimero de veces que aparecen repetidas en el lenguaje infantil, por ejem-
plo: mama/ mama/ mama (extiende los brazos hacia M.). En este caso con-
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tariamos dos repeticiones. Hemos considerado, igualmente, las imitaciones
distinguiéndolas entre exclusivas (imitaciones exclusivas) y habituales (imi-
taciones); las primeras corresponden a las formas infantiles que s6lo apare-
cen como imitaciones del lenguaje del adulto, mientras que las segundas
incluyen todas las imitaciones, independientemente que el nifio también
utilice la palabra creativamente. La razén para incluir las repeticiones y
las imitaciones se encuentra en delimitar con mayor precision y rigor las
frases tipo y frases totales que el nifio utiliza creativamente.

Maria del Mar y Roger presentan desarrollos semejantes, mientras que
Emilio, a pesar de utilizar menos palabras, las usa individualmente mucho
mas a menudo, aunque imita también significativamente mds que Rogery
Maria del Mar, especialmente palabras tinicas. En cuanto a las imitaciones
exclusivas no hay diferencias entre los tres. Respecto a las variaciones que
presenta el MLU en alguna grabaciéon hay que achacarlo a la poca disposi-
cion en esos dias del nifio a interactuar con los adultos y preferir el juego
en solitario con las consiguientes perturbaciones en relaciéon al nivel global
de lenguaje utilizado.

Analizados los tres cuadros podemos afirmar que el nivel de lenguaje
alcanzado por los dos nifios y la nifia es semejante dentro de las diferen-
cias individuales que es légico esperar. La primera conclusion es que el bi-
lingiiismo no perturba los primeros pasos en la adquisicion del lenguaje,
siendo el desarrollo de estos nifios semejante al del nifio monolingiie.

El 1éxico de Roger y Maria del Mar lo hemos clasificado en tres cate-
gorias: palabras catalanas, palabras castellanas y palabras neutras. En esta
altima categoria incluimos todas aquellas formas léxicas que no se distin-
guen en cataldn y castellano, ademas de los nombres propios y los térmi-
nos infantiles que los nifios utilizan como guau-guau, coco, papd, mamd,
efc.

Segun estas categorias el léxico queda distribuido de la siguiente ma-
nera:

Maria del Mar: (1; 11, 26)

nimero de palabras en cataldn: 29 (13’49 % )
numero de palabras en castellano: 104 (48’37 % )
niimero de palabras neutras: 82 (38’14 % )

Roger: (1:11,21)
numero de palabras en cataldn: 55 (22°27 % )
ntiimero de palabras en castellano: 113 (45’75 7% )
nimero de palabras neutras: 79 (31’98 % )

Al final del periodo (2; 7, 7), Maria del Mar presenta la siguiente distri-
bucién:
nimero de palabras en cataldn: 128 (20’78 % )
numero de palabras en castellano: 310 (50'33 % )
ntimero de palabras neutras: 178 (2890 % )
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Las Tablas V y VI muestran la evolucion seguida.

TablaV

INCREMENTO DE LAS CATEGORIAS LEXICALES DE MARIA DEL MAR EN RELACION
CON LA EDAD

Edad Palabras catalanas Palabras castellanas Palabras neutras
1;2,2 1 0 3
1:2, 14 2 1  §
1:3, 10 2 3 T
1:4,5 3 5 9
1:4, 20 3 5 9
1:5,19 4 10 13
4t N | 7 16 24
1;7, 25 7 32 32
1;:8,8 8 38 37
1;8,29 11 47 43
1:9, 18 12 56 45
1: 10, 1 20 76 57
1; 10, 23 23 89 72
15115 25 97 75
1;11, 26 29 104 82
2;0,9 36 117 89
2:0,24 50 146 100
2;1,19 57 159 110
2:2,8 60 186 124
2:4,2 77 202 133
2:4. 8 85 225 141
2:4,23 91 236 151
2;5,0 106 256 168
2:6, 19 123 287 175
27 F 128 310 178

Tabla VI
INCREMENTO DE LAS CATEGORIAS LEXICALES DE ROGER EN RELACION CON LA EDAD

Edad Palabras catalanas Palabras castellanas Palabras neutras
0;11,9 0 1 3
1;0, 8 0 1 4
) 0 [ 0 2 6
Je2iq2 0 - 8
1:3,3 1 6 14
1:3,22 4 9 16
1:4, 11 7 13 19
17511 12 16 23
1:6,2 15 16 28
1;6, 25 18 23 33
1;7, 25 19 34 40
1:8, 10 25 53 45
1:9, 24 27 70 57
1.10,9 35 85 64
151121 55 113 79
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Tanto Roger como Maria del Mar presentan un predominio al inicio de
palabras neutras. El cambio se produce a la edad de 1;8, 10 en Roger y de
1; 8, 8 en Maria del Mar. Las razones se encuentran en el tipo de palabras
que incluye esta categoria. Lo sorprendente es que la relacién cambie en
favor del castellano y aumente ostentosamente en relacion sobretodo a la
categoria de palabras catalanas. Esta tiltima categoria representa una parte
pequeiia del léxico pero que crece con el tiempo paulatinamente (Maria
del Mar varia su porcentaje en siete meses del 13’49 % al 20’78 % ).

Estas constataciones ofrecen un aspecto importante para comprender
la adquisicion del primer lenguaje. Tanto Maria del Mar como Roger hablan
en castellano con su madre y cataldn con su padre. Sin embargo sus situa-
ciones mientras sus padres trabajan son diferentes, al igual que el contexto
familiar global en que se encuentran. Marfa del Mar asiste a una guarderia
que utiliza el catalin como lengua vehicular. Su horario es de 8 de la ma-
flana a 5 de la tarde. Roger es cuidado por otra madre que a su vez cuida a
su hijo de la misma edad de Roger y que utiliza el cataldn para comunicar-
se con ambos. Igualmente, Roger tiene una relacion mds estrechay habitual
con sus abuelos de lengua catalana que Maria del Mar, para quien prictica-
mente son unos desconocidos a la edad de dos afios por vivir fuera de Bar-
celona. Por el contrario, Maria del Mar normalmente tiene relaciones con
otros miembros de la familia que vehiculan su comunicacién con ella me-
diante el castellano.

Bruner (1983) demuestra que la adquisicion del primer lenguaje es un
proceso de dos; se adquiere como instrumento de comunicacion en una re-
lacion diddica, de interaccién entre el nifio y el adulto. Para este proceso
tres son multitud y uno sélo no permite establecer, ni usar las reglas del
didlogo. Evidentemente, esto supone la creacion por parte del adulto de
contextos de interacciéon, normalmente establecidos a través del juego, que
reciben el nombre de ““formatos™ y en los cuales el nifio en un ambiente
festivo y juguetén puede ir dominando el uso de las reglas que subyacen al
proceso comunicativo. En consecuencia, la afectividad jugara un papel im-
portante, en el sentido de una buena relacion querida y motivante entre el
nifio y el adulto, a la vez que un conjunto de “secretos™ entre ambos liga-
dos y establecidos con bases emotivas. No digo nada nuevo, si afirmo que,
desgraciadamente en nuestra cultura, este es un papel que se asigna a las
madres, limitindose el padre a relacionarse con sus hijos el fin de semana.
Nuestras familias no son una excepciéon y Maria del Mary Roger expresan
en su lenguaje el predominio de sus relaciones maternas y, en consecuencia,
su léxico es mayoritariamente castellano. Sin embargo, Roger y Maria del
Mar. muestran una diferencia significativa en el niimero de palabras en ca-
taldn. Mientras que para Roger suponen un 22’3 %, Maria del Mar no al-
canza el 14 % a la edad aproximada de dos afos. La razon probablemente
se encuentre en los intercambios lingiiisticos individualizados que tienen
ambos nifios mientras sus padres trabajan, mostrando Roger una proba-
bilidad mayor que ello ocurra en catalin que Maria del Mar, la cual asis-
te auna guarderia con la consiguiente implicacidon de mds nifios por adulto.
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Igualmente, un contexto familiar mas castellanizado en el caso de Maria
del Mar tiene sus consecuencias en la explicacion de este dato.

Analizando la evolucion del léxico en Marfa del Mar, observamos otro
hecho de interés. El aumento de palabras catalanas estd fundamentalmente
relacionado con tareas escolares, por ejemplo. los nombres de los colores o
las propiedades de los objetos (petita, gran, etc.). Este hecho manifiesta la
diferencia entre leniguaje escolar y lenguaje familiar, mostrando el papel de
la educacion en el transcurso posterior de la adquisiciéon lingiiistica y la
importancia del contexto en que un nifio aprende una u otra palabra.

3. LA ADQUISICION DE LAS EQUIVALENCIAS

Estas reflexiones nos introducen en uno de los temas de estudio mds
interesante en la adquisicion del Iéxico por parte de los bilingiies: el proble-
ma de los términos equivalentes. El bilingiie. a diferencia del monolingiie,
tiene que aprender a utilizar dos términos para designar un mismo objeto,
accion, estado o propiedad. es decir debe saber utilizar dos palabras que
corresponden a un concepto tnico. Este aprendizaje representa un esfuerzo
importante en el plano cognoscitivo y tiene varias etapas.

En un primer momento, Roger y Maria del Mar utilizan palabras que
provienen de ambos cddigos o son neutras, sin que practicamente existan
equivalencias.

Tabla VI

RELACION ENTRE EL INCREMENTO LEXICAL DE ROGER Y LA INCORPORACION DE
EQUIVALENTES

Edad NO de palabras| Incremento NO de equivalentes Incremento
0;11,9 4 0 0 0
1:0,8 5 1 0 0
151,21 8 3 0 0
1:2,12 12 4 0 0
13,3 21 9 0 0
L322 29 8 0 0
1:4, 11 39 10 0 0
1;5,.11 51 12 1 1
1:6,2 59 8 1 0
1:6,25 74 15 1 0
157,25 93 19 1 0
1:8, 10 123 30 B 3
1;9, 24 154 31 5 1
1; 10,9 184 30 8 3
111521 247 63 14 6
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Tabla VI

RELACION ENTRE EL INCREMENTO LEXICAL DE MARIA DEL MAR Y LA
INCORPORACION DE EQUIVALENTES

Edad NO de palabras Nimero de equivalencias
1522 4 0 0 0
1;2, 14 6 2 g 0
1:3,10 12 6 0
1:4,5 17 5 0 0
1;5,19 27 10 0 0
1:7, 1 47 20 0 0
1:7,:28 71 24 1 1
1:8,8 83 12 1 0
1;8,29 101 18 2 1
1;9, 18 113 12 3 1
1:10, 1 153 40 4 1
1;10,23 184 31 6 2
1; 11,5 197 13 7 1
1: 11, 26 215 18 10 3
2:0.59 242 27 12 2
2:0, 24 296 54 24 1
2:1,19 326 30 27 3
2;2,8 370 43 31 o
2:4,2 412 42 36 3
2:4,8 451 39 43 7
2:4,23 478 27 46 3
2:5,0 530 52 50 4
2:6,19 585 55 59 9
25757 616 31 65 6

En esta fase inicial rechazan la posibilidad de designar un objeto de
forma diferente al nombre que han aprendido.

Observacion I: Maria del Mar (1: 9. 13)

(mira con P. un libro de laminas)

Aparece un pato y Maria del Mar lo sefiala rapidamente di-
ciendo pato.

P: Qué es aixo? (**;Qué es esto?”)

Ma: pato ;

P: anec (*‘pato™)

Ma: ;no!, pato

P: bueno, pato

Maria del Mar utiliza algin equivalente pero sus campos semdnticos se

excluyen.

Observacion I1: Maria del Mar (1;9, 13)

(mira con M, un libro de laminas)

M: mira, mira, Maria del Mar (sefiala una manzana)
Ma: (sefiala la manzana; sonrie)

M: ;Qué es esto?

Ma: manzana
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(mas tarde, comiendo en la mesa M. trae una manzana)
M mira, Maria del Mar, traigo una manzana

Ma: poma (**manzana™)

M: una manzana

Ma: no, poma

En este casopoma se refiere a la fruta comestible y manzana a la repre-
sentacion grafica, Volterra y Taeschner (1978) obtienen los mismos resul-
tados con nifios que aprendian simultineamente aleman e italiano, sefia-
lando asi la dependencia del contexto cuando se incorpora una palabra en
los primeros momentos de la adquisicion del lenguaje.

Mas tarde, Maria del Mar comienza a darse cuenta que los adultos que
la rodean designan las cosas de distinta manera.

Observacion I11: Maria del Mar (2; 0, 12)
(mira un cuento con un experimentador (E) y aparece un
pato)

E: ;Qué es esto? (sefiala el pato)

Ma: pato (gira la cabeza hacia P.; rie)

P: anec (*‘pato”)

(Maria del Mar vuelve a centrarse en el cuento)
E: ;Qué es esto?

Ma: anec

E: ;Qué es?

Ma: pato

E: pato, si, pato

Ma: anec (miraaP.)

E: ;Qué es esto?

Ma: pato, anec

Esta ultima observacion nos permite reflexionar sobre la adquisicion
de los primeros términos. Es sabido que la incorporacion de las primeras
100 palabras es un proceso relativamente largo y lento en comparacion
con la rapidez que, posteriormente, muestra el nifio en su desarrollo Iéxico.
Roger y Maria del Mar no son una excepcion y las Tablas [ y Il dan buena
cuenta de ello. Nuestro punto de vista, acorde con McShane (1980), es
que el nifio ha elaborado el “‘concepto de designacion’. A partir de ese
momento sabe que las cosas se pueden etiquetar, que tienen un nombre y
el hecho de conocerlo le ayuda a individualizar el objeto. A la elaboracion
de este concepto subyace un largo proceso interactivo entre el adulto y el
nifio centrado en formatos de atencién conjunta, como son el “‘juego del
cu-ci” (vinculado a la nocién de objeto permanente) o la “lectura de li-
bros” (estrechamente relacionado con el etiquetamiento temprano de ob-
jetos). Sin embargo, no podemos olvidar que ademds de los prerequisitos
comunicativos el nifo debe desarrollar capacidades de conceptualizacién
para comprender que todos los objetos de una misma clase (por ejemplo.
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todos aquellos que sirven para sentarse y tienen respaldo) reciben el mis-
mo nombre independientemente de su color, material, etc.

Benelli (1983) afirma que la formacion de conceptos prelingiiisticos, asi
como elsignificado de los primeros nombres, se basaen un andlisis de las pro-
piedades funcionales y perceptivas de los objetos que reciben el nombre de
“propiedades perceptuales primarias™. Sin embargo, no todo objeto que sirve
para sentarse y tiene respaldo es unasilla, sino que también hay sillones, sofis,
etc., que se distinguen entre si por una configuracion tipica. El aprendiza-
je de estas “propiedades perceptuales secundarias”, segin Simion, Benelli
y Zorzato (en prensa), es funcion del incremento de la experiencia social
y lingiiistica del nifio con los objetos.

Gerard, un nifio monolingiie catalin de nuestro estudio, utilizaba sis-
tematicamente la palabra bau para designar a los cuadmipedos. A la edad
de 1; 10, 16 fue al Pirineo y comenzé a utilizar los términos cavall (*‘caba-
110”) y vaca. La utilizacion de estos términos, una vez aprendidos, fue co-
rrecta. Sin embargo, a la edad de 1; 10, 19 vié un perro grande y senalan-
dolo lo designé como cavall (el dia anterior habia visto un burroy le dijeron
que eran caballos pequeiios). Es decir, el término anterior bau, presumible-
mente diminutivo de guau-guau y contextualizado con losperros ciudadanos
que era sobreextendido a todos los animales de cuatro patas (gatos, dibujos
de vacas y caballos,etc.) noimplicaba necesariamente a todos los perros, sino
que probablemente existirfan subextensiones en sus designaciones como
sefiala Anglin (1977). Esta idea la corroboramos con la siguiente observa-
cion:

Observacién IV: Gerard (13 10, 20)

(estd con sus padres y aparece un perro)

G: mira vaca (senala el perro)

P: és un gos, un bau (‘“‘es un perro, un bau’)
G: bau, vaca

Gerard, nifio monolingiie, ofrece una produccion lingiiistica muy se-
mejante a la de Maria del Mar. Esta contestacion nos ayuda a comprender
mejor el problema de las equivalencias en el bilingiie familiar. Probable-
mente. la adquisicién de sus primeros términos sea muy semejante al pro-
ceso del nifio monolinglie (como se evidencia en el caso de poma y manza-
na; por otra parte tanto Maria del Mar como Roger ofrecen las sobreexten-
siones tipicas citadas en la literatura sobre adquisicién de los primeros sig-
nificados), pero el monolingiie, a diferencia del bilingiie, puede seguir el
desarrollo seméntico tal y como lo describe Benelli (1983), comoindican las
observaciones de Gerard, incluyendo ese proceso vacilaciones sobre la
creencia que términos diferentes designan la misma realidad. Por ejemplo,
un autobits puede ser también un coche, o un bau una vaca. Evidentemen-
te, este planteamiento supone una integracion de las tesis sobre rasgos per-
ceptivos (Clark, 1973) o funcionales (Nelson, 1974) y de la tesis sobre la
“extension media” (Anglin, 1977).

El bilingiie debe realizar los mismos pasos, pero se encuentra con un
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entorno lingliistico que, a veces, entra en contradiccién con ese desarrollo,
ya que sus interlocutores utilizan términos distintos y por tanto atin enre-
dan mds la marana de los primeros significados. En consecuencia, el bilin-
giie tiene que aprender que los adultos de su entorno no designan los obje-
tos de forma diferente, y debe hacerlo pronto porque sino su aprendizaje
semdntico puede verse dificultado. Las capacidades de un nifio de dos afios
no dejan de ser sorprendentes y éste es uno de los casos. El bilingiie fami-
liar, mucho antes de completar su desarrollo semantico, hace esta distincion
y diferencia ambos léxicos. o por lo menos reconoce que los adultos de su
entorno designan las cosas de forma distinta.

Los adultos facilitan que el doble proceso que debe hacer el bilingiie
(tomar conciencia de la existencia de dos léxicos e ir completando su de-
sarrollo semdntico) se realice con el minimo de problemas. Los padres de
Maria del Mar se dirigen a la nifia sin hacer mezclas lingiiisticas, pero ha-
cen algunas excepciones: cuando Maria del Mar produce una palabra (cata-
lana o castellana) alejada del significado del adulto, o se trata de una pala-
bra recién incorporada, respetan en su lenguaje el término utilizado por la
nifia, y cuando, a su entender, el significado esta bien establecido, intentan
que la nifia aprenda el equivalente correspondiente. Las siguentes observa-
ciones muestran el proceso:

Observacién V: Maria del Mar (2., 1, 15)

(Maria del Mar comienza a nombrar los colores. M. y Ma.

colocan tres fichas, cada una de forma y color diferente,

en su agujero correspondiente)

M: ;Cudl es el vermell? (** ;Cuil es el rojo?”)

Ma: este (senala el verde)

M: jno! jeste es el verd!, es el verde, ;i el blau?
(“y el azul?”)

Ma: aqui (senala el azul)

M: jiel vermell? (*‘;y el rojo?”)

Ma: agui (sefiala el rojo)

M: jielverd?

Ma: aqui (sefiala el verde)

M: ;i el vermell?

Ma: aqui (seniala el azul)

M: jno!

Observacion VI: Maria del Mar (2:0, 5)

(Marfa del Mar comienza a utilizar la palabra azticar. Jue-

ga con P. ““como si” estuvieran preparando cafg€)

P: Qué es aixo? (* ;Qué es esto?”’) (sefala el aziicar)

Ma: azticar

P: ;el azucar? en vols una mica? (**;quieres un poco?”)
(dirige una cuchara hacia Ma.)

Ma: papa (senala la taza de P.)

P: pel papa (*‘para papd™) (se “pone” azlcar)
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ara posarem azucar, quantes en vols? (‘“ahora pondre-
mos azucar, jcudntas quieres?”’) (dirige la cuchara hacia
Ma.)

Observacién VII: Maria del Mar (2; 0, 15)

(mira con M. un libro de ldminas)

M: ;Qué han ido a comprar aqui? (sefiala un pez)

Ma: peix (*‘pescado™)

M: ;Qué es eso?

Ma: peix

M: ;peix?, aqui han ido a comprar pescado para cenar

Ma: jah!

M: ;v esto? (sefiala otro pez)

Ma: peix

Las observaciones V y VI muestran el respeto de los padres hacia el
lenguaje de la nifia (azucar en catalan se dice sucre), mientras que la obser-
vacion VII especifica el esfuerzo materno para conseguir que la nifia utilice
la palabra pescado. Este comportamiento lingiiistico probablemente ayuda
a Maria del Mar a establecer correctamente sus primeros significados, a la
vez que el posterior esfuerzo para que la nifia incorpore el equivalente su-
pone ofrecer un sinfin de contextos o situaciones en que se trabaja especi-
ficamente la diferenciacion entre ambos codigos. Estos dos aspectos son
complementarios en el caso de Maria del Mar, pero no lo son necesariamen-
te en todos los nifios bilingiies. Por ejemplo, los nifios estudiados por Trau-
te Taeschner no recibfan este tipo de trato lingiiistico por parte de sus
progenitores, no ofreciendo éstos ningiin tipo de mezcla lingiiistica. Por
ello, entre otras razones, uno de los argumentos que explican este aprendi-
zaje temprano es, en nuestra opinion, que los adultos, de una u otra forma,
crean contextos relacionados con el uso del lenguaje en los que se “traba-
ja’’ con un énfasis especial la diferenciacion entre ambos léxicos. Por ejem-
plo, antes de que Maria del Mar utilizara la palabra anec para designar un
pato, habia jugado un sinfin de veces a llamarle pato y que su padre con-
testara anec. Todo ello acompafiado de risas, caricias y “‘desafios’ entre
ambos. Igualmente, el hecho de poseer palabras equivalentes que se utili-
zan en contextos distintos (como manzana y poma) supone que su recono-
cimiento como pertenecientes al mismo campo semdntico comporte el co-
nocimiento que una misma cosa puede tener distintas formas de nombrarla.
De la misma forma que la adquisicién del significado es un proceso re-

lativamente largo, el reconocimiento de la existencia de dos léxicos lleva
también su tiempo, de manera que a lo largo de unos cuantos meses el ni-
fio puede aceptar que algunas cosas se pueden nombrar de dos formas, pe-
ro que no es ley universal, de modo que habrd momentos en que se re-
sistird a aceptarlo.

Observacion VIII: Maria del Mar (2; 1, 15)
(monta un muifieco con piezas con M. Estdn casi al final y
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Maria del Mar coge el gorro)

M: ;v eso qué es?, ;jel gorro?

Ma: ;no! (extiende todo el cuerpo hacia M.)

M: ;qué es esto?

Ma: barret (*‘gorro™)

M: jah!, un barret

Ma: si

M: ah, bueno

Finalmente, el bilingiie acepta que los objetos, acciones, propiedades y

estados puedan designarse de dos formas distintas. Esta “‘aceptacién™ con-
lleva otro rasgo del léxico del bilingiie: la extension de reglas lexicales de
un codigo al otro para formar nuevas palabras.

Observacion 1X: Maria del Mar (2;8,29)

M: mira, mira (le enseiia un libro de ldminas)

M: este nifio estd sentado debajo de un arbol, ;qué tiene
en las manos?, jqué tiene? (el nifio tiene un cuento)

Ma: (mira; sefiala el cuento)

M: un cuento

Ma: s/

M: mira, ;qué esesto? (sefiala un conejo, “conill’” en cata-
lan)

Ma: conillo ¢

Observacion X: Maria del Mar (2: 8, 29)

(mira un libro de ldaminas con M.)

M: ;qué le pasa a este nifio?, mira, ;qué le pasa? (sefiala un
nifio dentro de la cama)

Ma: esta malaltito (enfermo en cataldn se dice “malalt™)

M: ;qué esta?

Ma: malalto

Es decir, Maria del Mar intenta adaptarse al cédigo correspondiente del
adulto y regulariza palabras catalanas “‘acercandolas” al castellano como
conillo, malaltito o malalto. Esta estrategia es utilizada por nifios de 5
afios que aprenden a hablar en cataldn, pero en sentido contrario: eliminan
las terminaciones vocdlicas de las palabras castellanas haciéndolas mds cor-
tas (Josep Maria Artigal, comunicacién personal).

Finalmente, sefialar otra estrategia de los bilingiies familiares: el nume-
ro de equivalentes que incorporan respecto al léxico total es muy pequefio.
Por ejemplo, Maria del Mar, al final del periodo estudiado (2; 7, 7), tnica-
mente tenia cerca del 10 % (ver Tabla VIII). La incorporacion de palabras
nuevas una vez adquirido el concepto de designacion es un problema, entre
otros, de memoria, y no podemos pensar que el nifio bilingiie, por arte de
magia, sea capaz de almacenar el doble de palabras que el monolingiie, ya
que si fuera asi{ ;por qué el nino monolingiie no incorpora el doble de pa-
labras de su codigo? Los bilingiies familiares muestran tinicamente un pe-
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queno avance en su numero total de palabras respecto al monolingiie, por
ello debe incorporar pocos equivalentes, o de otra forma tendrian la mitad
de conceptos que el nifio monolingiie en su lenguaje. Esta es una de las ra-
zones por las que aparecen frases mixtas en el habla de los bilingiies en es-
ta etapa y posteriores. En concreto, Maria del Mar, tiene casi un 12 % de
sus producciones formadas. en forma mezclada, por palabras que provie-
nen del catalan y del castellano, aunque la tendencia con el tiempo es a
disminuir.

4. LA CONCIENCIA METALINGUISTICA

La utilizacién de términos equivalentes por parte de los bilingiies fami-
liares nos introduce en el tema de la conciencia metalingiiistica. Piaget
(1923) y Vygotsky (1934) notaron que los nifios consideran el nombre de
las cosas como una propiedad intrinseca de ellas durante bastante tiempo.
Osherson y Markman (1975) y Berthoud-Papandropoulou (1978) exponen
que los nifios, con variaciones importantes segtin la tarea, toman conciencia
de las dimensiones lexicales del lenguaje entre los 4 y 7/8 afios. Sin em-
bargo, el bilingiie familiar, alrededor de los dos afios, comienza a compor-
tarse “‘como si” supiera que las cosas pueden designarse de forma distinta.
Como hemos visto, antes de los tres anos, el bilingiie no parece tener pro-
blemas a este respecto y puede pasar de un codigo a otro en funcién del
interlocutor con quien dialogue.

La precocidad en la toma de conciencia de la arbitrariedad del signo
lingliistico que aparece en nuestros bilingiies, asi como en otros trabajos
(ver Slobin, 1978), se encuentra también en nifios monolingiies de 4 anos
expuestos a una segunda lengua, por ejemplo en el contexto escolar. Josep
Maria Artigal (comunicacion personal) expone casos de nifios que al cabo
de quince dias de recibir sus primeras clases de cataldn afirman que el pro-
fesor no sabe hablar porque a la silla le llama cadira. Sin embargo, bastan
tres meses para que “‘acepten” que los adultos, y ellos en consecuencia,
pueden nombrar los objetos de diversas formas, produciendo, igualmente,
regularizaciones léxicas cuando el profesor les requiere designaciones que
no estdn a su alcance en catalan.

Probablemente, este sea un ejemplo del impacto cognitivo que tiene la
adquisicion del lenguaje. De la misma forma que la adquisicion del nombre
de un objeto ayuda a individualizarlo y, consiguientemente, remodela las
categorias infantiles, la exposicion a una segunda lengua permite compren-
der el cardcter arbitrario de un determinado sistema lingiiistico y, conse-
cuentemente, poder tratarlo con mayor facilidad como un objeto.

Diversos trabajos sobre bilingliismo han explicitado la “‘Hipotesis del
Umbral” (ver Figura 1) que sefiala dos limites en el desarrollo de los bilin-
giies: un limite médximo y un limite minimo. Si el bilingiie no alcanza la

47



competencia lingiiistica minima en las dos lenguas su desarrollo cognitivo
puede verse perjudicado, mientras que si alcanza el mdximo, esta doble
adquisicion cataliza el desarrollo cognitivo, en el sentido del bilingiiismo
aditivo (Lambert, 1978), mostrindose beneficioso especialmente en terre-
nos como la creatividad, la abstraccion ldgica, etc. Los bilingiies familiares.
educados sin mezclas lingiiisticas, muestran los resultados benefactores de su
bilingliismo y, probablemente, su temprana conciencia metalingiiistica sea
un factor que impacte positivamente sus estructuras cognitivas tempranas.

Sin embargo, la conciencia metalingiiistica es un largo proceso que re-
quiere tiempo y experiencia para completarse. Maria del Mar, antes de los
tres anos, toma conciencia de las dimensiones lexicales del lenguaje pero
utiliza un Unico sistema de reglas lingiiisticas que aplica a ambos codigos.
Por ejemplo, el castellano diferencia entre el adjetivo y el pronombre po-
sesivo. En el primer caso tenemos mi silla y, en el segundo, la silla es mia,
pero el catalan utiliza una forma tnica, la meva cadira, en el primer caso,
y la cadira és meva, en el segundo. Maria del Mar utiliza, de forma genera-
lizada, la forma catalana para los dos codigos.

FIGURA I
EFECTOS COGNITIVOS DE LOS DIFERENTES TIPOS DE BILINGUISMO

Tipo de Bilingilismo  Efectos cognitivos

/\ A) Bilingiiismo aditivo Efectos
cognitivos
altos niveles en positivos

ambas lenguas

Nivel umbral
/\ mas alto de com-
petencia bilingiie
B) Bilingtiismo Efectos
dominante cognitivos
ni positivos

Nivel como el de los  ni negativos
nativos en una de las

Nivel de Bilingtiismo logrado

leigus Nivel umbral mas
C) Semilingiiismo Efectos lt:ra]o .debf:!?m?:'
cognitivos COCA LIS
Bajo nivel en ambas  negativos
lenguas
et S (Reproducido de Toukomaa y

Skutnabb-Kangas, 1977)
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Observacion X: Maria del Mar (2:9,19)
(Marfa del Mar senala hacia su habitacion)

Ma: alla vengo a buscar a mia silla

(una vez en su habitacién manipulando la silla)
Ma: a mia silla es mas grande

Este comportamiento no implica que no conozca la forma castellana
ya que ofrece producciones como la siguiente:

Observacién XI: Maria del Mar (2;10. 1)

(se pone una bata delante del experimentador)
Ma: a mia bata (sefiala la bata)

E: ses tuya la bata?

Ma: si

E: ;de quién es la bata?

Ma: es mi bata

Karmiloff-Smith (1979) sefiala que entre la apariciéon de un morfema
determinado y su interiorizacién definitiva existe un periodo de consolida-
cion, de forma que a lo largo del tiempo el nifio comienza usindolo correc-
tamente para, posteriormente, utilizarlo correcta o incorrectamente segiin
los contextos, antes de su buen uso de forma definitiva. Maria del Mar si-
gue el mismo esquema con las formas de posesivo, pero domina antes la
forma catalana que la castellana, probablemente porque esta ultima es
mas compleja lingiiisticamente, Este hecho comporta que Maria del Mar
generalice las estructuras del cataldn al castellano, de forma que durante
meses la forma catalana es predominante. Unos meses después ambas for-
mas aparecen coetdneamente como en las siguientes observaciones:

Observacion XII: Maria del Mar (3: 4, 14)

(Maria del Mar duerme en casa de uno de los experimenta-
dores. Se acaba de meter en la cama)

Ma: jo vull a mia cama que estd en mi casa

(més tarde grita)

Ma: jo vull a mi cama

Observacion XI11: Maria del Mar (3,4, 27)

(estd en la calle con un experimentador que le acaba de re-
galar un puzzle. Reivindica ir a casa para hacerlo)

E: espera un poco, ahora vamos a casa

Ma: ;ja casa mia o a casa tuya’

Las dos observaciones muestran este periodo intermedio que finalmen-
te se solventa con la adquisicién correcta de ambas formas

Observacion XIV: Maria del Mar (3;8,29)
(estd en el coche con sus padres)
Ma: ;verdad que el Ifiaki pequerio es mi cosino?
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M: 1o
Ma: Merche, ;verdad que el Ifiaki pequefio es mi primo?

La descripcion de las formas de posesivo aparece también en otras es-
tructuras. Por ejemplo, las frases negativas. En este caso el cataldn, en de-
terminadas ocasiones introduce ftras el verbo la particula pas. Maria del
Mar tiene dificultad con esta construccion y, tras utilizarla corectamente,
aparece un periodo en el que se confunde y la generaliza al castellano o la
restringe en el cataldn.

Observacion XV: Maria del Mar (3;7, 12)

(juega con un experimentador y su hermana a tirarse la pe-
lota)

Ma: no le tires pas a la Marta (dirigiéndose a E)

Este periodo de diferenciacion en las reglas morfo-sintdcticas corres-
ponde a unsegundo periodo en la adquisicion de la conciencia metalingiiis-
tica que lleva parejo una vaga nocion consciente de la existencia de dos cé-
digos. Por ejemplo:

Observacion XVI1: Maria del Mar (3:7, 2
(juega con un experimentador)

E: jcomo hablan los nifios de tu colegio?
Ma: en catalan

E: jy i?

Ma: en catalan v castellano

E: con Joaquim, ;como hablas?

Ma: en catalan y castellano

E: jno!, en catalan

Ma: si, yo siempre hablo catalan y castellano

En resumen: los bilingiies familiares constituyen un pequeno laborato-
rio experimental que mediante su observacién puede aportar datos impor-
tantes que aumenten nuestro conocimiento de los procesos generales que
permiten la aparicion y desarrollo del lenguaje, asi como de los procesos
particulares implicados en las lenguas de estudio. Ademas, los bilingiies pre-
sentan estrategias especificas que les permiten completar su desarrollo, de
la misma forma que los monolingiies, sin verse perjudicados por el hecho
de verse enfrentados a dos codigos. Estamos seguros que en el futuro estos
estudios proliferardan ayudando a desentraiar los numerosos misterios que
nos quedan por resolver en torno a la adquisicion del lenguaje.
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El tema central de esta comunicacion en torno al cual quiero hacer
unas reflexiones es el siguiente: Cuandoy cémo toman conciencia los nifos
bilingiies de que estin expuestos y aprendiendo, dos lenguas diferentes.
Trataremos por otro lado que esta observacion detallada de un caso concre-
to de adquisicion bilingiie vasco-espanol nos aporte también algunas suge-
rencias para una psicopedagogia mas adecuada de las lenguas en contacto.

El anadlisis se basa en datos que se refieren exclusivamente a una nina,
Maider, vascoparlante en origen. pero escolarizada desde los 21 meses en
una guarderia hispanohablante. Los datos estdn recogidos en el periodo
que abarca desde los 9 meses aproximadamente, hasta los 2 afios y 8 meses.
Maider ha tenido siempre contacto con mds de una lengua, si bien el eus-
kera ha sido la unica en la que se le han dirigido tanto su padre como su
madre, quienes se han ocupado casi exclusivamente de su cuidado hasta
los 20 meses. El que la familia haya residido en Inglaterra hasta que Maider
tuviera 19 meses ha supuesto un cierto contacto con la lengua inglesa. a
través sobre todo de una sefiora mayor con quien compartian la vivienda.
Por otro lado. el espafiol también ha estado siempre presente pues no es
raro que los padres se comuniquen entre si en esta lengua, asi como por la
relacion mds o menos frecuente con personas hispanohablantes.

Sin embargo, el contacto cualitativa y cuantitativamente mds importan-
te con el castellano se inicia a los 21 meses, cuando Maider comienza a asis-
tir a una guarderia, exclusivamente hispanohablante. una media de 6 horas
diarias, a excepcion de los fines de semana y vacaciones escolares.

Los datos han sido recogidos tinicamente por su madre, con una perio-
dicidad media de dos sesiones mensuales, en situaciones diversas de la vida
familiar y en las que se anotaba o gravaba toda la produccion verbal, fuera
en vasco o no, Hay que notar que el material es parcial, pues se ha recogi-
do s6lo en el medio vascoparlante. De momento carezco de datos recogi-
dos en el otro medio, la guarderia, cosa que completaria, sin duda, el cua-
dro de produccion lingiiistica de Maider. A pesar de las multiples razones
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que pueden restar fiabilidad al material he osado utilizarlo, por un lado.
porque la mayoria de —por no decir todos— los estudios referidos a estas
edades tan tempranas adolecen de los mismos defectos o de las mismas vir-
tudes que el mio. Es decir. son estudios de casos extraidos de diarios reali-
zados por padres o personas muy allegadas a los ninos observados con inte-
reses profesionales cercanos a la lingiiistica y recogidos no siempre sistemad-
ticamente.! Por otro lado. la escasez de material existente en lo que se re-
fiere a la adquisicion del euskera por monolingiies o por bilinglies. me ha
animado también a utilizar los datos que poseo.

A pesar de que en el caso de Maider. la exposicion a las dos lenguas no
es ni semejante nisimultanea, hablaré de adquisicion simultdnea de dos len-
guas. basindome en un criterio de autoridad que aunque no deja de ser ar-
bitrario resulta Gtil. Mc Laughlin (1978) considera simultanea la adquisi-
cién cuando el contacto importante con la segunda lengua se establece an-
tes de los tres anos, es decir, en pleno proceso de adquisicion de la primera
lengua. No se pretende deducir de aqui que el aprendizaje de la primera
lengua se haya completado a los tres afios. ni mucho menos,

A continuacion les presento una muestra del material recogido, en la
que aparecen sélo las verbalizaciones con presencia del inglés o del caste-
llano, no aquellas que son exclusivamente vascas: téngase en cuenta que se
han producido en medio vasc6fono. Nos ha parecido mas significativo cen-
trarnos en estas —digamos— “‘interferencias’™ ya que de lo que se trata es
de mostrar el proceso de toma de conciencia y/o diferenciacion de los dos
codigos en proceso de adquisicion.

Las muestras pertenecen a tres periodos bien diferenciables: el anterior
a iniciar la guarderia y el posterior a dicha escolarizacion y un tercer ejem-
plo correspondiente a la reanudaciéon del 20 curso escolar después de dos
meses de vacaciones.

1) Periodo anterior a la escolarizacion en la guarderia

Edad Verbalizaciones Contexto, observaciones
11 [ bag-baa/(bye-bye) Acompanado del gesto de despedida. “Agur™ no
aparcce hasta mucho mas tarde.
1;2 any (granny ) Para “abuela™ inglesa, sustituido muy pronto por
“amona” (término sinonimo en euskera).
bebi (baby) Para niflo, mufeca, ete. utilizado indistintamente
con “‘nini(a)" (sin. vasco).
fio-fio (no) Captadoen laconversacion en inglés y repetido. To-
davia no aparece “'ez” (sin. vasco).
buk (book) Solamente jugando con los libros en la habitacion
de Mrs. Tausch.
manana Términos captados de la conversacion de los padres
patata v repetidos con intencion lidica (7). Provocaban la
vaya risa y la atencion de los padres, Imitaciones sin cl

significado Iéxico convencional.

1. Mc Laughlin (1978) en una relacién bastante exhaustiva de estudios relativos a la adquisicion si-
multanea de dos o mas lenguas, cita exclusivamente trabajos de casos, en los que la recopilacion ha
corrido a cargo de los padres o personas muy allegadas al nifio observado, y sin que las caracteristi-
cas metodoldgicas de la recopilacion ofrezcan todas las garantias,
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2) A partir del inicio en la guarderia

Edad
1;9

e bt
e

td bd

L

23

e
L

2;5

2;5

2:6

Verbalizaciones

aqui
no-no
mash (mas)

toma

mi'a (mira)

e'to fafan
$Quéseso?
;onestd (;donde
estd?)

eshtono! (esto no)

babeos (baberos)
botas
kendus (kendu = quitar)

yoyo

yo mio Maimai (familiar
Maider).

~s'ha caido— jausinda

—e mi'a (mira)- beitu beitu
—tae tae (trae)— etodi
(ctorri = venir) ;i

—¢'to no-oi ez, oddii ez

—ninia aqui ahi

—siéntate ahieh! (bis)
ninikin (con cl nene)

—aita ven aqui!

—ido i tes (uno, dos y tres)

—amesa noo!

—a juga'a juga’
—"los may ores

—Caracol... al sol, sol!,
eguzkia!

—I' kotxe bat da odi da.

(L'l coche un es ese es)

— [ -todde— a (la torre la)
—N0 NO NO quero

—Amatxu astidau apintodia s
(amatxo, has tirado las pin-
turas).

Botainxu, jausintxu, sa’tu in
be'da! (lo has tirado, lo has
caido, hay que meterlo)

—po’que, po’que has puesto
csho po'que eh? amatxu po’
que ha puesto esho, po'que
apu’tu inxu (lo has roto) eh?
amatxu.

—Qué esto esh? qué esto esh?

—Te quito esto?
—~Kendukotxut aita?

Contexto, observaciones

Aparecen con su significado real y se simultanean
con los términos vascos adquiridos hace ncmpo
Muchas veces aparecen en lamismasecuencia “‘aqui-
hemen™ sefialando o localizando algo con énfasis.

Vocablos cuyossindnimos han aparecido hace tiem-
po en cuskera.

Aparccen frases-formula sin  analizar y sin que su
significado de pregunta convencional aparezca muy
claro. También en cuskera pero no necesariamente
sindnimas.

Primera marca morfologica del castellano observa-
d;;j (ﬁplicada tam bién al vasco pero a un radical ver-
bal (?).

Reclamando la propiedad de un jugucte a la salida
de la guarderia.

Pequefios analisis de las frases-formula que aparecen
seguidos de la traduccion al cuskera.

Il contexto exigia “traer’ y no ‘venir’.

Poco antes la madre habia utilizado la férmula vas-
ca para Emhlb:r algo, luego la utiliza ella, primero
en castellano y luegoen vasco con diferente énfasis,
Jugando en solitario con mufiecas, dando 6rdenes.
Idem.

In el contexto convencional.

Para iniciar una carrera.

Recordando divertida la orden-formula de la guar-
deria, “*en la mesa no!™ al colocar los pies sobre la
mesa.

Llama a su madre para que juegue con ella.

Repite contentaunay otravez a la salida de la guar-
deria, hastn que lc entienden que hoy ha comido
con los “mayores™.

La presencia de un caracol le hace recordar parte
de la retahila; al finalizarla descubre el equivalente
vasco de ‘sol’ repitiéndolo varias veces.

Aparece el determinante castellano (el) junto con
el vasco (bat).

Idem.

Significado convencional.

Constata el hecho y la madre pregunta “Zer?
(zqué?)”, inmediatamente Maider da la traduccién,
con forma guipuzcoana y vizcaina y amplia el
comentario.

Iste largo enunciado se produce mientras sube por
las escaleras hacia la habitacién donde esta su ma-
dre, sin referencia clara. El enunciado claramente
castellano se convierte en vasco, con significado di-
ferente pero con fonética parecida.

Y ug embargo a los 2;0 aparecia la formula “Qué-
seso?”,

Ante la pregunta dirigida a su padre, éste le recuer-
da si no sabe decirlo en vasco, la respuesta no se ha-
ce esperar.
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3) Después de dos meses de vacaciones, a las dos semanas de iniciar de nuevo la guarderia. Maider
(M) jucga a las munecas en su habitacion con Andere (A), compaiiera de guarderia que no sa-
be cuskera.

Edad Verbalizaciones Observaciones

2:8,17 M—Andere dame mano! (le lleva hacia su habitacion)

A— Lsta nifia ha dicho hola!

M- Si? hlola‘.’ csta nifia esta
o T |

A— Yo sabo bajar las escaleras

M-- No pistesch? (piztu =  (Cuando Andere se dirige haciael interruptor).
encender) (...).

A— Aver nina(...), yo tengo
una nifa como esta!

M~ Quieres una?

A— Aiba! ;Qué es esto? (descubre una muneca de dos cabezas que represen-

tan a la Caperucita y a la Abuela).
M- Amona (Abuela)
A—- Amonay nifia. Lsta amo- (Aqui interviene ¢n cuskera la madre de Maider

na la tiramos. preguntando por qug).
A— No mec gusta.
M- No gusta? No gustas? (mostrando otra).
Mira ésta como es.
A— ;Como se quita esto? (la quiere desnudar).
M- No esta quita (v dirigiéndose a su madre)

Ama! nahi dut kendu hau!
(Mama! quiero quitar esto).

En el periodo anterior al ingreso en la guarderia y cuando la mayoria
de los enunciados de Maider son atin de tipo holofrastico, aparecen algunos
términos del inglés ensustitucion (bye-bye por agur) oindistintamente con
los correspondientes términos vascos (baby-ninia), aunque no en la misma
secuencia. Constituyen vocablos, fonéticamente simples y muy repetidos
en el lenguaje infantil (o bebé). Cuando las secuencias son de dos y tres
elementos (1: 7) y el vocabulario se va ampliando, aparecen algunos térmi-
nos del inglés o del castellano, pero muy esporddicamente, de manera ais-
laday amenudo como ejercicios de imitacién, es decir, sin relacion aparente
con el contenido de la comunicacion. No olvidemos. sin embargo, que a
pesar de producirse espontineamente, estos vocablos sin sentido aparente,
provocan la risa y la atencion/admiracién por parte de los padres.

Si analizamos el material por dreas, vemos que a nivel fonético la pro-
duccion castellana de Maider es semejante a la de cualquier castellanopar-
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lante de su edad. La tinica excepcion seria la ”’'s”” que aparece mds palata-
lizada *‘mash™, “shi”.

En lo que se refiere al léxico, los primeros términos castellanos que
aparecen corresponden a relaciones seménticas de temprana aparicion en
el proceso de adquisicién de cualquier lengua (De Villiers and De Villiers,
1978). Aparecen asi la deixis (esto), la localizacién (aquf), la negacion (no-
no. queno-queno), reiteracién de un suceso (mas), etc. Notemos que los vo-
cablos vascos correspondientes habian aparecido yay que ahora, ademds de
ser de uso normal en la produccién en euskera, acompafian casi siempre a los
términos castellanos, formando esa especie de dobletes (aqui-hemen).

Casi al mismo tiempo (1; 11,2 meses de guarderia), aparecen frases-for-
mula (;quéshesho?, ;onestd?), como elementos aislados y sin analizar, y
que en un primer momento aparecen sin el equivalente vasco a pesar de
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que construcciones parecidas sean corrientes también en el otro repertorio
(hoi-xedahof (;qué es eso?), hau-extu-nahi (no quiero esto). Las construc-
ciones dobles (castellano-euskera) relativas a las frases-féormula aparecen
algo mas tarde (2: 1), sin que podamos observar atin el andlisis de la estruc-
tura que la constituye (s’hacaido-jausinda). Por otro lado, sigue habiendo
enunciados del mismo tipo que sélo aparecen en castellano y que en nues-
tro caso coinciden con férmulas relativas a experiencias ludicas habituales
de la guarderia: “i-dos-i-tés!”, “ajugd™. Las formulas equivalentes vascas
“Bat-Bi-hiru-ta lau!”” “Goazen jolasera!”, etc. aparecen mas tarde (2;7), a
pesar de que su madre o su padre las ofrecian casi automéaticamente cada
vez que Maider usaba la forma castellana.

Sinembargo, el primer “andlisis” observado que seria de tipo de léxico,
aparece en una situacion de féormula lidica: viendo un caracol, repite es-
pontdneamente la retahila ‘“‘caracol col...”” aprendida en la escuela. Al fi-
nalizarla, parece reflexionar por un momento, e inmediatamente repite
asombrada el hallazgo: **sol?,sol?, eguzkia!™ (2; 3). Aunque seria necesario
investigar mds, nos parece importante recalcar la diferencia cualitativa ob-
servada entre esta produccién y las que notibamos anteriormente. En
aquellas, las parejas castellano-vasco aparecian casi a modo de reflejo, y
aqui estariamos en los prolegémenos de la traduccién propiamente dicha.

A nivel de morfologia, el primer “‘ejercicio de gramaética’ observado en
castellano (1; 11) es el de la utilizacién de la marca pluralizadora **—s”. Se
observa atin un nivel de tanteo pues se aplica también a lo que parece ser
un radical verbal vasco “kendus” (kendu = quitar). Un poco mds adelante
(2; 1), se recogen varias formas curiosas relativas a los determinantes del
sintagma nominal, Varios ejemplos muestran las dificultades experimenta-
das primero, para introducir las formas relativas a la determinacién sea en
vasco o en castellano y segundo, para distinguir qué formas pertenecen a
un sistema y cudles a otro. Varios enunciados recogidos “°E kotxe bat” “E
torre A" sugieren que otra de las soluciones transitorias antes de la discri-
minacion de los dos sistemas consistiria en aplicar a la vez las dos formas:
la “El — E” precedente castellano y las “—A" o “BAT” postpuestas vas-
cas.

La secuencia “‘Qué esto es?” (2; 6) nos parece una produccion intere-
sante a nivel sintdctico. Recordemos que una de las primeras férmulas
constatadas en castellano era la “correcta’: “*Quéseso?” (1; 11). Estarra-
mos ante el conocido fenémeno de andlisis y reconstruccion del sistema
que hace que ciertas formas aisladas aparezcan primero como correctas y
mads tarde como erroneas por supergeneralizacion de ciertas reglas o por
aplicar las que no corresponden (Sinclair, 1974). A partir de nuestros da-
tos no podemos decir si la mencionada construccion es usual en el pro-
ceso de adquisicién del espafiol o es debida a la aplicacion de una regla de-
ducida del sistema del euskera.

El pequeno texto que se ha transcrito de la conversacién en castellano
mantenida por Maider con su amiguita, nos parece un ejemplo ilustrativo
del nivel adquirido en “técnicas de didlogo”. Es evidente la falta de domi-
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nio de la morfologia del castellano (articulos, formas verbales, etc.) as{
como la carencia de léxico (pixtes, amona...) que llega incluso a no poder
acabar alguna frase. Sin embargo, —y recordemos que solo hace unos dias
que Maider reestablecia el contacto intensivo con el espaiol después de
dos meses de predominio casi absoluto del euskera— no parece tener pro-
blemas para mantener la conversacion de manera activa: pide aclaraciones,
responde a preguntas, plantea alternativas, etc.

Después de haber ordenado el material en torno a las dreas convencio-
nales de la lengua, vamos a presentar las ideas que este material nos ha su-
gerido con relacion al tema escogido: ;Cudndo y como toma conciencia
el nino bilingiie del doble sistema lingiiistico en el que estd inmerso? En
primer lugar parece evidente que no se trata de un aprendizaje que se dé
de forma stbita sino de un proceso evolutivo. La no conciencia absoluta,
corresponderia a la utilizacion indistinta de vocablos de los dos cadigos como
sindnimos pertenecientes a uno sélo. La total conciencia se mostraria a tra-
vés del cambio de cédigo segiin las exigencias del medio o del interlocutor,
con una diferenciacion clara de los sistemas correspondientes. Veamos las
muestras que nos ofrece el material. Una primera constatacién de que el
nifio estd realizando una operacion relacionada con el cambio de codigo,
lo constituyen a nuestro modo de ver, las parejas o dobletes de términos
equivalentes castellano-vasco. Este hecho insélito ‘'obviamente conocido
en la produccion lingiiistica de nifios bilingiies (Cf. Tabouret-Keller, 1967,
Vila, 1981), pero en el monolingilie, demuestra que de algin modo el nifo
reconoce la no pertenencia del primer término (castellano) al cédigo del
interlocutor (vasco) lo que provocaesa especie de “traduccion automatica’.

Este fendmeno que se puede observar tanto a nivel de léxico (aislado o
integrado en secuencias) como de frases (tipo férmula fundamentalmente)
no se aplica necesariamente a toda la produccién que Maider realiza en
castellano en medio vascéfono. En los datos que poseemos, las palabras
aisladas parecen ser las primeras en aparecer con versién equivalente (aqui-
hemen, 1; 9) apareciendo algo mas tarde pequefias frases (s’hacaido~ausin-
dar2:1).

Al final del periodo analizado desaparecen los ““dobletes™ y la presencia
de frases analizadas traducidas (Te quito esto?-Kendukotxut?), implica ya
una mayor evolucion en la toma de conciencia de las dos lenguas.

Los pocos, pero sugerentes, datos relativos a la utilizacion de la grama-
tica de las dos lenguas observadas, mas que para teorizar sobre la diferen-
ciacion de lenguas en nifios bilingiies pueden servir, fundamentalmente,
para formular hip6tesis comparativas acerca del proceso de adquisicion de
cada una de las lenguas. Asi, por qué aparece la marca pluralizadora ““—s”
en léxico vasco si la marca correspondiente en euskera ‘“—k” se utilizaba
con anterioridad. A pesar de la aparente igualdad formal (sufijo consondn-
tico —s/—k) puede que la plurifuncionalidad de la forma vasca (—k marca
de plural y de caso ergativo) haya hecho adoptar esta estrategia (7).

Respecto a los determinantes del sintagma nominal, sélo constatamos
determinantes masculinos: ‘E (1) torre A’, ;por qué no el femenino? ;Es
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un fenémeno habitual en el monolingiie hispandéfono o es debido ala au-
sencia del género en el sintagma nominal vasco?

A continuacién recogemos otras observaciones de indole diversa, que a
mi entender constituyen también pruebas claras de la progresiva toma de
conciencia de la duplicidad de sistemas lingiiisticos:

— Interrumpe la verbalizacion de palabras o frases como si reconociera si-
bitamente que no pertenecen al cédigo que estd utilizando: “‘soineko
hau da amari...” (este vestido es amari...) (amarillo).

— Juega a reconocer la lengua de los locutores de radio o television, o de
las canciones retransmitidas (2; 8) “Euskeraz daki!”.

Llama la atencioén a sus padres cuando éstos hablan en espanol. Para
ello utiliza la frase-férmula “‘euskeraz badakizu!™ (Ya sabes euskera!).
Conductas parecidas utilizan sus padres.

— Durante el periodo de vacaciones (2; 7) se constata la casi total desa-
paricién de términos castellanos en el habla vasca de Maider. Podria
responder a una mayor conciencia y por tanto diferenciacién de los
codigos, pero también es probable que sea debido a la disminucion
radical de input en lengua castellana.

— Por otro lado, es capaz de solicitar la traduccién de algiin término cu-
ya version vasca desconoce. Todavia utiliza para ello formulas poco
convencionales: “Tirgue, hoi ze’da?” (Tigre, eso qué es?) en lugar de
**,Como se dice tigre en euskera”... (2; 8) pero el dominio de su lengua
(de ninguna de sus lenguas) no es atin suficiente como para emitir esos
enunciados (2; 8).

— Mirando en casa un libro de imédgenes que ha sido contado en la guar-
deria, trata de reconstruirlo en euskera. Intercala expresiones en caste-
llano pero explicitando a menudo, el haberlas oido de su profesora,
“mas gordito, mas grande, esan du Mercedes-ek™ (lo ha dicho Mercedes)
(2;9).

A modo de conclusion, podemos decir que Maider hacia los dos afos y
medio, mucho antes de tener un dominio aceptable del euskera o del espa-
nol, reconoce claramente qué enunciados corresponden a una lengua y
cudles a la otra. Esto no quiere decir que a nivel de uso desaparezcan las
interferencias entre ambas lenguas. Interferencias no significa falta de con-
ciencia necesariamente. Es bien conocido que el fenémeno de la interfe-
rencia subsiste también a nivel de adultos en quienes se supone un dominio
normal y por tanto conciencia clara (competencia?) de cada uno de los c6-
digos implicados.

Lo que interesa sefialar con esto es que el proceso de toma de concien-
cia de la duplicidad de sistemas se instala mucho antes de que la adquisiciéon
de las lenguas haya culminado. Es evidente sin embargo, que ambos proce-
sos no pueden ser absolutamente independientes y que la reflexion meta-
lingiiistica observada a lo largo de esta doble adquisicién tiene que ejercer
necesariamente una influencia y diriamos positiva en el proceso mismo de
adquisicién de la lengua.
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Para acabar estas reflexiones sugeridas por un material empirico, que-
ria mencionar algunas observaciones relacionadas con las técnicas de apren-
dizaje bilingiie. Se refieren a las estrategias o técnicas utilizadas espontdnea-
mente por los padres del caso observado, para favorecer el aprendizaje y la
toma de conciencia de los codigos utilizados y por consiguiente facilitar su
progresiva diferenciacion. En efecto. lo que se observa en primer lugares
que casi automaticamente se traduce cualquier término de un cédigo que
aparezca intercalado en el otro; ademas, generalmente, se amplia el enun-
ciado *‘agua™ (Ura? ura nahi ahal duzu? etc. quieres agua?), y también au-
tomaticamente se corrigen los enunciados que presenten una interferencia
u otro tipo de “incorreccion” tanto de orden fonético como morfo-sintac-
tico. Otra técnica consiste en interrumpir la emision del nifio —si éstano
pertenece al codigo familiar (euskera), solicitando una especie de “‘ajuste
de registro” mediante la pregunta: “Zer?” (;Qué?). Ello es suficiente para
que el nifio cambie de codigo.

También se le pide explicitamente al nifio que cambie de lengua:
“Nola esaten de euskaraz?” (;como se dice en vasco?).

Al mismo tiempo, son valoradas muy positivamente todas y cada una
de las correcciones, cambios de codigo, etc., que el nifio realiza tanto es-
pontdneamente como a solicitud de sus padres.

Consideramos que en nuestro medio, asi como en la mayoria de los
medios bilinglies, es imposible mantener el criterio que se suele considerar
ideal, de identificacion y separacion absoluta de lenguas y personas (Ron-
jat, 1913, Pavlovitch, 1920, citados por Mc¢ Laughlin, 1978). Considero
que los pequefios recursos que acabo de enumerar, absolutamente normales
y de sentido comiin, facilitan al nifio la toma de conciencia y posterior uti-
lizacion diferenciada de los codigos. Estos recursos no me parecen erroneos
ni forzados siempre que el nifio cuente con las condiciones minimas para
corresponder a las exigencias requeridas: suficiente input lingiiistico co-
rrecto v situaciones reales de comunicacion para la utilizacion de ambas
lenguas.

Por otro lado, si algo muestran con claridad nuestros datos es que la
capacidad de reflexion metalingiliistica empieza a desarrollarse muy tem-
prano (seguramente con la propia adquisicion del lenguaje) y que el apren-
dizaje bilingiie lo favorece. Sabemos que las lenguas no se aprenden en
general, a través de la reflexion de su gramatica. El motor lo constituye un
medio que exija su utilizacion, las situaciones de didlogo, de comunicacién
real, tales como las del altimo ejemplo del didlogo de Maider y Andere del
material presentado. Sin embargo, el reflexionar sobre la lengua misma,
complementa y acelera, a nuestro modo de ver, ese aprendizaje y no es ni
imposible ni aburrido si se presenta adecuadamente, aunque el nifio sélo
tenga 2 anos.

El aprendizaje de la lengua y de las lenguas. como cualquier otro apren-
dizaje real, necesita de la implicacidon directa. activa, experimental diria-
mos, del nifio o del sujeto (que aprende) en general. Nos preocupa que qui-
zas por desconocimiento no se utilice con la sistematicidad necesaria ese
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estimulo natural y ese material excepcional que es el medio bilingiie, pre-
cisamente para aprender las lenguas implicadas.
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EL “CONTEXTO” Y LA ADQUISICION DEL LENGUAIJE. UN ESTUDIO
SOBRE NINOS MAY AS
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ABSTRACT

We have conducted a replication study, about the development of metalinguistic
reasoning (why and why-not of words and expressions) previously dene in Spain, about
the gender-endings in Spanish.

Subjects were 26 maya children, living in the mexican state of Quintana Roo,
near the Guatemala frontier. Their ages ranged from 5 to 13, they were monolingual
mexican (spanish) speakers, though from bilingual (maya-mexican) families. Our pre-
dictions, based on the acquisition model we present, were that we wouldn’t find a for-
mal (metalinguistic) tratment of the problem posed, before 13 years of age. We also
hypothesized the types of evolutive “*mistakes” we should find: amongst the younger
children the interpretation of gender as a linguistic feature in direct correspondence
with concrete characteristics of reality. The elder children would show the comprehen-
sion of this linguistic feature as arbitrarily related to the characteristics of real objects:
a metalinguistic or formal way of comprehension.

Thereon, we relate our results to the former, obtained in Spain; and we finish by
considering the theoretical relevance of the results in the context of our model for the
acquisition of language comprehension, as well as the meaning of ‘“‘context™ in our
acquisition studies.

1. MODELO EVOLUTIVO DE LA COMPRENSION DEL LENGUAIJE

En los estudios sobre comprension del lenguaje se presentan mezclados
dos géneros de problemas: Un problema de niveles evolutivos, un proble-
ma de habilidades lingiifsticas.

El concepto de nivel, como modo cualitativo de adaptacion, expresado
por ejemplo en Razran 1971;0 en A. Caparros Garcia-Moreno 1978, ha de
ser discriminado de las tradicionales habilidades en la adquisicion del len-
guaje: imitacion, comprension, produccion (N, M. Hoenigmann-Storall,

67



1982; Donaldson & Balfur 1968; T. G. Bever 1970; L. Komisarjevsky - Ty-
ler 1981).

En estos momentos, éstas tres habilidades, constituyen un paradigma
experimental muy frecuente para estudiar la adquisicion de una estructura
lingiiistica (véase ademas de las estudios citados, . N. Harris y J. A. Flora
1982).

Si ésta es la situacion actual, hubo un momento (1963) en que estas
habilidades fueron formalmente propuestas como habilidades relativamen-
te independientes pero de complejidad evolutiva creciente (C. Fraser & U.
Bellugi & R. Brown, 1963).

En lineas generales, un problema lingiiistico cualquiera, como pueder
ser la formacion de oraciones interrogativas con ;Qué?, puede producir en
el nifo respuestas de imitacion, de comprensién o de produccion. Una de
ellas, dos de ellas o las tres. Seglin esa relativa independencia de las tres
habilidades a que antes nos referiamos.

En un principio se supuso que, ademads, las tres habilidades se escalona-
ban evolutivamente, es decir primero se imita algo, luego se comprende
eso mismo (las interrogativas con *‘Qué™ porej.). y por ultimo se accede a
producirlo.

Sin embargo, los mismos estudios citados y otros muchos, presentan
permanentemente resultados contradictorios. Es decir, también hay mul-
tiples evidencias experimentales sobre el orden de adquisicién inverso (la
produccion antecediendo a la comprension). Estos resultados contradicto-
rios indican, a nuestro entender, que se estan mezclando diferentes niveles
de complejidad cognitiva en el andlisis. Es decir, cuando una verbalizacién
se produce primero, y se comprende después, ello es porque es asi para ese
caso o porque la observacion experimental sobre la producciéon se ha reali-
zado en condiciones de minima dificultad, y las pruebas de comprension
se han realizado en condiciones de madxima dificultad.

Las condiciones de presentacion del problema lingiiistico al nifio, con-
cretan Niveles distintos de dificultad cognitiva y ésto rara vez se discrimina
en los trabajos experimentales actuales.

Por ejemplo: en el trabajo anteriormente citado, F. N. Harris y J. A.
Flora (1982) dicen textualmente (pdg. 302) “En 1976 Brown mostré que
los referentes concretos facilitaban la actuacién de los nifios en tareas de
comprension, hemos usado por ello juguetes para representar las acciones
y objetos descritos en las tareas de comprension y produccion™. Es decir,
para medir la comprension y la produccion se utilizan referentes concretos
de las palabras. Con ello, a nuestro entender, tanto la produccién como la
comprension se estin midiendo a nivel espontdneo. De ese modo, el resul-
tado dard siempre desarrollos muy tempranos de las habilidades estudiadas.

De hecho, en su discusién de los resultados, Harris y Flora (pdg. 309),
comienzan sefialando que ‘‘los resultados de este experimento indicaron
que nifios tan pequeiios como 4’6, utilizan estructuras lingiiisticas que en-
fatizan correctamente el paciente y des-enfatizan el agente, en contextos
experimentales’.
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Hay, en psicolingiiistica evolutiva, casi una ‘“‘carrera” para mostrar ad-
quisiciones del lenguaje cuanto mas tempranas mejor. Quiza porque “tanto
mas temprano, tanto mads independiente de la evolucion del pensamiento™.

Siguiendo con nuestro ejemplo, en un estudio similar (comprension de
la distincion sujeto agente/sujeto paciente), nuestros nifios de 4’6 afios no
comprendian las verbalizaciones estudiadas (S. Lopez Ornat, 1983 (a)).

El nivel formal de comprension aparecia a los 8 afios. Y el nivel espon-
taneo (el que nos parece que hasido estudiado por Harris y Flora) aparecia
entrelos6y 7.

Comparando ambos trabajos, y considerando en el mejor de los casos,
que el giro concreto utilizado por nosotros fue mds complejo, no deja de
haber una importante diferencia entre plantear una adquisicion a los 4’6 o
plantearla a los 8.

La razén, creemos, es que el criterio de adquisicion obviamente varia
seglin el nivel al que se considere. Y estos niveles no dependen del desarro-
llo lingiiistico en concreto, sino del cognitivo en general.

En un reciente articulo (S. Lopez Ornat, 1983 (b)) explicibamos nues-
tra hipotesis sobre tres niveles (Espontdneo, Referencial v Formal o Meta-
lingliistico) a los que se produce, comprende o imita una misma verbaliza-
cion.

Si bien nuestro trabajo se ha centrado en la definicion de esos niveles
sobre una sola de las tres habilidades (comprension), suponemos que éstos
se dardn igualmente cuando las habilidades consideradas sean la imitacion
o la produccién.

Previo a un nivel espontdneo. podemos hablar de un nivel “inferior’”
en el que no se dalacomprension de la verbalizacion estudiada aunque ésta
se presente en condiciones de contextuacion: intra y extralingiiistica, pre-
sente y simultdnea a la verbalizacién (Ver S. Lopez Omat 1983 (a) para
observaciones experimentales).

En el Nivel Espontdneo, la comprension se da cuando (y sélo cuando)
ésta se produce contextuada tanto lingiiistica como extralingiiisticamente:
incluida en un cuento y ademas relatada con lenguaje gestual (Ver S. L6-
pez Ornat 1975, 1977, 1983 (a) y 1983 (b)).

En el Nivel Referencial, la comprension se da aunque se presente aisla-
da de ambos contextos. Sin embargo, el nino recurre a establecer una rela-
cion entre la verbalizacion y un contexto concreto pero interno (referen-
cia), operacion que se apoya sobre el recuerdo de contextos anteriores.

Si esta posibilidad de referencia (recurrir a concretar lo abstracto) le es
impedida, el nifio PIERDE la comprension de la verbalizacion (Ver obser-
vaciones experimentales de S. Lopez Ornat 1981 y 1983 (a)).

En el Nivel Formal o Metalingliistico, la conducta de la comprensién
de la verbalizacion se independiza de los contextos antes mencionados, y
el nifio presenta la habilidad para comprender la verbalizacién directamen-
te, apoyado, como los adultos, en las claves intralingiiisticas y en el con-
texto de la emisién (situacional). (1. e: S. Lépez Ornat 1975, 1977, 1981,
1983 (a), 1983 (b)).
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Recientemente P. M. Hargrove y J. M. Panagos (1982) han propuesto
un modelo similar al que vengo explicando, si bien en un grado de mayor
generalidad. Mencionan un primer *‘estadio”, el estadio-“vinculado-al-con-
texto™; el segundo es un estadio ‘“distraido-del-contexto’ en donde el ni-
no se da cuenta de la discrepancia entre el contexto y la sintaxis, pero ello
le confunde y le lleva a cometer errores. El tercer estadio es el “libre-de-
contexto”, y en €l los nifios se guian por la informacién sintéctica.

La nomenclatura varia, pero los conceptos son muy similares a los ex-
puestos por nosotros: El modelo de Hargrove y Panagos gira también en
torno a la relaciéon con el contexto para definir los “estadios”.

2. EL CONCEPTO DE CONTEXTO LINGUISTICO

Entendemos “contexto” como la informacion de que dispone un suje-
to para la interacciéon con un proceso concreto en una ocasion particular.

En su recension sobre el contexto para la comprensién, Clark y Carlson
(1981). distinguen un contexto intrinseco de un contexto incidental. Los
elementos del proceso al que nos hemos referido antes forman parte del
contexto intrinseco. El contexto incidental afecta al proceso sélo de mo-
do indirecto, incidental, pero sus elementos ni pertenecen al proceso. Si el
contexto es intrinseco, resulta necesario (condicion necesaria, pues) para
que se dé el proceso en cuestion. El contexto incidental no constituye
condicién necesaria.

Experimentalmente, nuestros trabajos anteriores han abordado sola-
mente el contexto intrinseco y en ellos pretendemos que el modo como el
nifilo manipula ese contexto intrinseco caracteriza su nivel de comprensiéon
del lenguaje.

Ahora bien, en una situacion de comunicacién diddica como es la ex-
perimental (relacion experimentador-nifio), el contexto intrinseco del que
escucha (el nifio por ej.) y pretende entender al que habla (la experimenta-
dora) ahora y aqui, es el codigo comun.

Ese codigo comiin es, segin los trabajos actuales (ver la revision citada
de Clark y Carlson) una resultante de tres clases de codigo comunes posi-
bles: el lingiiistico, el situacional y el conceptual. Es decir: la E. habla la
misma lengua que el nifio, explica la situacion ante él, y ademads comparte
un sistema comun de conceptos con €L

Veamos la manipulacién de estos cédigos en el trabajo experimental,
Los codigos transmiten informacién, la contienen. Le corresponde al recep-
tor decodificarla. El trabajo experimental que exponemos a continuacion
consiste en manipular la cantidad de informacion que el nifo recibe sobre
el significado de una verbalizacion.

En principio. si el procedimiento es riguroso, pricticamente todas las
variables situacionales, conceptuales y lingiiisticas han de ser controladas
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experimentalmente. Es decir, mantenidas constantes, v por tanto conoci-
das. Otras variables serdn manipuladas.

Por ejemplo, en este trabajo, cuando la E. explica al nifio y a su fami-
lia la situacion en las entrevistas previas, estd poniendo en comun el con-
texto situacional. Por otro lado, conceptos como el de gramaticalidad
(7 ¢Se puede decir...?”") han sido manipulados experimentalmente en este
trabajo. Pertenecen al contexto conceptual.

El contexto lingiiistico ha sido manipulado experimentalmente con el
objetivo de aumentar o disminuir el nimero de fuentes de informacion de
que dispone el nifio para comprender la verbalizacion de la E..

;Como? En el trabajo sobre el género que ahora presentamos, todos
los nifios han recibido primero un alto monto de informacién, es decir, en
la Prueba | de comprension recibieron una determinada informacion ver-
bal ademas de la percepcion y/o manipulacion de los referentes concretos
(juguetes, plastelina). En las Pruebas 2 y 3 la informacion quedé reducida
a la verbal.

Considerando los resultados de los trabajos anteriormente realizados,
hemos especificado algo mds los significados de los niveles hipotetizados
(ver S. Lopez Ornat 1983 (b)).

Para el nivel inferior, por grande que-sea el monto de informacién re-
levante proporcionada, el nifio no consigue decodificar el mensaje. Sin em-
bargo, ese maximo de informacion si permite comprender al nifio de nivel
espontdneo. El contexto lingliistico consiste, para esta condicion, en: in-
formacion verbal (*intralinglifstica’), informacién no-verbal (“‘extralingiiis-
tica: gestos, mimica), informacion referencial (una coordenada concreta
donde la verbalizacion tendria aplicaciéon) y ademds informacién activa
(actividades y/o manipulaciones del nifio).

Al suprimir dos de estas fuentes de informacion, la no-verbal y la acti-
va, algunos nifios, los menores, dejan de comprender, otros, mayores, si-
guen comprendiendo, a pesar de la reduccion del “*contexto”.

A los primeros los evaluamos definitivamente como de nivel esponté-
neo. Aquel en que la comprension depende de la presencia simultdnea de
las cuatro fuentes de informacién mencionadas.

Los nifios mayores, como deciamos antes, siguen comprendiendo aun-
que las fuentes de informacién se hayan limitado a dos: la referencial y la
verbal. Los evaluamos provisionalmente como de nivel referencial. Pero al-
gunos de ellos, de mas edad, siguen comprendiendo la verbalizacién estu-
diada aun cuando el contexto se reduce a una sola fuente de informacion:
la verbal.

Se trata del nivel formal o metalingiiistico, que caracteriza también a
los adultos.

Es decir, los nifios de nivel referencial precisan de la informacion ver-
bal y de la referencial; los nifios de nivel formal comprenden aunque solo
se proporcione la informacion verbal.

. Quedan, como se ve, mil precisiones que hacer al concepto de contex-
to, todas ellas necesarias para ahondar en las caracteristicas de estos niveles
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de comprension del lenguaje. pero todas ellas. las ya definidas y las toda-
via por definir, deberdn tener que ver con la disponibilidad de informacion
que tenga el sujeto de la investigacion.

Al respecto de esta problematica, P. Oleron planteba en 1979 *°El éxi-
to de la teoria de Chomsky trajo aparejado un desinterés hacia el contexto...
(después)... se pueden citar las muchas experiencias ideadas por Bransford
(1974) en las cuales enunciados o exposiciones mds o menos largos parecen
ininteligibles si previamente no se presenta a los sujetos una palabra o una
ilustracion (que cumple el papel de contexto situacional). Estas experien-
cias se efectuaron conadultos, pero son aplicables a los nifios, para los cua-
les estd por desarrollarse un estudio genético™ (pdg. 94).

3. PRESENTACION DEL ESTUDIO SOBRE NINOS MAY AS

El trabajo se realizé durante los meses de verano en Puerto Morelos,
poblado maya costero del Estado de Quintana Roo, Méjico, cercano ya
a la frontera de Guatemala.

Se trata de una region historica maya (E. E. Stuart & G. S. Stuart,
1977). cuyos poblados no habian tenido contacto con la cultura estatal
mejicana hasta hace unos 40 anos, Por aquel entonces, el presidente de Mé-
jico, decidié construir una ciudad turistica —Cancun— en el estado de
Quintana Roo, costa del Mar Caribe. La construccion de este emporio ho-
telero determind también la penetracion de la cultura oficial mejicana. en
unas tierras que hasta entonces sélo habitaban mayas, cazadores, agriculto-
res y pescadores, hablantes de la lengua maya.

Desde entonces el estado mejicano ha construido escuelas para todos
los nifios de la regién, poblado a poblado. Las escuelas son, sin embargo,
monolingies de castellano.

Asi, como en todos, enel poblado donde se ha realizado lainvestigacion
—Puerto Morelos— hay una escuela oficial en castellano para todos los
nifios. Y también una escuela de Formacién Profesional, a la que pueden
acudir tras los estudios primarios, para formarse como pescadores. Tras es-
tos estudios, el Gobierno les entrega una barca, y les compra todo el pesca-
do (langosta y mero) que traigan. Por haber ademds, multiples nuevas for-
mas de trabajo, derivadas de la “‘entrada de la civilizacién”, este poblado
no tiene una tendencia emigratoria. sino a la inversa, permanentemente
aumenta su poblacion, procedente tanto de poblados mayas interiores (sel-
va tropical) como de otros estados de Méjico. donde se se sabe que hay
una “‘tierra virgen” que “‘colonizar’.

Todo este proceso se ha dado en muy poco tiempo, unos 40 afios, y
con la “colonizacién™ ha entrado el castellano-mejicano y la “moda” de
que es mds “‘culto’ hablar castellano que hablar maya.

Este estado de cosas ha derivado en un fenémeno dificil de observar
en ofros lugares, al menos en Espafia. Los nifios de Puerto Morelos son
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monolingiies de castellano, los abuelos son monolingiies de maya y entre
los padres (de las 26 familias entrevistadas) se da una curiosasituacién mix-
ta: el padre, que trabaja en la calle, en un nuevo trabajo “occidental” (por
ejemplo un “‘chiringuito™ para turistas), suele ser bilingiie. En toda la po-
blacién (unos 500 habitantes) no encontré un solo cabeza de familia que
no hablase mejicano. ademdas de maya. Pero en ambos casos el maya que
“hablan™ se reduce a comprenderlo: S6lo lo usan para “‘hablar en casa,
con la mujer, los abuelos, tias, etc.”” de modo que en el bilingiiismo de los
padres y de la poblacién masculina relativamente joven, hay, en la mayo-
ria de los casos, una clara dominancia del mejicano.

El caso con las madres (no con las madres jovenes) es el inverso. Sue-
len utilizar permanentemente el maya con sus hijos/hijas (que les entien-
den pero les contestan en castellano), con sus esposos, con las vecinas, con
sus propios padres y con los familiares en general. Trabajan en la casa, o en
el campo (interior) con lo cual su necesidad del mejicano es muy reducida.
No se oponen a la “‘castellanizacion’ de sus hijos, antes bien, tienden a lle-
varles a la escuela, y a aceptar lentamente la “*‘mejicanizacion”. Ellas van
descalzas y visten el “Ipil”, sacan agua del pozo, y hacen fuego entre pie-
dras para preparar las ““tortillas” de maiz. Pero sus bebes llevan “dodotis™.

Los nifios con los que hemos realizado la investigacion, 26 ninos de en-
tre 4 anos y medio y 13 anos y 11 meses, eran todos monolingiies de me-
jicano. Ninguno de ellos hablaba el maya, aunque casi todos entendian a
sus madres-abuelas. Por término medio los mayores de 5 afos estaban es-
colarizados desde esa edad. El criterio para la entrada en la escuela, en éste
lugar concreto, era un “buen conocimiento’ del castellano. Algunos nifios
entraban a los 4 anos, pero otros no lo hacian hasta los 6.

4. a. El problema

No se trataba de mostrar las diferencias entre el grupo de nifios mayas
y el grupo de nifios espafioles (S. Lopez Omat '1977) con los que hemos
trabajado el mismo problema: la asignaciéon de sufijos de género. Esas
diferencias deben existir, y de hecho se han dado (aparentemente como
“‘retraso cronolégico™ con respecto a los nifos espaiioles); se frataba de
comprobar si los niveles de adquisicion de la comprension del lenguaje se
mostraban también en nifios de condiciones culturales tan distintas de las
de los nifios espanoles. Es decir, de averiguar si el modelo antes explicado
es generalizable o resulta limitado a los nifios occidentales.

El problema elegido fue el planteamiento de una cuestion metalingiis-
tica. Les pedimos a los nifios sus razones (por qué) ante un problema me-
talingtiistico. El problema elegido fue el de la asignacion de género a las
palabras.

En 1977 vimos cémo los nifios (espanoles) desde los 3 afos daban ra-

73



zones ante ese problema metalingliistico. Cuando se les preguntaba, por
ej.. si a este objeto (una oveja de juguete) se le podria llamar “ovejo’ res-
pondian si 0 no pero sobre todo daban razones. Razones ;de qué tipo?
Los nifios de 3 afos daban razones relativas al objeto (“No, no puedes
llamarla ovejo, porque los ovejos tienen cinco patas’) es decir, el lengua-
je como reflejo de sus referentes. En aquel estudio vimos como los nifos
de 5 afos mostraban una interesante variante de este tipo de razones:
la “forma” de los objetos: “No. no puedes llamarle meso, porque un meso
es mds pequeno; no puedes decir *‘guemo”, porque *“‘guemo” es mds alto
que “‘guema’...etc., etc.” Las razones propiamente metalingiiisticas empie-
zan a aparecer a los 7 anos. A esa edad los nifos planteaban “No puedes
decir vasa porque no se le puede cambiar de nombre” o *‘no puedes decir
meso porque ya estd puesto el nombre ‘mesa’’. Estos razonamientos, que
son metalingiiisticos porque explican el lenguaje a partir del lenguaje, evo-
lucionan todavia hasta su forma mas abstracta, que entre nifios espanoles
aparecia a los 13 anos “Si, puedes llamarlo soldada, pero tendriamos que
haber llamado con *A" al hombre™ o “Es un acuerdo previo, podriamos
haberlo llamado meso™. Es decir, los nifios mas mayores, y presumiblemen-
te los adultos con cierto nivel cultural —pero no todos los adultos— produ-
cen explicaciones metalingiiisticas de tipo totalmente abstracto: El lengua-
je se explica con lenguaje y la relacién del lenguaje con la realidad es un
problema social, de consenso.

En cualquier caso este trabajo mostraba que los nifios pequefios, ante
un problema sencillo como el del género. pueden entender un problema
metalingiiistico, y tienen su modo de resolverlo.

Ese modo-de-resolverlo, a su vez, no es metalingiiistico (para el género)
hasta los 7 anos. El primer modo-de-resolverlo es concreto (correspon-
dencia directa objeto-signo) y aparece a los 3 anos. El segundo modo de
resolverlo es abstracto, pero concretado, es decir: referencial. El nifio tiene
conciencia metalingtiistica ante el problema concreto que se le plantea, pe-
ro no parece tenerla en general para todo el sistema de lenguaje.

E] tercer modo de resolver el mismo problema, el modo metalingiisti-
co propiamente dicho, es totalmente abstracto, es decir “‘en general, para
esto del género, o para cualquier otro fenémeno lingtiistico, estamos ante
un sistema de convenciones”.

El problema planteado a los nifios mayas fue también el problema me-
talingiiistico de la asignacién de género.

4. b. Hipétesis

Dado que nuestra muestra solo incluia una nifia mayor de 13 afios, nos
planteamos que no encontrariamos entre los nifios mayas entrevistados
ningun caso de razonamiento metalingiiistico formal.

Supusimos también que los nifios méds pequefios razonarian de modo
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concreto, es decir aceptarian o no los cambios de género propuestos por la
E., pero con argumentos relacionados con el referente (objeto) y que los
mayores mostrarian razones de tipo metalingliistico, si bien referenciales,
es decir, concretadas al caso. no al sistema.

Nuestro ultimo supuesto fue que las condiciones de vida y escolariza-
cion antes descritas implicarian algin retraso cronologico de este proceso
con respecto al seguido por nifios espafoles.

Por esa razén tomamos como nifios “‘pequenos’’ a nifios de entre 4’6
y 8 afios (un afio mds que para nifios espafioles), y como nifios “interme-
dios” (supuestamente referenciales) a los nifios de entre 8 y 11 afos.

5. PROCEDIMIENTO

El grupo de *“*pequenos’, entre 4’6 y 8 anos, constaba de 11 sujetos. El
grupo de “intermedios”, constaba también de 11 sujetos, y por ultimo vi-
mos un grupo pequefio (4 sujetos) de ninos “mayores’ entre 11y 14 anos.

Todos los sujetos, nifias y nifios, estaban previamente familiarizados
conmigo, a través de las entrevistas pre-experimentales que mantuve tanto
con los nifios como con sus familias.

A estas entrevistas previas, fui siempre acomparniada de mi propia hija
(3 anos), de modo que la relacion con las familias y los nifios se establecia
con mucha mayor facilidad.

Con estas entrevistas previas descarté todos los nifios que no cumplian
las condiciones antes enunciadas, trabajé solamente con nifios nativos,
monolingiies, procedentes de familias mayas bilingiies. No tomé ninguna
medida del nivel intelectual, sin embargo todos los sujetos de la muestra
estaban escolarizados sin excepcion.

En entrevistas individuales presenté a los nifios tres pruebas, sucesiva-
mente. Laentrevista experimental duraba asi 30 minutos aproximadamente.

La Prueba | era de condiciones concretas, en ella el problema metalin-
glistico se planteaba de modo verbal y real simultineamente: El nifio veia
y manipulaba el objeto a la vez que hablaba sobre él con la E.

La E. le planteaba el problema metalingiifstico al nifio (;Se podria lla-
mar... “‘canico’?), e inquiria por las razones del nifio para su contestacion.

Las razones estaban previamente clasificadas de acuerdo a la hipotesis,
en tres tipos posibles.

= No dar razones. En cualquiera de sus formas de expresion. Se tra-
ta de la conducta tipica del nivel inferior, que aunque no se esperaba en
ésta muestra, debiamos contemplar como posible. Se trata de nifios que
no comprenden el problema planteado. Para ellos estaba disefiada también
la Prueba 3. Una prueba de captacién de errores. Suponiamos que de apa-
recer algun nifo *‘R1”, ademas de no dar razones, no descubriria los erro-
res de la Prueba 3.
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= Razones relativas al referente. Es decir razones concretas, del ti-

po encontrado para nifios de Madrid entre 3 y 7 anos. Aceptarian o no los

cambios de género, con razones de correspondencia directa entre el sufijo

de géneroy larealidad. Estos nifios, segun hipotesis, descubririan los “erro-
s’ incluidos en la Prueba 3.

= Razones metalingiifsticas, pero de tipo referencial, es decir, con-
cretado. El tipo de razones encontradas en nifios espafioles entre los 7 y
13 afios. También suponiamos que estos nifios descubririan los errores in-
- cluidos en la Prueba 3.

Sujeto N© Edad o 1

OBSERVACIONES
PRUEBA 1: IDENTIFICACION DEL OBJETO
E: TIPO DE PRUEBA R: EVALUACION
EXPERIMENTADORA SUJETO
1. 1. A,
Hace y muestra un muneco
de plastelina. NOMINACION
(JQUE ES ESTO?
1. 2. A,
Rcfcrido al objeto CAMBIO

Se podria llamar? DL
E'gcm.ro cam biado) GENERO

DOS ENSAYOS

1.3. A RAZONLS

§POR QUE dijiste (Prueba metalin- TIPO DE RAZON
giiistica)

1:1:B.
E. hace una bola de
plastelina o muestra NOMINACION
una canica.
;QUE ES [STO?
1. 2.B:
Rcfcrll:lo al objeto CAMBIO

Se podria llamar? DE
(‘,’gencro cambiado) GENERO

UN ENSAYO
3.B RAZONES
POR QUE dijiste (Pruebas metalin- TIPO DE RAZON

glf NO? gliistica)
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En la pdgina anterior hemos reproducido el protocolo para la Prueba 1.

La Prueba 2, realizada a continuacién planteaba las mismas preguntas
metalingiiisticas en condiciones distintas. La cantidad de informacién de
que disponia el nifo se vefa mermada en esta prueba. Las fuentes de infor-
macién eran 1) verbal y 2) referencial (las imagenes concretas de un vaso y
una iguana). Pero el objeto concreto habia desaparecido, siendo que estu-
vo presente en las condiciones de la Prueba 1.

Reproducimos a continuacién un protocolo de la Prueba 2.

Sujeto N© Edad Nombre ......... 5 § sieaare 34

OBSERVACIONES -
PRUEBA 2: IDENTIFICACION DEL SIGNO
E: TIPO DE PRUEBA R: EVALUACION
EXPERIMENTADORA SUJETO
2. 1. A, IDENTIFICACION
:Sabes lo que es un vaso? SIGNO
2.2. A CAMBIO
:Se podria llamar vasa? DL

DOS ENSAYOS GENERO
2. 3. A, RAZONES
;POR QUE dijiste (Prue ba metalin-
§I/NO? gii fstica)
2..1.B. IDENTIFICACION
¢Sabes Jo que es una SIGNO
iguana/gallina?
2.2.8. CAMBIO
:Se podria llamar DE
iguano/gallino? GENERO

UN ENSAYO

2:3:8. RAZONES
:POR QUE dijiste (Prueba metalin-
SI/NO? gilistica)
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Por ultimo la Prueba 3 utilizé referentes desconocidos. Es decir las
fuentes de informacién quedaron reducidas a las verbales.

No hay actividad ni percepcion directa, no hay tampoco referentes
concretos. El problema se plantea sélo verbalmente. El problema esta vez
es la captacion de un error. La E. relata un cuento, segan el cual un Sr. en-
contré “‘un tollo™ (Para la mitad de los sujetos, para la otra mitad, el Sr.
encontré “‘una guema”) pero el Sr. al explicdrselo a su mujer se equivoca
(de hecho) y utiliza el género incorrectamente. Supusimos que solamente
los nifios “inferiores™ podian no captar el error cometido por el personaje
del cuento, y que los demds nifios, tanto concretos como referenciales, per-
cibirian el error.

Sujeto N© Edad INGDIDIE & o inaatins. wuiermnenin. o nymse: e, o seie
OBSERVACIONES:

PRUEBA 3: RECUERDO SIGNOS DESCONOCIDOS

E: TIPO DE PRUEBA R: EVALUACION
EXPERIMENTADOR SUJETO
3.

Ahora te voy a contar un
cuentito, y luego te pre-
gunto algo de las palabras,
Veris: **Un Sr. subio a
una montaia y se encon-
trd un tollo/una guema.
No importa que no se-
pas lo que es. El caso s
que se encontrd un tollo/
una guema.

Asi que ¢l Sr. que subid a
la montafia, ;Qué se
encontro?

ATENCION
REPRODUCCION

3.2

“Cuando ¢l Sr. llegd a su
casa le dijo a su esposa: "APTACION
iSabes?, he encontrado ¢ g[g .
una tolla/un guemo... ERROR

¢ Te parece que el Sr. ha-
blé bien o mal...?

iPor qué?

< > RECULERDO DEL
“Te acuerdas de como se SIGNO DESCONO-
llamaba lo que el Sr. en- NOCIDO “CORREC-
contrd?” TO

24 NeuERo0RKl,
*¢Te acuerdas de lo que SIG 9. - -
cILSr. le dijo a su esposa? %D.P INCORREC-
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6. RESULTADOS

Con respecto a las “‘razones™ dadas, cada sujeto tuvo 4 oportunidades.
En la Prueba 1, dos oportunidades ante los problemas *“plastelina/o™ y
“canica/o”, y en la Prueba 2 otras dos oportunidades ante los problemas
“vaso/a” e “‘iguana/o”. Por tratarse de una muestra de 26 sujetos, podfa-
mos registrar un total de 26 x 4 = 104 razones. Estas, se han distribuido
asi:

CUADRO 1

R1 = No da ninguna razon

Prueba | Prueba 2
Suj. NO LEdad NO de R1 Suj. NO lidad NO de R1
1 9’11 1 6 9'8 1
4 7 1 8 11 1
7 4’5 2 7 4’5 2
9 5 2 9 5 2
10 10'7 1 17 9 1
11 111 1 11 11"1 1
12 9'4 1 13 79 2
13 79 & 15 it | 2
15 ! 2 21 6’4 2
21 64 2 23 7°10 1
23 710 1
25 711 1
26 7'6 2
27 53 2

Con respecto a las razones de tipo R2, es decir razones relativas al
referente (objeto “real” designado), éstas se contabilizan asi, separando las
de Prueba 1 y Prueba 2:
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CUADRO I
R2 = RAZONES RELATIVAS AL REFERENTE

Entre paréntesis el N© del sujeto y la edad en anos y meses.

PRUEBA 1

1. “Se llama igual porque trabajan de lo mismo™ (NO 2, 10°5)

2. *8i, tienen vestidos diferentes” (N© 2, 10%5)

3. “Ll bolo es mis grande™ (N© 2, 10'5) y (N9 5, 11'3)

4. “Payaso es macho y no hembra™ (N© 10, 10°7)

5. "“Uno es hombre y otro es mujer” (NO 16, 10°10) y (N© 18, 9°10) v (N© 22, 9'3)
6. “La payasa da hijos y ¢l payvaso no™ (N© 19, 8'9)

7. (Munieca) “*Si, si tiene pelo aca™ (N© 14, 5'2)

B. “*Si, es igual, porque es una bola™ (N© 14, 5°2)

9. **No, son diferentes en la ropa, en el pelo™ (N© 1, 9°11)

10. *No, plastelino es de otra forma™ (N9 21,6'4)

PRUEBA 2

. “'Si, porque sc parccen mucho™ (N© 1, 9°11)

. “Laiguana tiene lagartijas v cliguanono’™ (NO 1, 9°11)

. “El vaso puede ser de cualquier cosa, en cambio la vasa es como para flores’™ (N© 2, 10°5)

. *Unoes hombre y otro mujer” (N9 2, 10'5) (N@ 5, 11'3) y (N© 22, 9'3)

. “El otro es hembra y ¢l otro es macho™ (N9 4, 7)

. “lguano e iguana es la misma cosa™ (N2 11, 11°1)

. "No, porque no pone huevos, ¢s macho™ (N© 16, 10'10) (N© 20, 13°11)

. “No, porque la iguana pone crias y el iguano no™ (N© 24, 8'2)

. “*8i, porque un vaso es diferente a un pote™ (N© 14, 5°2)

10. “Si, porque iguana e iguano es lo mismo que la jguana’™ (NO 14, 572)

11. “No, lavasa es otra v el vaso es otro™ (N© 10, 10°7)

12, “*No, porque estas pronunciando “‘vasa™, vasa es grande’ (N@ 5, 11°3)

13. “'Si, porque hay iguanas y hay iguanos (N© 18, 9'10)

14, “No, porque una es una cosa y otra es otra cosa... como una es un libro y otra es una
silla (N© 12, 9'4) v (N© 23, 7°10)

15. “No, porque vasa no es nada, en vaso se toma agua™ (N9 20, 13°11)

N R2 =34 (R TOTAL = 104)

D 0o =1 S n L D e

Por tultimo las razones R 3, razones metalingiiisticas de tipo refe-

rencial, fueron. para las pruebas 1 y 2 las siguientes:
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CUADRO III
R3 = RAZONES METALINGUISTICAS (REFERENCIALES)

PRUEBA 2

1. *Vasa no, se debe llamar vaso™ (N© 8, 8°11)
2. "No, porque no se puede decirvasa™ (N© 15, 7°1)
3. “No, porque no se puede llamar vasa™ (N9 17, 9)
4. “No, porque vasa se oye asi como diferente, y el vaso no™ (N© 24, 8°2)
5. “No (vasa) tampoco no suena bien, pero taza si sucna bien” (N@ 16, 10°10)
6. “No, son de otraclase™ (N9 4, 7)
7. *No es el mismo nombre™ (N© 6, 9°8)
8. “*No, porque no es igual, es otra palabra™ (N© 22, 9°3)
9. "No, porque vasa sc oye mal” (N© 27, 5'3)
10. **Si, nadie dice gallino™ (N© 27, 5°3)
11. **No, porque no se oye bien la palabra vasa™ (N© 18, 9°10)
12. *No, porque UNA es VASA y UNO es VASO (N9 12, 9'4)
13. *No, porque al vaso s¢ le llamavaso™ (NO 19, 8'9)
14. “Si, vasa se me olvida™ (N© 25, 7°11)
15. “No, porque no es igual™ (N© 23, 7'10)

PRUEBA 1

1. **Es que no ¢s el mismo nombre™ (N9 6, 9'8)
2. "Es de otraclase™ (NO 4, 7)
3. *No, porque no suena con la misma letra™ (N9 17, 9)
4. “No, porque hablindolo es canica’ (N© 19, §8'9)
5. “No: pelota™ (N© 21,64)
6. *‘No, canico es otra palabra, se pronuncian con otro nombre™ (N© 22, 9'3)
7. “No, se oye mal' (N© 25, 7°11)
8. “No, porque son dos nombres™ (N© 17, 9)
9. *No, ‘bolito’ no, ‘pelotita’ si™ (N© 5, 1173)
10. *No, porque el mufieco se llama nifio™ (N© 5, 11'3)
11. *No, porque es una pluma™ (N 6, 9'8)
12. *No, son dos. Son dos nombres™ (N© 17, 9)
13. “*Lste es payaso. En cambio la mujer es payasa™ (NO 8, 11)
14. 'Si, pero yo le digo canica™ (N© 14, 5'2)
15. “No, no esta bien. Otra es canica y otro es canico™ (N9 23, 7°10)
16. “Porque una ¢s mufieca y uno es muieco’ (N9 12, 9'4) :
17. “No, porque es una canica, no se oye bien que digas canico™ (N© 18, 9'10)
18. “*Porque canico no se debe decir asi™ (N@ 8, 11)
19. *“No suena bien decir canico™ (N© 16, 10'10) y (N© 20, 13'11)
20. *No, porque uno es femenino y otro ¢s masculino™ (N© 20, 13°11)

A pesar de la presencia de 4 nifios mayores de 11 afos, no hemos
encontrado ningin caso de razonamiento metalingliistico de tipo formal.
el tipo que aparecia a los 13 anos en la muestra de ninos espanoles.

Los resultados antes resefiados se agrupan asi:
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CUADRO TV

PRUEBA 1 PRUEBA 2
Edades Edades
R
4628 8§all 11al14 4’628 8all 11al4
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Datos en circulo: considerados significativos

Para la lectura del cuadro veamos algunos ejemplos:

El namero total de razones R1 que pueden dar los nifios de 4’6 a 8
anos (N = 11) en la Prueba 1 (2 problemas)es de 11 X 2 = 22. Dieron de
hecho 14. Es decir un 63% del total de su grupo de edad. Recuérdese que
el grupo de edad de 8 a 11 afios es del mismo namero de sujetos (11) que
el anterior. De modo que los porcentajes para cada prueba estdn calcula-
dos sobre 22. El grupo deedad de 11 a 14 afos constasélo de 4 nifios. Como
cada prueba contiene 2 problemas, pueden dar un total de 8 razones en
cada prueba. Por ejemplo. el 62’5 7% de los niflos mayores de 11 afios die-
ron razones de tipo 2 (concretas) en la Prueba 2 (Presentacién méds com-
pleja. solo verbal). Este dato, como se ve, contradice la hipdtesis, en su
sentido cronoldgico, como veremos a continuacion.

Otro ejemplo: los ninos del grupo “intermedio” entre 8 y 11 afios se
distribuyen casi porigualentre dos tipos de razones con independencia ‘¢ la
prueba realizada. En efecto: Ante laPrueba 1,el 40 % de ellos dan razones
R 2,yel454 % danrazones R 3. Algo parecido sucede con la Prueba 2;es-
ta vez se dividen casi exactamentc en dos “bandos™, 45’4 % de R2 y de R3.

Los datos considerados signiticativos estdn rodeados en el CUADRO
IV con un circulo. Extrayéndolos y enunciindolos, tendriamos:
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(A) En condiciones de mayor facilitacion (Prueba 1) (Presentacion en con-
textos verbales y referenciales concretos)

1) Los ninos mds pequenos (4’6 a 8 aiios) no producen, como es-
perdbamos, razones de tipo concreto R 2, sino que muestran no compren-
der el problema planteado en absoluto. Es decir, se situarfan en un nivel
inferior. La Prueba 3, de captacién de errores tuvo como resultado el que
la gran mayoria de los nifos (17) los captaron sin problemas, y resolvieron
correctamente la totalidad de la Prueba.

De los 9 sujetos que fallaron la Prueba 3. 6 son sujetos que dieron ab-
solutamente R | en las Pruebas | y 2.

Al andlisis anterior debemos pues, afadir este dato: tal como supuso
otra hipotesis solamente los nifios de nivel inferior podrian fallar la Prueba 3.

2) Los nifios “intermedios”, entre 8 y 11 anos, responden solo par-
cialmente a las previsiones de la hipétesis. En efecto, segun ésta, debian
haber mostrado una conducta tipo R 3, pero aunque la mitad la muestran,
la otra mitad muestran la conducta hipotéticamente “anterior”, R 2.

3) Los nifios mayores, muestran, de acuerdo con la hipdtesis, una
conducta de tipo R 3, es decir, producen razones de tipo metalingliistico
(75 % ). Sin embargo, en la siguiente prueba (Prueba 2, més compleja) este
grupo “‘retrocede” y plantearazonesde tipo R2, evolutivamente anteriores.

(B) En condiciones de mayordificultad (Prueba 2) (Presentacion en contex-
tos verbales y referenciales).

1) Estas condiciones no parecen afectar al grupo de nivel inferior
ni al de nivel concreto. El grupo de edad de 4’6 a 8 aiios, resuelve bésica-
mente igual los problemas, con independencia de las condiciones de presen-
tacion. La mayoria de estos nifios dieron razones de tipo R 1, es decir, no
pudieron dar razones sobre el problema linglistico, y también fallaron,
aunque no todos, en la captacion de errores en la Prueba 3.

Los nifios “intermedios™ siguen divididos, en las condiciones de la
Prueba 2, entre razonadores concretos y razonadores referenciales.

2) Los nifios mayores, responden a la Prueba 2, de modo concreto,
también. Es el Gnico grupo de edad aparentemente afectado por la mayor
dificultad de la prueba. En la Prueba | dieron razones metalingiiisticas, en
esta prueba (sin contexto referencial concreto) “retroceden’ a razones
concretas.

Recogiendo los resultados, no por grupos de edad, sino por “‘razones™
tedriamos: (ver cuadro IV)

1) Las no-razones, el nivel inferior, se presentan casi exclusivamen-
te en el grupo de nifios menores.

2) Las R 2, razones vinculadas al referente, razones de correspon-
dencia directa lenguaje-realidad, caracterizan al grupo de edad intermedio
(a partir de los 8 afios) y también a los mayores (de 11 a 14) en casos de
presentacion mas compleja.

3) Las R 3, razones metalingiiisticas comienzan a aparecer a los 8
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anos pero s6lo son mayoritarias en el grupo de los mayores (de 11 a 14
anos) y, ello cuando las condiciones son de facilitacion (Prueba 1).

7. CONCLUSIONES

Los resultados son evolutivamente claros, pero cronolégicamente muy
distintos de los obtenidos en Madrid con nifos espaiioles. Las hipotesis.
por tanto, han sido confirmadas en lo que al proceso evolutivo se refiere,
pero no en cuanto a la expectativa de relacion nivel del proceso/edad. Al
plantear un problema metalingiiistico a un grupo de nifios mayas, observa-
mos que los menores (entre 4’6 y 8 afos) muestran no comprender el pro-
blema, que los medianos (entre 8 y 11 afios) lo comprenden, algunos sélo
de modo concreto, es decir, estableciendo una relacion directa entre la
forma de la palabra (ofa) y la forma del objeto (masculino/femenino) y
otros ya de modo metalingiiistico, es decir. planteando relaciones internas
al lenguaje. Por altimo en el grupo de los mayores aparece ya estabilizado
un tipo de razonamiento metalingiifstico formal (ninos mayores de 11
anos), pero solamente en condiciones de facilitacion.

Veamos el desfase cronolégico entre los resultados obtenidos con nifos
espanoles, en colegios privados de Madrid (Ver S. Lopez Ornat, 1977), y
los resultados obtenidos en este trabajo.

Nivel Inferior | Nivel Concreto Nivel Metalingiiistico
Estudio con Hasta 3 afos 3 a7 anos Referencial FFormal a partir de
nifos de Tall3 anos de 13 anos
Madrid (1977)
Listudio con ni- | Hasta 8 afios 8all anos 11 a 14 afos No encontrado
fios de Puerto
Morelos (1983)

Estamos ahora analizando la influencia de otro tipo de contexto to-
davia no considerado: el contexto socio-cultural.

Veamos el cuadro anterior: los nifios del pueblo maya presentan un
retraso cronologico de unos 4 anos en cuanto a razonamiento metalingiiis-
tico se refiere, con respecto a los nifilos de Madrid. Recorren las mismas
etapas pero no aparece todavia alos 14 anos el tratamiento metalingiiistico
formal de los problemas, mientras aparece en nifios espafioles a partir de
los 13 aiios.

Es de sobra conocido que en culturas rurales, se observa un retraso de
la cognicion abstracta, con frecuencia debido a que el medio socio/cultural
no plantea la necesidad de resolver ese tipo de problemas. Es ésta una de
las posibles causas del desfase cronolégico observado. Otra de las causas
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habrd que buscarla en el complejo ambiente lingiifstico de estos ninos: fa-
milias bilingiies, pero educaciéon monolingiie. Otro factor ha de ser el que
los nifios mayas, carentes de historia escolar, han de tener dificultades para
“aprender a aprender” (Cole et. al., 1971), es decir, su actuacion experi-
mental mejoraria menos con la prictica, que la actuacién de los nifios de
Madrid.

Por ultimo, segin mostraron Greenfield et. al. (1966), y Scribner
(1974), los ninos escolarizados difieren de los no-escolarizados no tanto en
como realizan una tarea, sino en coémo explican sus respuestas. Los resulta-
dos de este trabajo confirman lo anterior aunque “‘estrictamente’” nuestros
sujetos si estaban escolarizados.
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1. INTRODUCCION

En esta comunicacion analizaremos y hablaremos del uso de la mezcla
de codigos en el habla de una nifia de tres afios en contacto con el inglés y
el holandés desde el nacimiento. Utilizaremos, con Sridhary Sridhar (1980)
la expresion “mezcla de cédigos™ para referirnos a la aparicion de unida-
des lingiiisticas (fonemas, morfemas. silabas, palabras, frases, cldusulas) de
una lengua junto con unidades lingiiisticas de la otra en la misma locucién.
Se distingue lamezcla de codigos del préstamo porque, entre otras razones.
la mezcla de codigos (o MC) no tiene la funcion de llenar un *‘vacio léxico™
en la lengua anfitriona que el préstamo tiene (véase nota 1).

En el presente material no hemos distinguido entre préstamo y MC en
los estadios iniciales del andlisis. Sin embargo, nos ocuparemos de esta dis-
tincién cuando sea interesante para la discusion.

Nuestro material consiste en transcripciones de producciones de habla
natural de una nina de tres anos, Kate, en interaccion con uno o mas de
los siguientes adultos: la madre, hablante nativa de inglés, M; el padre, ha-
blante nativo de holandés P y el investigador, A, que es también hablante
nativo de holandés. Tanto los padres como el investigador usan su respecti-
va lengua materna con la nina. Los padres hablan inglés entre ellos: My A
también usan el inglés entre ellos, mientras que A y P hablan el holandés.
Se grabd a la nifia en su casa durante un periodo de 8 meses desde los 2; 8
alos3;4.

1. Mezcla de codigos v préstamo son considerados en esta comunicacion fendmenos intraoraciona-
les. Cam bio de codigos, por el contrario, se considera el uso de dos o mis lenguas en un fragmento
de discurso a nivel interoracional. Ll cambio de codigos no es ¢l tema de esta comunicacion, pero se
analizé en De Houwer (en prensa). Lipski (1978) habla de cambio de cddigos donde nosotros y
Sridhar y Sridhar (1980) hablamos de mezcla de codigos. Por ello, al discutir el trabajo de Lipski
hemos utilizado también el termino “mezcla de codigos”,
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En primer lugar analizaremos las locuciones mixtas de la nifia. Después
procederemos a interpretar los resultados y a compararlos con los resulta-
dos y teorias de otros investigadores. En nuestra interpretacion nos apoya-
remos en un modelo de proceso de produccién del lenguaje en el cual un
mecanismo cognitivo, a saber, el monitor, juega un papel importante. Se
resaltard el conocimiento que la nifa tiene de los respe.tivos interlocuto-
res, v su habilidad para actuar en consecuencia. Consideriremos datos pro-
cedentes de los resultados de investigaciones previas para reforzar las hipo-
tesis expuestas.

2. ANALISIS

Todo el habla de las cintas fue transcrito en ortografia normal. Como
un primer paso en el andlisis, se hizo una distincion entre las locuciones in-
glesas y las holandesas por un lado, y las locuciones mixtas por el otro. Las
primeras consisten solamente en palabras inglesas u holandesas respectiva-
mente. mientras que las segundas estdn compuestas por palabras inglesas y
holandesas juntas en una misma locucion. En esta comunicacion nos limi-
taremos a tratar de las locuciones mixtas. Todas las locuciones mixtas (as{
como las monolinglies) fueron codificadas para mostrar en qué situacion
se utilizaban con respecto a cada interlocutor. Las locuciones podian diri-
girse a un interlocutor holandés o inglés, iniciando una conversacion con el
interlocutor, o en respuesta a una locuciéon de éste. en holandés. inglés, o
bien mixta.

En la tabla 1 se muestra la distribucion de las locuciones mixtas produ-
cidas por Kate. Un promedio de 6.8 # de todas las locuciones son mixtas.
Con respecto al desarrollo. no se aprecia una clara linea de progreso: la
proporcion de locuciones mixtas aumenta y disminuye a lo largo del estu-
dio. Sin embargo, dos sesiones grabadas se destacan de las demas, la sesion
2 y la sesion 3, debido a que la proporciéon de locuciones mixtas que con-
tienen es mayor de lo normal. En el caso de lacinta 3, podriamos encontrar
la causa en la presencia de un adulto desconocido que provoca timidez en
la nifia y un comportamiento general atipico. En relacién con la cinta 2 no
podemos apuntar ninguna causa inmediata. Sin embargo. es interesante
observar que un 41 7 de todas las locuciones dirigidas a A en esta cinta
son en inglés. En promedio. s6lo un 10 7 de las locuciones dirigidas a un
hablante de holandés son en inglés. La sesion 2 es, pues. peculiar no sdlo
debido a la gran proporcion relativa de locuciones mixtas, sino también
por la elevada proporcién de locuciones inglesas dirigidas a un hablante de
holandés. Asi pues, las cintas 2 y 3 son, en general, atipicas. Por cosiguien-
te, se puede afirmar que Kate utiliza mds o menos la misma proporcién de
locuciones mixtas a lo largo de todo el estudio: no se observan aumentos o
descensos considerables. Ademas, un test de correlacién de rango Spearman,
utilizado para comparar el nimero total de locuciones y el nimero total
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Tabla 1
Distribucion de locuciones mixtas de Kate

Cinta NO de locuciones NO de locuciones mixtas
], 73 7(9.6)
2. 315 54(17.2)
3. 32 8(25.0)
4. 322 11(3.4)
3. 200 - -

6. 436 26 (5.9)
T 222 13(5.8)
8. 255 19(7.4)
9. 83 8(9.6)

10. 120 13 (10.8)

1. 110 16 (14.5)

12. 80 6(7.4)

13. 84 2(2.9)

14. 108 0=

15. 154 13(84)

16. 198 8(4.1)

K. 222 7(3.2)

18. 244 11(4.5)

19. 369 26(7.0)

TOTAL 3627 248 (6.8)

Los nimeros entre paréntesis son porcentajes y representan la proporcion de locuciones
mixtas con respecto al ntimero total de locuciones para cada sesion de grabacion.

de locuciones mixtas, indica que hay una correlacion positiva (muy signi-
ficativa al nivel .005): cuanto mas habla Kate, mas locuciones mixtas pro-
duce.

Todas las locuciones mixtas fueron clasificadas de acuerdo con su lon-
gitud. Se distinguié entre las locuciones mixtas cortas, compuestas de una
o dos palabras, las locuciones mixtas de longitud media, que consistian en
tres palabras, y, finalmente, las locuciones mixtas largas, compuestas de
cuatro o mas palabras. Creimos que esta categorizacion serfa util debido a
nuestro interés por averiguar qué tipo de locucion mixta se utilizaba con
cada interlocutor: jutiliza la nifna en sus locuciones mixtas sélo una lengua
principalmente con un interlocutor, o utiliza las dos lenguas indiscrimina-
damente? En el caso de locuciones mixtas compuestas de menos de cuatro
palabras, no tiene mucho sentido afirmar que el inglés o el holandés era
utilizado preferentemente; todas contienen elementos de las dos lenguas
en mayor o menor cantidad. Con respecto a las locuciones mixtas largas.
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se puede establecer un criterio para decidir si la locucion es principalmente
inglesa o principalmente holandesa. El criterio que hemos escogido (arbi-
trariamente) es el que 70 Z o mas de las palabras en una locucién mixta
larga deben pertenecer auna de las lenguas, para poder afirmar que la locu-
cion pertenece mayormente a esa lengua. Asi, “Da’s een dress van papa™.
(cinta 2 —*‘that’s a dress of daddy’s”) es claramente holandesa principal-
mente. Las locuciones que no se adecuaron a este criterio (incluidas las lo-
cuciones que contenian palabras que podian pertenecer a las dos lenguas)
fueron relegadas a una clase residual de locuciones ““Dutlish” (Dutch-En-
glish). Esta categorizacion posibilita la comparaciéon de locuciones princi-
palmente holandesas con locuciones mixtas dirigidas a un hablante holan-
dés, y locuciones principalmente inglesas con locuciones mixtas dirigidas a
un hablante inglés, Se utilizé un test de correlacidon de rango Spearman
para explorar la relacion entre el nimero de locuciones mixtas dirigidas a
un hablante holandés (bien iniciando una conversacion con el hablante ho-
landés, o en respuesta a una locucion holandesa o mixta de un hablante
holandés) y el nimero de locuciones mixtas principalmente holandesas. Se
encontrd una correlacion positiva altamente significativa (rho = ,935;p. <
.005). Ello significa que a mayor numero de locuciones mixtas dirigidas a
un hablante holandés corresponde una mayor probabilidad de que estas lo-
cuciones sean principalmente holandesas. Un test de correlacion de rango
Spearman que comparé locuciones mixtas dirigidas a un hablante inglés y
locuciones mixtas principalmente inglesas también mostré que habia una
correlacion altamente significativa (rho = .82; p < .005). Asi, a mds locu-
ciones mixtas dirigidas a un hablante inglés, mayor posibilidad de que estas
locuciones sean principalmente inglesas.

La tabla 2 nos da una idea de coémo se utilizan las locuciones mixtas
largas en diferentes situaciones. Las dos primeras columnas tienen particu-
lar interés: cuando inicia una conversacion con un hablante holandés o
cuando contesta a una locucién en holandés de este mismo hablante, Kate
utiliza una locuciéon principalmente holandesa en el 69 % de los casos. en
contraste con las locuciones principalmente inglesas, que se dan en s6lo un
10 % de los casos en esta situacion interactiva. E1 20 % de locuciones res-
tantes son el “Dutlish”. Cuando Kate se dirige a un hablante inglés, por
otro lado, el cuadro se invierte: entonces el 73 % de las locuciones mixtas
son principalmente en inglés, el 18 % principalmente en holandés y las res-
tantes (9 %2 ) en “Dutlish”. Las dos ultimas columnas muestran lo que su-
cede cuando el interlocutor se dirige a Kate en una lengua que no es la que
utiliza normalmente, o cuando el interlocutor utiliza una locucién mixta.
Cuando el interlocutor angloparlante utiliza la otra lengua, Kate tiende a
seguir utilizando una locuciéon mixta principalmente inglesa o una locucion
en “Dutlish™. Solo en un 14 % de los casos utiliza una locucién principal-
mente holandesa. Debido a que hay solamente una locucién mixta utiliza-
da en respuesta al uso anormal de la lengua por parte del hablante holan-
dés, nada importante se puede concluir.
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Tabla 2

Uso de las locuciones mixtas de Kate con relacion al hablante*

AP (porP) |A A(por A) | AM/P porE | AM porP

Locucion principalmente

holandesa 689 % 182 % 142'% -
Locucion principalmente
inglesa 106 % T257:% 429 % -
Locucion mixta no asignable
a ninguna lengua 205 % 9.1 % 429 % 100 %
principalmente

TOTAL 132 22 7 1

* Sélo se tienen en cuenta aqui locuciones mixtas compuestas de cuatro o més pala-
bras.

Los anilisis precedentes confirman la conclusion de que en su utiliza-
cion de las locuciones mixtas, Kate muestra una preferencia por utilizar
una misma lengua con el mismo interlocutor. Esta misma preferencia se
encontré en De Houwer (en prensa). En una seccién posterior de esta co-
municacion presentamos una posible explicacion de este fenémeno.

En la tabla 3 todas las locuciones mixtas de Kate aparecen clasificadas
con respecto al punto de la locucién en que se observa mezcla de c6digos.
Sélo se toma en consideracién la primera mezcla observada, de manera
que si la locucion empieza en lengua A, se cambia a lengua B, y de nuevo a
lengua A, s6lo el primer cambio es tabulado.

Como se puede apreciar, existe un nimero bastante amplio de posibili-
dades. Numéricamente, las mds importantes son mezclas de codigo en las
que a un articulo o pronombre posesivo en la lengua A le sigue un nombre
en la lengua B, y, posiblemente, también un adjetivo. La segunda categoria
mas importante es cuando el sujeto y el verbo estdn en una lengua y el ob-
jeto o predicado en la otra (véase nota 2). No se incluyen aquellas locucio-
nes en las que el verbo en cuestion es *%is”, puesto que “is™’ puede pertene-
cer tanto al holandés como al inglés. La tercera categoria en importancia
estd constituida por aquellas locuciones en que la preposicion y el articulo
de una frase preposicional estdn en una lengua y el nombre subsiguiente en

2. En este estudio utilizamos términos lingiiisticos para referirnos solamente a categorias lingiiisti-
cas establecidas. No pretendemos hacer ninguna afirmacion acerca de la realidad psicologica de es-
tas categorias en la nifia. Agradezco al Profesor A. Tabouret-Keller su observacion acerca de la ne-
cesidad de esta explicitacion.
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Tabla 3
Tipos de locuciones mixtas producidas por Kate

Articulo o pronombre posesivo en la lengua A, seguido de adjetivo
y nombre, o s6lo nombre, en la lengua B (SN no componente de un

sintagma preposicional) 273 %
Sujeto y verbo en la lengua A, objeto o predicado en la lengua B (el

verbo no es “is”) 120 %
Preposicion y articulo en la lengua A, nombre en la lengua B 116 %
Sujeto en la lengua A, “'is”", predicado en la lengua B 56 7%
Sujeto en la lengua A, verbo en la lengua B (el verbo no es *is”) 36%

“*ken” en holandés significa *““mag’ en holandés, o “em™ en holandés
significa ““ben” en holandés 44%

“aan” en holandés significa “op” en holandés, o “mijn” en holandés

significa “‘mine” en inglés 40%
Adverbio o conjuncién ingleses en una locucidn por lo demas holandesa| 4.0 %
Locucion con una forma verbal que es una combinacion de un item _
Iéxico en la lengua A y un rasgo formal de la lengua B 44 4
La locucién mixta contiene una traduccion de la lengua A alalenguaB | 28 %
Preposicion inglesa seguida de articulo y nombre holandeses 24 7%
Casos raros 16 %
Adjetivo en la lengua A, nombre en la lengua B 16 %
“I think” en inglés seguido de un sintagma de objeto en holandés 12:%
Cambio de lengua coincide con un cambio de plan de la oracién 0.8 %
Cita de un hablante holandés 04 %
Otros tipos con un término de color en inglés 28 %
Otros 96 %

la otra. Otras categorias son consideradas s6lo si necesitan aclaracion: Con
bastante frecuencia (8.4 % de todas las locuciones mixtas), se utiliza una
palabra holandesa de una manera claramente inglesa, por ejemplo cuando
se parece en la forma a una palabra inglesa que, de ser utilizada, encajarfia
perfectamente. Sin embargo, la version “‘holandesizada’ carece de sentido
y no puede ser utilizada de la misma manera. Un ejemplo lo constituye el
uso por Kate de “‘aan’ en holandés: esta preposicion significa *‘f0” en in-
glés, pero Kate la utiliza para expresar “on”. La pronunciacién americana
de “‘on” se parece mucho a la pronunciacion holandesa de “aan”. También
se encuentran locuciones que contienen una forma verbal que es una com-
binacion de un item Iéxicode la lengua A y de un rasgo formal de la lengua
B. Estas locuciones representan el 4,4 % de todas las locuciones mixtas.
En general, palabras combinadas no ocurren muy frecuentemente. Y la
mayoria de las que aparecen son verbos.

Locuciones mixtas que contienen una traduccion de la lengua A a la
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lengua B aparecen con poca frecuencia. “*Casos raros” son locuciones que
tienen claros elementos de las dos lenguas. pero sin mucho sentido. Un
“cambio en el plan de una oraciéon™ se da cuando un hablante empieza a
decir algo. se para de repente, y empieza a decir algo completamente dife-
rente. Solo en unas pocas locuciones el cambio en el plan de la oracion
coincidio con un cambio de idioma (tras el cual no hubo retorno a la pri-
mera lengua utilizada). En una unica ocasion Kate cito a otro hablante en
la lengua hablada originalmente por aquel hablante. mientras ella utilizaba
la otra lengua. Hay otras locuciones que no corresponden a ninguna de las
categorias anteriores pero que estdn relacionadas porque contienen un
término de color en inglés en una locuciéon que es. por ¢l resto, totalmente
holandesa. La ultima categoria es una clase residual que contiene toda cla-
se de locuciones no relacionadas con otras.

Finalmente. inserciones de nombres en locuciones por lo demads total-
mente monolingiies (p. ej. locuciones de tres palabras con dos de ellas en
la lengua A y una en la lengua B. locuciones principalmente inglesas y lo-
cuciones principalmente holandesas) representan el 35.6 # del total de las
locuciones mixtas. Les siguen a continuacion adjetivos y adverbios inserta-
dos que aparecen en un 10,5 ¥ de todas las locuciones mixtas. Ambos ti-
pos de inserciones ocurren en las dos lenguas. Un 8.9 7 del total de las
locuciones mixtas contiene un verbo ingiés insertado en una locucion por
lo demas holandesa. Preposiciones inglesas son insertadas en locuciones
holandesas en el 7.3 7 del total de las locuciones mixtas.

A continuacién intentaremos dar una interpretacion a nuestros resulta-
dos y compararlos con los resultados y teorfas de otros autores.

3. DISCUSION

En primer lugar, nos ocuparemos de los tipos de locuciones mixtas ob-
servados. Sridhar y Sridhar (1980) encontraron que los sujetos adultos
producen bastantes locuciones mixtas en las que una unica palabra de la
lengua A es insertada en una locucion cuyas palabras restantes son todas
de la lengua B. Muy frecuentemente esta tnica palabra es un nombre. Le
siguen en frecuencia los adjetivos, después los adverbios y. en cuarto lu-
gar, los verbos. Articulos y preposiciones casi nunca se mezclaban solos en
las muestras estudiadas por Sridhar y Sridhar. Las locuciones mixtas con
insercion de mas de una palabra de la lengua invitada no se tratardn aqui.
puesto que aparecen con muy poca frecuencia en nuestro corpus.

Nuestros datos coinciden con los resultados anteriores: cuando una so-
la palabra de la lengua A aparece ¢n una locucion que contiene sélo pala-
bras de la lengua B, esta palabrasuele ser un nombre, le sigue en frecuencia
un adjetivo o un adverbio y. tercero en frecuencia. un verbo. Las preposi-
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ciones, sin embargo, aparecen en cuarto lugar, mientras que Sridhar y
Sridhar dicen que la probabilidad de que se mezclen por si solas es la mas
baja. Podriamos estar tratando aqui con un elemento idiosincritico, o con
un fenémeno que estd determinado evolutivamente. Ciertamente. el hecho
de que muy pocos constituyentes de nivel mds alto se encuentren mezclados
en nuestro material, puede ser debido a que el conocimiento que Kate tiene
de las dos lenguas se halle todavia en los estadios iniciales: estda empezando
a utilizar clausulas dependientes (y éstas de caracter muy limitado todavia)
y en su habla no estdn presentes todos los constituyentes. Por lo tanto, no
es sorprendente que los constituyentes de nivel mds alto no estén mezclados.
La mezcla de preposiciones es bastante mds frecuente que la mezcla de sélo
articulos o auxiliares. Unicamente una investigaciéon mads profunda de los
ninos bilingiies determinard si se trata de una caracteristica personal peculiar
de Kate, o si es un fenédmeno mis tipico de la adquisicion temprana de
una segunda lengua en general. Datos de un estudio comparable de un
niflo de tres afios que adquiria inglés y francés al mismo tiempo, indican
que nos hallamos probablemente ante esto Gltimo: Swain y Wesche (1975)
informan que el nino de tres anos que ellos estudiaron utilizaba preposicio-
nes de la lengua A en una locucién con palabras de la lengua B, pero que
no aparecieron articulos y auxiliares substituidos.

No es posible verificar con nuestro material la validez de las indicacio-
nes de Sridhar y Sridhar (1980) o de Lipski (1978) respecto a las restriccio-
nes en la mezcla de codigos (véase la nota 3). Buena parte de las mezclas de
codigo observadas contienen una sola palabra, y. por tanto, no se puede
hablar de “‘la estructura interna del constituyente invitado™ (Sridhar y
Sridhar 1980: 209) ni compararlo con las reglas constituyentes de la lengua
anfitriona. Sin embargo, todas las locuciones mixtas parecen ser apropia-
das a nivel estructural en la gramitica de la nifa (como lo prueban los ti-
pos de estructuras que aparecen en las locuciones no mixtas), es decir,
cuando se leen como si no fueran mixtas parecen encajar bastante bien
con las otras locuciones producidas por Kate. No son an6malas estructural-
mente. Se puede afirmar con Sridhar y Sridhar que *‘la mezcla de elemen-
tos aislados de otra lengua no es diferente, en principio, del proceso por el
que se seleccionan sinénimos en la misma lengua™ (1980: 207).

En un estudio anterior de la mezcla de lenguas eén nifios bilingiies

3. Lipski (1978) presenta la ugulenn. hipotesis para cxpllca: las restricciones que existen en la mez-
cla de codigos (Lipski habla de “cambio de cOdigos™): “Dada la representacion seméntica subya-
cente S, consideremos que X1y X2 son las realizaciones de Sen L1y L2 rcspechvumentn Ademas,
para cualquier punto py, de Xn (donde n = 1 o 2), consideremos que ay, indica la porcion que se ha-
lla a la izquierda de pp, v by la porcion a la derccha de pn Para producir una locucién con cﬁdjgo
cam biado combinando X1y X2 con una rupturaenply p2, es necesario que bl y b2 sean sintic ti-
camente equivalentes™. (Lipski 1978: 270-271). En un articulo posterior, Sridhar y Sridhar (1980)
postulan el *“Principio de estructura dual™ para explicar las restricciones que se dan con respecto a
MC: “La estructura interna del constituyente invitado no necesita ajustarse a las reglas de estructu-
ra de los constituyentes de la lengua anfitriona, siempre que su colocacion en la oracion anfitriona
obedezea las reglas de la lengua anfitriona”™ (Stidhar y Sridhar, 1980: 209).
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(Lindholm y Padilla 1978) se encontré que la mezcla ocurria principal-
mente en el nivel léxico. Esto coincide con nuestros resultados. Lindholm
y Padilla propusieron para explicar sus datos la hipotesis de que “la mezcla
puede deberse a la falta de una entrada léxica en la lengua apropiada™
(1978: 332). Otra posible razén para estos autores seria que una palabra
de la lengua A sea mds prominente que la correspondiente palabra de la
lengua B (Desgraciadamente no ofrecen una definiciéon de *“‘prominente’).
Estas dos hipotesis no dan una explicacion suficiente de los datos recogi-
dos en el presente estudio, ya que con bastante frecuencia Kate introduce
palabras inglesas en una locucion holandesa en casos en que se le ha oido
utilizar el equivalente holandés y viceversa. La Ginica excepcion se encuen-
tra en el campo del color: hasta la edad de 3; 3 Kate prefiere los términos
de color ingleses a los correspondientes holandeses. En un estudio previo
se establecié que Kate simplemente no sabfa muchos términos de color en
holandés antes de los 3: 3, y. por tanto, no tenia otra opcion que la de uti-
lizar los términos ingleses (De Houwer, en prensa). Aqui la distincion entre
préstamo y mezcla de cédigos entra en juego: podemos decir que las locu-
ciones mixtas que contienen términos de color en inglés son, hasta la edad
de 3; 3, casos de préstamo, ya que se llena un vacio Iéxico en la otra len-
gua (véase nota 4). Todas las otras locuciones mixtas son ejemplos claros
de mezcla de cddigos. La hipotesis de la prominencia no es muy aceptable
cuando en la misma conversacion se utiliza una palabra en las dos lenguas,
como en el ejemplo siguiente:

(1) Kate: I think da’s geel. (= 1 think that’s yellow). (cinta 2)

(unos scgundos después):

Kate: 1 can find another vellow kussen (“kussen™ = cushion)

No tiene mucho sentido discutir que “geel” es mds prominente que
“yellow”, puesto que las dos formas aparecen juntas. Esta situacion exige
una tercera hipotesis, a ser posible mas explicativa: en las locuciones mix-
tas podemos ver en funcionamiento el monitor de forma clara. Sridhar y
Sridhar (1980) ya se refirieron a este mecanismo cognitivo: “el hablante
controla* la estructura superficial de la oracién anfitriona para asegurar
su compatibilidad con las restricciones estructurales intrinsecas del ftem
invitado. En otras palabras, no sélo los lexicones sino los sistemas de re-
glas enteros de ambas lenguas deben ser activos simultidneamente en la

4. Para lanifa estos {tems “‘prestados” pueden ser simplemente {tems que no identifica con ninguna
lengua en particular, Mientras la nifia no disponga de dos palabras equivalentes para el mismo con-
cepto (una en cada lengua), utilizara la tinica palabra que estd a su disposicion cuando hable en in-
gles u holandés, puesto que esta palabrano pertenece a ninguna lengua en concreto (una propuesta
similar ha sido hecha por Swain 1972). Estas palabras caen dentro del drea compartida por ambas
lenguas (como se indica en la Figura 1). Asf, el término “préstamo” no es el mas idéneo aqui, pues
implica que se utiliza una palabra de una lengua en particular.

* Nota de Tr.: En el original “The speakers monitors..."”, 1o que posibilita la ambigiiedad a que se re-
fiere lanota 5. no presente en castellano.
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produccion de las oraciones mixtas” (1980: 208). (véase nota 5). Esta ca-
racterizacion sélo informa acerca del tipo de estructuras superficiales que
se pueden encontrar en locuciones mixtas, pero no menciona por qué esta
restriccion debe existir, o como es posible que las mezclas de codigos mis-
mas existan. Antes de presentar nuestro modelo monitor mds detallada-
mente, vamos a considerar dos estudios anteriores del uso del lenguaje de
Kate (De Houwer en prensa; De Houwer 1983). En el primero se encontro
que Kate utilizaba de manera significativa mds inglés con hablantes que ella
sabia bilinglies pero que utilizaban el holandés con ella, que holandés con
un hablante monolingiie inglés, oinglés con un hablante monolinglie holan-
dés. De esta manera, el uso del lenguaje de Kate mostraba una gran con-
ciencia de las habilidades lingiisticas de su interlocutor. Para explicar la
utilizacion real del lenguaje se sugirid un modelo monitor en el cual el
monitor guia la produccion del lenguaje en funcion de lo que se sabe acer-
ca del interlocutor. En el segundo estudio se analizé y comenté el uso de
Kate de correcciones espontdneas e incitadas, asi como otros signos de
conciencia lingiistica. Con ¢l tiempo, la naturaleza de los signos de la con-
ciencia lingiliistica cambi6. Este cambio se vio relacionado con un desarro-
llo constante del monitor que vigila todas las operaciones cognitivas y gufa
la ejecucién de cualquier tipo de accién. Tanto la sofisticacion del monitor,
como el grado de conciencia lingtiistica, fueron considerados como muy
dependientes del estadio del desarrollo cognitivo general y del grado de co-
nocimiento de las reglas lingiiisticas respectivamente.

El modelo monitor, que se presenta en la Figura 1, no considera en
absoluto el funcionamiento de la parte del monitor responsable de compro-
bar la adecuacion formal de las microestructuras lingliisticas (es decir, esta
figura no puede tener en cuenta las correcciones que no sean del lenguaje
usado en particular). No hay conexion implicita con el modelo Monitor de
Krashen (para un comentario critico de esta teoria ver De Houwer 1983).

El modelo mencionado predice que con hablantes monolingiies s6lo
aparecerdn locuciones no mixtas (en la lengua apropiada). Desafortuna-
damente, nuestro material es ambiguo: estd claro que A y P son hablantes
bilinglies que utilizan holandés con la nifia. Kate les oye frecuentemente
hablar en inglés con otras personas. La situacién con M es diferente: ella
s6lo habla en inglés con Kate asi como con A y con P, aunque de vez en
cuando deje ir una palabraen holandés o incluso una locucién en holandés.
M habla un poco de holandés pero su pronunciacién y conocimiento gra-
maticales se encuentran en el estadio interlenguaje. Kate oye algunas veces
a su madre hablar en holandés por teléfono con desconocidos, con los
abuelos holandeses monolingiies de Kate y en tiendas de Antwerp, la ciu-
dad donde vive la familia. Sin embargo, el holandés no es una parte esencial

5. Agradezco al Profesor A. Tabouret-Keller el que me haya sefialado la posible ambigiiedad de la
frasc “the speaker monitors™: He interpretado el uso de estas palabras por Sridhar y Sridhar como
significando “the speaker's monitor use of™ (= el uso del monitor del hablante), a nivel subcons-
ciente, y no “el hablante estd controlando conscientemente lo que dice".
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Figura 1:

Un modelo monitor propuesto para explicar el uso de
locuciones mixtas de Kate

INPUT LINGUISTICO

INTERLOCUTOR
holandés monolingue
inglés monolingie
holandés hilingiie
inglés bilingue

HOLANDES

MONITOR
. == 151 s0lo holandés
L—I-_—!———-—u:-_— usit salo inglés

relajate: usa holundés prncipalmente: puedes utilizar
alge de inglés siempre que utilices estructuras compa-
tibles interoracionalimente
relijate: usa inglés principalmente: puedes utilizar al-
go de holandés siempre que utilices estructuras com-
patibles interoracionalmente

Y

s compricha que lus reglas anteriores se cumplan

PRODUCCION VERBAL
_————— —————

holandés unilingue

inglés unilingue

holandés unilingiie mayomente: algo en inglés unilin-
giie: algunas locuciones mixtas que son, generalmente.
holandesas

inglés unilingie mayormente: algo en inglés uni-
lingiie; algunas locuciones mixtas que son, general-
mente, inglesas

de las relaciones de M con el mundo, y M no utiliza holandés en casa, a
excepcion de los casos ya mencionados. Por el contrario, tanto A como P
utilizan el inglés en presencia de Kate bastante frecuentemente (un 50 %
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del tiempo aproximadamente). Kate refleja esta situacion en el uso de lo-
cuciones no mixtas: casi nunca se dirige a M en holandés. Con locuciones
mixtas no se puede apreciar una pauta de comportamiento tan distintiva:
de un total de 962 locuciones dirigidas a M, 38 —que representan el 4 % —
son mixtas. De un total de 2765 locuciones dirigidas a un hablante bilin-
glie que utiliza el holandés con Kate, 200 —el 7.2 # — son mixtas. No se
puede interpretar que la diferencia del 3 % represente una diferenciaen el
uso significativa. ;Qué se puede concluir de todo esto? Dos interpretacio-.
nes son posibles: primero, los datos obtenidos no contradicen el modelo.
puesto que M no puede ser considerada hablante monolingiie de inglés.
Kate sabe que M habla algo de holandés y entiende esta lengua. y, por tan-
to, no se producird una ruptura en la comunicacion cuando se utilicen lo-
cuciones mixtas. Esta interpretacion seria clara si no tuviéramos datos so-
bre el uso de las locuciones no mixtas: en ellas Kate trata a M de manera
claramente diferente de como trata a un hablante bilingiie. En segundo lu-
gar, podriamos interpretar el uso de locuciones mixtas con un interlocutor
principalmente monolingiie como el resultado de un mal funcionamiento
del monitor y un fallo en reparar este mal funcionamiento. Quiza sea pre-
maturo ‘incluir la flecha que va de la producciéon del habla a “comprueba
que las reglas se cumplan™ en la Figura 1. En el plano del desarrollo, la se-
gunda interpretacion parece mis acertada. El andlisis del uso que hace
Kate de las correcciones (De Houwer 1983) ha mostrado que hay un gran
aumento en el uso de las correcciones espontianeas y de otros signos de
conciencia linglistica alrededor de los 3; 3. Con anterioridad a este mo-
mento, las correcciones espontdaneas son muy escasas. Ello podria significar
que el mecanismo corrector no es tan sofisticado como después de los 3; 3,
y que, en consecuencia, las correcciones de locuciones mixtas inapropiadas
(aquellas que, segtin el modelo monitor, no debieran ocurrir) simplemente
no estdn todavia en la esfera de lo que Kate es capaz de hacer. Kate hizo
algunas correcciones de seleccion de lengua: en 6 locuciones sustituyd una
palabra de la lengua A por una de la lengua B. Tres de estos casos se dieron
después delos 3; 3. Las correccionesen la eleccion de lengua, aunque infre-
cuentes, siguen la tendencia general. Como que nuestra recogida de datos
acab6é cuando Kate tenfa 3 afios y cuatro meses, no podemos decir nada
con seguridad sobre lo que sucede con posterioridad a esa edad. De todas
maneras, nos permitimos indicar las predicciones siguientes: conforme Ka-
te vaya creciendo, serd mas capaz de mantener las dos lenguas separadas
cuando hable con un hablante monolingiie, ya que el monitor se hard mds
sofisticado y menos propenso a errores. En los casos en que el monitor fa-
lle (p. ej. en situaciones tensas, o debido a la fatiga) las correcciones se ha-
ran con prontitud. El comportamiento verbal serda parecido al de un ha-
blante monolingiie corrigiendo lapsus (los cuales Kate serd progresivamen-
te mds capaz de corregir con éxito también). Los cambios de lengua al ha-
blar con un hablante bilingiie de inglés y holandés dependeran cada vez
mas de factores estilisticos y relativos al tema de la conversacion, y deja-
ran, por tanto, de estar determinados por un proceso casual, como se su-
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giere en la Figura 1. Asi, para interlocutores bilingiies, el monitor cambia-
rd e incluird una directriz diciendo “‘utiliza la lengua normalmente utilizada
con el hablante X cuando se discuta sobre el tema Y. Por supuesto, el co-
nocimiento del interlocutor tendrd que ser mds detallado y deberd especi-
ficar, para cada individuo conocido, qué temas son tratados en qué lengua.
Las mezclas de codigo sucederin ocasionalmente todavia, pero serdn mds
complejas formalmente (el grado de MC dependeri en gran medida del ti-
po de comunidad bilingiie en que se encuentre el hablante). Su cardcter no
vendrd determinado tanto por un tema en particular, como por la lengua
que sea mds facilmente recuperable en un momento dado. En efecto, con-
versar con un hablante bilinglie puede suponer menos esfuerzo que con
uno monolingiie, ya que con aquél no se ha de contener el input de ningu-
na lengua en particular. Quiza sea esta necesidad de contencion la que Ka-
te, a su temprana edad, no ha reconocido totalmente, o es todavia incapaz
de manejar satisfactoriamente (véase nota 6).

El modelo que sugerimos es un modelo muy centrado en el oyente: so-
lo la (s) lengua (s) que el oyente serd capaz de comprender y usar en sus
respuestas serd (n) utilizada (s). En realidad, la estructura misma de las lo-
cuciones mixtas estd también centrada en el oyente: sélo porque una locu-
cion mixta presenta unaestructura gramatical unificada globalmente, puede
el oyente bilinglie comprender la oracion. La nina de tres afios que obser-
vamos ya muestra esta sensibilidad hacia su interlocutor, pues utiliza una
lengua que el oyente serd capaz de comprender, usa una estructura grama-
tical unificada siempre (donde su estadio de desarrollo de la lengua lo
permite), y corrige las locuciones que el interlocutor no comprende (res-
puestas a demandas de aclaracion) o que son consideradas como inadecua-
das y, por tanto, dificiles de comprender (correcciones espontineas).

La validez de las hip6tesis aqui expuestas solo serd confirmada por una
investigacion con nifnos mas mayores que adquieran dos lenguas simultdnea-
mente. De cualquier manera, estd claro que ya a la edad de 3 afios, el com-
portamiento verbal de la nifia que observamos tiene mucha similitud con
el de un adulto bilingiie sofisticado. Ello sugiere que el camino al bilingiiis-
mo no es siempre el arduo proceso que con frecuencia imaginamos.

6. Lipski (1978) ha indicado que en MC se comparan internamente dos locuciones simultaneas o in-
mediatas (una en cada lengua). Si esto fuera cierto —afirma este autor— la competencia bilinglie se-
ria mds integra que dos gramaticas separadas. Esta (ltima afirmacion nos parece valida, pero no po-
demos estar de acuerdo con la anterior, ya que el;roceso sugerido por Lipski puede ser demasia-
do agotador a nivel cognitivo. Sridhar y Sridhar (1980) tam bien critican a Lipski en este punto: no
estin de acuerdo en considerar que el hablante produce dos locuciones (no verbalizadas) enteras
antes de hacer una comparacion, y proponen la posibilidad de que “la produccion de oraciones
mixtas supone un proceso tipo ‘linea de' montaje’, en el que componentes individuales (constituyen-
tes invitados) se montan por separado y se insertan en las ranuras apropiadas en el marco sintictico
de la lengua anfitriona. Es posible que en la fase de la comparacion solo se compruebe la constitu-
ciégnsgintactica de los constituyentes visitantes y su adecuacion externa con la oracion anfitriona”
(1980: 211).
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LOS PROCEDIMIENTOS DE TRADUCCION EN EL NINO!

Anne Sinclair
Universidad de Ginebra
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Existen excelentes libros y estudios sobre traduccion literaria. cientifica
y técnica (ver Mounin, 1976) que ofrece un buen resumen de los trabajos
en este campo). Curiosamente, este tema ha estado pricticamente olvidado
por los psicolingtiistas a pesar de los excelentes trabajos que se han realizado
sobre bilingllismo y aprendizaje de una segunda lengua (ver sin embargo
Karmiloff-Smith, 1978 ; Mininni, 1981 y Titone. 1983).

(Por qué estudiar la traduccion desde un punto de vista psicolingiiistico?
Existen buenas razones para hacerlo (Maninni, 1981). En consecuencia
voy a hacer un poco de propaganda en favor de este tema olvidado y fasci-
nante. Por traduccién, entiendo traduccion natural (cf. Harris, 1975), la
que todo bilingtie efectia facilmente, en producciones orales; mi propasito
no es hablar de la traduccién escrita, literaria.

La traduccién es un tema interesante en si mismo: ampliamente afa-
mado y dificil (ver a menudo imposible), cualquier descubrimiento en este
campo haria un gran servicio a la humanidad.

1) Desde un punto de vista teérico, seria interesante responder a la
pregunta *“;Cémo es posible la traduccion?”. Sélo los hechos (todo ser hu-
mano que posee dos lenguas es capaz de traducir) confirman su existencia.
Sin embargo, ninguna teoria lingiiistica o psicolingiiistica explica la posi-
bilidad de esta actividad misteriosa.

2) Los estudios sobre la traduccion nos informarian sobre diversos
problemas planteados actualmente en la psicolingiiistica, como por ejem-
plo ;Cémo se organiza el léxico? ;Cudles son los lazos entre la compren-
sion de la parafrase y la construccion? ;Existen prototipos sintdcticos?

3) Un mejor conocimiento de la traduccién, de sus procedimientos,
de su uso, de su importancia, etc. seria muy valioso para el estudio del bi-
lingliismo: bilingilismo precoz, multilingiiismo...

4) Solidos conocimientos teéricos en el dmbito de la traduccién su-
pondrian, a mi entender, una mejora inmediata y evidente de los métodos
de ensenanza de una (enésima) lengua.
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5) Nos permitirian igualmente comprender mejor algunos aspectos de
la adquisicion del lenguaje, al igual que estudiar con un nuevo enfoque el
desarrollo meta-lingiifstico.

De esta lista de nuevas perspectivas experimentales y tedricas. tnica-
mente trataré la quinta.

La investigacion presentada se inserta en el marco siguiente: ;Cudles
son los conocimientos lingiiisticos o meta-lingiifsticos que el nifio posee a
proposito de las caracteristicas fundamentales de las lenguas naturales? Sa-
bemos que los ninos pequenos encuentran dificil discutir enunciados desde
un punto de vista meta-lingtiistico: la significacion del enunciado prima y
capta toda su atencién. Para eliminar este obstdculo, imaginamos, en Gine-
bra, varias investigaciones en las que presentamos al nifio enunciados que
no comprende, es decir enunciados en una lengua extrana para él (ver Ber-
thoud y Sinclair, 1983; Sinclair y Berthoud, en prensa; Badaf, en este vo-
lumen). Esta investigacion implicaba especificamente las preguntas siguien-
tes: ;Como abordan los nifios la comprensién de un enunciado en una
lengua extraia cuando el contexto extra-lingiiistico provee indices? (Es la
situacion en que se encuentra el bebé cuando aprende su primera lengua)
,Como proceden los nifios para restituir el contenido (la significaciéon) de
este enunciado en su propia lengua). En otras palabras, ;como traducen y
cudles son los conocimientos lingtliisticos, metalingliisticos u otros que les
permiten hacerlo?

1. METODO

Escogimos el italiano como lengua extrafia por dos razones:

1) Los nifios ginebrinos saben que esta lengua existe.

2) Fonolégicamente es una lengua proxima al francés (esto facilita la
memorizacién, la repeticion y la mencién).

Nuestro sujetos no hablaban por tanto el italiano: todos eran francoé-
fonos. Antes del experimento,nos aseguramos de que cada nifio conocia la
existencia de otras lenguas y sabfa que no las entendfa.

El interrogatorio se desarrollaba como sigue: un titere italiano “mono-
linglie” producia un enunciado corto en italiano y efectuaba simultdnea-
mente una accion. Una vez que la marioneta hubiese hablado y se hubiera
movido, solicitibamos: ;Qué ha dicho la muneca? A continuacién, utili-
zando el método clinico de interrogatorios, preguntdbamos al nifio que jus-
tificara su respuesta: **;Cémo sabes que ha dicho esto?” **;Como lo has
adivinado?” **;Por qué?”’, etc.

Enunciados (pronunciados claramente pero naturalmente) y acciones
que les acompanaban:

Acarezzo il cane (la marioneta acaricia a un perrito)
1l cane viene da me (el perro corre hacia la marioneta)
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Gioco con il cane (el perro y la marioneta ejecutan una especie de
danza juntos)

Interrogamos a 60 nifos pertenecientes. en grupos de 10, a las siguien-
tes edades: 4-5.6. 7.8, 9, 10 anos.

2. RESULTADOS

Me gustarfa primero ofrecer una descripcion de las traducciones obte-
nidas. Algunas son en discurso directo (tipo DD). es decir otra version de
lo que la marioneta dice. Esta clase de traducciones se distingue facilmente
por la presencia de uno o varios elementos como los siguientes: los pro-
nombres yo-m {-me (parael actuante), tu-ti-te (para el receptor) o un impe-

TABLA 1
Traducciones propuestas para acarezzo il cane

4-5 afios

acaricia, acariciar
acaricia, acaricia el leon
acaricia cl perro

puedo acariciarte

6 anos

acariciar

acaricia... el perro
acariciar

acaricia. Te acaricio
acaricia ¢l perro
que es dulce

que acaricia ¢l perro
ha dicho acaricia
que acaricia

el perro ¢s amable

7 afios
cres dulce
acaricio el perrito

acaricia el perro, vo pues, ¢l pe.

te acaricio amable perro
acaricio un perro
acaricia el perro

te acaricio perro
acaricio el perro
jacaricia!

&8 anos

acaricio ¢l perro

acaricio el perro (caniche)
acaricio cl perro

acaricio mi perro

le acaricio es muy amable
acaricio ¢l perro

acaricia su perro

acaricio ¢l perro

buenos dias perrito
acaricio el perro

9 afios

acaricia el perrito

acaricio el perro

acaricia el perro, acaricio ¢l perro
cres amable

acaricia el perro, acaricio el perro
acaricia el perro, acaricio el perro
yo... acaricio el perro

ha acariciado el perro, eres dulee,
y o acaricio

10 arios

acaricio el perro

acaricia ¢l perro, eres gentil
acaricio al caniche

acaricio el perro

amable perro, acaricio el perro
una caricia dulce

acariciaba el perro

acariciaba el perro

acaricio el perro
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rativo (para el enunciado acarezzo il cane. La Tabla I da la lista completa
de las traducciones propuestas por el nifno para este {tem). Las otras tra-
ducciones propuestas no contienen estos elementos y aparecen como des-
cripciones, por ejemplo: ella? acaricia el perro (tipo D).

En la descripcion y andlisis que seguira, las traducciones de tipo D han
sido incorporadas, a pesar de que se pueda argumentar que son simples
descripciones de la accién vista, y no traducciones del enunciado, por varias
razones:

1) En situacién natural, a menudo traducimos, por ejemplo *“I’'m going
to Paris tomorrow™ por *Va a Paris mafana” (y no por “Voy a Parfs ma-
nana).

2) Pueden tratarse de traducciones o transposiciones en que “‘ha dicho
que” o simplemente “‘que...” falte, como en el ejemplo que he dado.

Para acarezzo il cane, exceptuando algunas producciones (cf. tabla I),
obtenemos traducciones del tipo Actuante (pronombres) + Accion (siem-
pre acariciar) + Receptor (un perro, mi perro, etc.).

Para il cane viene da me, obtenemos dos tipos diferentes:

A) Actuante (pronombre o nombre) < Accion (venir, ir, llegar) + Lo-
calizacion (haciafen mi casa, aqui, la sefiora...). Por ejemplo: “Viene hacia
mi. El perro va hacia ella. El perro llega hacia mi”.

B) Orden (imperativo) (+ receptor) + localizacion. Por ejemplo:
*“Buenos dias! El perro quiere también a la chica. El perro viene a comer
conmigo™.

Para gioco con il cane, las traducciones estan mds diversificadas en el
plano semdntico. Obtenemos los tipos:

A) Actuante (pronombres, nombre) + Accién (verbos intransitivos: su-
bir, jugar, bailar, saltar, dar vueltas, divertir, correr, venir) ( + concomitan-
cia (conmigo, el perro...)). Por ejemplo: “Juego con el perro. Salta sobre
mi. Bailo con el perro™.

B) Orden (+ receptor) (+ concomitancia). Por ejemplo: ** jBaila con-
migo! Salta, perrito!”.

A partir de los 6 afios, los rechazos son raros: todas las traducciones
propuestas son enunciados completos que tienen una significacion proxi-
ma a la original. Evidentemente, la accion provee indices importantes y,
sin grupo control (por ejemplo, presentacion de la accién y solicitud de
descripcion sin enunciado italiano), no sabremos nunca qué papel juega la
realidad vista y el enunciado escuchado. Estas mismas caracteristicas se
encuentran en la situacién natural.

2. Nota del Traductor: los verbos en francés requieren obligatoriamente un sujeto, no aceptando
su elision como ocurre en castellano; por ello las expresiones de los nifios franceses llevan siempre
el sujeto o un pronombre que lo sustituye. En la traduceién (a excepcion de este ejemplo y algan
otro necesario para su comprension) hemos eliminado los pronombres adoptando la forma caste-
llana.
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(Mejoran las traducciones con la edad? Es dificil responder a esta pre-
gunta —haria falta establecer algunos criterios fuertemente arbitrarios— en
cualquier caso. no notamos grandes cambios en las traducciones a partir de
la edad de 6 afos (ver tabla I). Manifiestamente, jesta tarea es muy fécil!
Sin embargo, la tabla Il en donde figura el nimero total de traducciones
dadas y la proporcién de traducciones del tipo D (descripcion) v DD (dis-
curso directo) muestra que los nifios de 4-5 aiios dan menos traducciones
que los mas mayores.

Cuando no dan una traduccion, los nifios de 4-5 afios presentan varios
comportamientos peculiares:

a) Repeticion correcta y muy buena del enunciado en italiano, en res-
puesta a la pregunta “;Qué ha dicho la muneca?”. La idea de transformar
la frase en francés no aparece de golpe. Estas repeticiones correctas son
sorprendentes, ya que los adultos llegan a repetir 7 silabas sin significado
de media, y nuestras frases contienen muchas mas.

b) Algunos nifios responden dando una expresion sin significado “‘aklari
kukli kan™, como si se adaptasen naturalmente a un universo de enunciados
sin significacion o no distinguiesen expresion sonora y sentido y no com-
prendieran que la pregunta del experimentador se relaciona con el sentido.

¢) Otros transforman (y podemos decir “transforman™, pues estas
transformaciones siguen en general una repeticion correcta del enunciado

L E I 1Y

italiano) el enunciado italiano, pero sin afrancesarlo: “‘acarezzi cani’, “aca-
" K LR 1Y

rezzo casa’’, “‘acarezzi cane’’, “acoreti cane”, “cane canelo”, manteniendo
siempre dos elementos.

TABLAII
Numero de traducciones de diferentes tipos obtenidas (3 traducciones por sujeto)

4-5 anos| 6 aiios | 7afos | 8anos | 9anos | 10 aios | TOTAL
DD (discurso direc.) | 10 15 16 24 26 29 120
D (descripeion) 7 14 10 5 "4 1 41
TOTAL (max.= 30) 17 29 26 29 30 30 161

La tabla Il muestra igualmente que las traducciones de tipo D desapare-
cen lentamente con la edad. Este altimo resultado refleja ciertamente la
dificultad que encuentran los nifos pequenos en producir un discurso di-
recto para otro locutor, es decir en colocarse en su lugar y hablar para él.
Hacia los 8-9 afios, los nifios adquieren conciencia de este problema; obte-
nemos traducciones del tipo: acaricia el perro, euh... acaricio el perro. Es
mas interesante examinar los argumentos que los nifios dan para justificar
sus traducciones, y sus explicaciones en cuanto a su manera de proceder.

Se distinguen dos amplias clases de argumentos:
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1) Los argumentos “realidad”: todos los que se refieren a la realidad
percibida, que tratan con elementos extralingiiisticos: por ejemplo: “He
visto que el perro bailaba™.

2) Los argumentos “lingiiisticos™ que se refieren directamente al enun-
ciado o a partes de él; ejemplo: ““/l caresso, es un poco como en francés, el
acaricia?

3) Igualmente, los niflos combinan a menudo los dos tipos de argumen-
tos: “He visto como lo hacia, luego usted ha dicho cane, el perro”.

La tabla Il muestra que estos argumentos evolucionan claramente con
la edad. A los 6 y 7 afios, encontramos todas las posibilidades: algunos ni-
fos no dan mas que argumentos ‘“‘realidad”, otros mas que argumentos lin-
giifsticos, y algunos combinan los dos. Por el contrario,alos 8, 9 y 10 anos,
los argumentos basados Unicamente en la realidad desaparecen: los nifios
dan argumentos lingiiisticos solamente o bien combinan lingiiisticos y rea-
lidad. La situacion percibida no es importante en si mds que en combina-
cién con indices o hechos lingilisticos.

TABLA 111
Numero de nifios que dan los diferentes tipos de argumentos

ningin argumento 1 7
argument. “realidad”
argument. “‘lingtiis.”
argument. “realidad

y lingiiisticos™ 5 31

TOTAL 10 10 10 10 10 10 60

4-5 afios | 6 afios | 7 anos | 8 afos | 9anos | 10afos | TOTAL
6
3
1

(%]
[T B FY)
—
o

e 5
(=]
-3
-3

. Qué muestran los diferentes argumentos lingiiisticos dados?

Desde la edad de 6 anos, la idea que una expresion sonora en una len-
gua extrafia estd compuesta de unidades que tienen una significacién —las
palabras— estd bien instalada. Esta idea implicita forma parte del conoci-
miento de las propiedades de las lenguas naturales. En lo que concierne a
la traduccion, esta idea parece llevar a la hipdtesis de una traduccioén posi-
ble (o incluso necesaria) palabra a palabra. (Sin embargo, los nifios efecttian
sus traducciones por “bloques™ enteros: enunciados completos). Cada “‘pa-
labra™ en el enunciado italiano tiene potencialmente una “‘palabra™ que le
corresponde en el enunciado francés. Curiosamente, a la edad de 6 y 7
anos, los nifos dicen que no traducen (adivinan, saben, reconocen...) mads

3. Nota del Traductor: en este ejemplo hemos mantenido el pronombre.
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que una sola palabra por enunciado. Se trata con seguridad de acarezzo
(siempre traducida por acaricia), de viene en la segunda frase (traducido:
viene, venir...), y dos nifos identifican il cane (el perro) en la tltima frase.
La semejanza fonoldgica tiene en consecuencia un gran papel. Pero note-
mos que se trata también de una traduccion de los elementos mas impor-
tantes de los enunciados y que ningun nifio de 6 ¢ 7 anos nos dice que ha
comprendido i/ (palabra existente en francés) o da me (fonolégicamente
muy proxima de “‘dame™)?

A los 8.9 y 10 anos los argumentos linglifsticos cambian, y aparecen
las siguientes novedades (no todas en todos los nifios):

a) el problema de la identificacién del sujeto en acarezzo,

b) separacion e identificacion del articulo i/ del nombre cane,

¢) identificacion y traduccién explicita de gioco como *‘yo juego™ o
como el nombre propio del perro.

d) localizacién de la presencia de il cane en las tres frases.

Naturalmente, en los nifios mayores, no vemos simplemente una justi-
ficacion de corespondencia de palabrasitalianas con palabras francesas sino
todo un juego de inferencias sobre varias palabras a la vez, los lazos entre
ellas, etc. Por ejemplo, “Gioco, es el nombre del perro. No, no es el nom-
bre del perro. porque hay cane, perro. Por tanto: perro gracioso, jven de
prisa! Perro no es asi porque esto (el italiano) acaba en perro. Por tanto:
jsimpdtico perrito, el perro!”. Vemos igualmente que la idea de una tra-
duccion palabra a palabra lleva a algunos nifios a traducir con el mismo ni-
mero de “*palabras™ que el original o incluso a conservar las mismas pala-
bras en las mismas posiciones, como en el ejemplo anterior.

Otro comportamiento interesante distingue al grupo de 8 a 10 afios de
los mds jovenes. Los mas pequeiios repiten el enunciado italiano correcta-
mente mientras que algunos de los mayores afrancesan las palabras italia-
nas. Por ejemplo, acarezzo es repetido: ilcaresso, caresso, carezzo, acaressa,
caressa, acaresse. con una entonacion y pronunciaciéon francesas.

3. DISCUSION

Desde la edad de 6 anos, la comprensién de nuestros enunciados asi
como su transposicion a otra lengua se efectiia ficilmente y no presenta
problemas conceptuales importantes. Por el contrario, los nifios mas peque-
fios (4 o 5 afos) tienen comportamientos fundamentalmente diferentes.
Mas especificamente, en lo que respecta a los nifios de 6 anos en adelante,
constatamos, desde un punto de vista metalingiiistico, la importancia de la
idea de la traduccion palabra a palabra o mas bien la idea de que a toda pa-
labra en L2 (la lengua extrana) le corresponde una palabraen la L1 (la len-

4. Nota del Traductor: la traduccion castellana de dame es sefiora, dama.
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gua materna, sistema de simbolizacion de referencia) que tiene la misma
significacion y por extension la misma funcién para las palabras.

El hecho de que un significado pueda tener varios significantes (en
otras lenguas) constituye el principio de base necesario a toda tentativa de
traduccion. Resultados como los de Volterra y Taeschner (1978) muestran
que el nifo pequeifio, expuesto a dos lenguas, no comprende de golpe este
principio. Sin embargo, esta idea constituye, de alguna manera, un obsta-
culo a partir del momento en que el nifio intenta hacer traducciones exac-
tas y reflejadas, pues no estd (en el nifio de 6 a 9 afilos mds o menos) combi-
nada con una conciencia precisa del hecho que lenguas diferentes poseen
morfosintaxis diferentes.

Constatamos una vez mas (ver Sinclair, Jarvella y Levelt, 1978) que la
reflexién sobre el sentido (o la semdntica) es mds precoz y mds elaborada
que la que se refiere a la estructura (morfosintaxis). Los resultados de esta
investigacion asi como de otras en curso sugieren que la primera idea cons-
ciente que surge en el ambito de la morfosintaxis conciemne a las diferentes
posibilidades en el orden de las palabras. A notar que el nifio franc6fono
conoce al menos en parte este fendmeno en su propia lengua, algunos cam-
bios de orden de las palabras no alteran el sentido de una frase (por ejemplo,
un coche = un coche pequeno).

Desde un punto de vista mds general, la investigacion de las correspon-
dencias bi-univocas es una estrategia muy frecuente en la resolucién de
problemas de todo género (que impliquen logica, fisica e, igualmente el
aprendizaje de la escritura, por ejemplo).

Constatamos pues un cierto hiato entre las concepciones metalingiiisti-
cas (o estrategias de resolucion de problemas) y las traducciones dadas.
Por ejemplo, de un lado, el nifio ofrece una buena traduccién mediante un
“bloque™ entero (acaricio el perro) y, de otro, manifiesta un deseo y una
incapacidad de encontrar una “palabra” que represente al actuante o al
sujeto en acarezzo il cane. Esta disociacion entre un cierto “‘saber hacer”
(aqui, poner en francés el enunciado italiano) y un cierto “‘saber™ (refle-
xion consciente, explicacion, etc.) es tradicional en el dmbito del meta-
lenguaje.

Como ya hemos senalado, constatamos grandes diferencias de realiza-
cion (traducciones dadas) entre los nifos de 4-5 afios y los de 6 anios; pero,
desde la edad de 6 afios, la realizacion no evoluciona casi. Por el contrario,
las concepciones meta-lingiiisticas y las explicaciones dadas evolucionan,
de forma general, con la edad. Desde la edad de 6 afios, los indices fonolé-
gicos (entonacion, longitud, semejanzas entre el francés y el italiano) com-
binados con los indices extra-lingliisticos (acciéon) permiten una buena
comprension. La unidad de sentido traducida —o comprendida y luego ac-
tualizada en la lengua materna— es el enunciado y no una secuencia de le-
xemas conocidos o comprendidos. Es cierto que el nifio pequefio que
aprende su primera lengua utiliza en parte los mismos procedimientos para
comprender y aprender (semejanzas fonologicas, contexto extra-lingiiistico,
etc.). Podemosexponer la hipotesis que el comportamiento diferente de los
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nifios de 4-5 anos se atiene justamente a su propia conceptualizacion de la
lengua, conceptualizacion que determina un tratamiento de los enunciados
en una lengua extrana. Los resultados de esta investigacion no permiten
proponer hipotesis nuevas en cuanto a esta diferencia importante entre los
grupos de edad, y la brevedad de este articulo no permite una enumeracion
de otros hechos que van en la misma direccion (ver Straight, 1981); el pro-
blema merece nuevas investigaciones.

Para concluir. me gustaria hacer algunas precisiones en relacion a la
educacion. Vista la disociacion entre traduccion y meta-lenguaje, hay que
concluir que, ;en el aprendizaje escolar de una segunda lengua, hay que
dejar de lado la reflexion lingiiistica? Ciertamente no. Todo alumno que
posea o aprendaunasegunda lengua utiliza su conocimiento meta-lingii isti-
co. incluso aunque el método lo ignore o lo prohiba (como algunos méto-
dos llamados de “inmersién’), pues no puede hacer abstraccién de €él. Ideal-
mente, los métodos educativos deberian explotar los conocimientos meta-
lingiiisticos del nino, Actualmente, esto es extremadamente dificil pues el
estudio del metalenguaje es un dominio de investigaciénen plena expansion;
ademas, una sintesis de los resultados atin no existe.
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Voy a hablarles de una investigacion que efectué en la Universidad de
Ginebra, con la ayuda de estudiantes, sobre las estrategias que utilizan los
ninnos de 6 a 10 afos para comprender secuencias verbales formuladas en
una lengua desconocida para ellos: el griego. Esta investigacion se realizo
con cerca de 100 nifios de la escuela ptblica ginebrina. En Ginebra. nume-
rosos nifios son bilingiies o mas bien hablan en la escuela una lengua, el
francés y en su casa, otra lengua (castellano, italiano, portugués, etc.). Nos
aseguramos pues que ninguno de nuestros nifios hablaran la lengua que utili-
zamos, para el procedimiento experimental. La problematica de esta inves-
tigacion es evidenciar diferentes estrategias que los ninos de esta edad utili-
zan para coger el sentido de una conversacion que se desarrolla en una len-
gua desconocida para ellos.

Estdbamos al acecho de una eventual competencia lingiiistica, que su-
poniamos presente muy temprano en los ninos, que les permitiria a partir
del conocimiento de su propia lengua reflejar y decodificar los enunciados
en una lengua extranjera. Esta investigacion so6lo ha tratado de la lengua
oral. Por otra parte, seducidos por la teoria de actos de habla, pensamos
que en ella habfa una pista que¢ nos permitiria comprender los diferentes
procedimientos utilizados por los nifios en su tentativa de aproximacion
del sentido. Me explico: los tedricos de los actos y los pragmaticos descri-
bieron algunas funciones del lenguaje y la posibilidad que ofrece una len-
gua natural de realizar algunos actos mediante la palabra. Por ejemplo, la
declaracion de guerra por un ministro de asuntos extranjeros, la orden por
un superior jerdrquico, etc... De esta reflexién surgicron otras categorias
mds amplias de actos de habla que nos interesarcn para nuestra investiga-
cién: laorden, el requerimiento, lasolicitud de informacién y la atirmacion.
La hipotesis de trabajo que formulamos es que una secuencia verbal en
lengua desconocida es mds facilmente decodificada cuando el sujeto des-
cubre la naturaleza, al nivel del acto de habla, de la interaccion en curso.
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Suponemos por ello, que el sujeto, incluso el muy joven, posee una
competencia lingliistica, que le permite ajustar la traducciéon de un enun-
ciado en un cuadro mds amplio que es el de los grandes registros de los ac-
tos de habla, tales como el requerimiento, la amenaza, la solicitud de in-
formacion, etc...

Por ejemplo, asistiendo a un intercambio verbal en euskara, constato
que uno de los interlocutores, tras una corta secuencia verbal de su compa-
nero, le tiende su mechero y enciende su cigarro.

Con un esfuerzo de rememorizacion de esta secuencia, sabré decir *‘de-
me fuego™ en euskara, a condicién de tener muy buena memoria, sino sabré
simplemente designar en el cuadro de este intercambio verbal, la corta se-
cuencia que tiene un sentido equivalente a “deme fuego”.

La segunda hipdétesis que formulamos se relaciona con lo que llama-
mos “‘las caracteristicas fonicas™ de los enunciados intercambiados entre
los dos interlocutores que hablan una lengua desconocida. Cuando estos
enunciados se aislan de la masa verbal constituida por el conjunto de la
conversacion, proveen indices. al nivel sonoro, que pueden dirigir la traduc-
l'i()n.

Algunos tipos de actos de habla pueden caracterizarse por la repeticiéon
de una secuencia por el interlocutor; por ejemplo cuando saludo a alguien
le digo “buenos dias”” y me responde “buenos dias”, o un enunciado neu-
tro, es decir sin mucha influencia sobre el interlocutor, puede presentar
también este tipo de indice. Si digo “‘el mar estd tranquilo hoy™, una de
las respuestas posibles es ‘‘si, el mar estd tranquilo hoy™.

La exposicién del experimento ilustrard mejor lo adelantado hasta
ahora.

Como sefalé anteriormente, la experienciase realizé con una poblacién
de cerca de 100 ninos, dividida en cinco grandes grupos:

—19 nifios de 6 afios

—21 nifios de 7 anos

—12 ninos de 8 afios

—10 ninos de 9 anos

—11 nifios de 10 anos

y 4 grupos de nifios pequefios de 4-5 anos y otros sujetos de mayor
edad.

El procedimiento experimental es el siguiente:

El nifio, tomado individualmente, mira a dos experimentadores que in-
terpretan delante de ¢l una serie de escenas breves. Al final de cada una de
ellas, se pide al nifio que adivine lo que cada uno de los protagonistas ha
dicho y que justifique su traduccién.

La consigna es:

“Ves a estas dos personas (el experimentador que interroga sefiala su-
cesivamente a los dos intérpretes de la escena), van a hablar una lengua
que no entiendes y ti vas a intentar adivinar lo que digan y me lo diras”.
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Los experimentadores-actores interpretan la primera escena y al final
de ella, el experimentador que interroga le solicita:

*“.Qué piensas que ha dicho la sefiora (senala al experimentador que
habla en primer lugar) y ella (senala a la otra persona)?”

Luego preguntamos al nifio “;Como has hecho para responder esto?”
con el fin de obtener una justificacion a su respuesta.

Los 7 items presentados son:

— 2 saludos: | toma de contacto y una despedida

— 2 requerimientos; uno de ellos un fracaso (el destinatario rechaza la
solicitud)

— 1 orden

| peticion de informacion

— 1 aserto

La orden y los dos requerimientos comportan una accién sobre objetos.

Los saludos comportan gestos como apretarse las manos.

El asero y la solicitud de informacién no se acompanan ni de gestos ni
de acciones.

Todos los items fueron cambiados sistemdticamente de un ensayo a
otro. excepto los saludos que permanecieron al final y al principio del en-
sayo con el fin de conservar una cierta naturalidad.

Tratamiento de las respuestas

Distinguimos dos tipos de respuestas:

- las traducciones que los nifios proponen a los enunciados ¢ 1 rriego.
Las interpretaciones sobre la base de indices que buscamos en esus traduc-
ciones a partir de una comparacion con “‘el modelo™ en griego, son los “*in-
dices fonicos™ .

— las justificaciones en las que el sujeto explicita. o mejor intenta ex-
plicitar, qué estrategia utilizé para intentar comprender el intercambio ver-
bal.

A menudo ocurre que la justificaciéon dada no se corresponde exacta-
mente con la estrategia aparentemente utilizada en la traduccion.

A continuacion describiré en detalle lo que llamamos indices fénicos.

1.— Repeticion
Los sujetos observan que una parte del enunciado de A' se encuentra

en el enunciado de B y proponen una traduccién que comporta vl mismo
tipo de repeticion. Por ejemplo, para los enunciados en griego:

A: Simera fisay Poli B: ne Simera fisay poli
traduccion:
B: su hijo esta bien B si, mi hijo esta bien

1. A: primerexperimentador que habla
B: segundo experimentador que habla
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Este tipo de indice participa de una estrategia de ajuste de la traduccién
del enunciado en griego mds que de una busqueda del sentido.

2.— Homofonia

El nifo realiza una inferencia sobre el sentido global de un enunciado
en griego a partir de una palabra homofona de una palabra francesa: a par-
tir de esta correspondencia sonora, el sujeto propone una traduccion que
integra esa correspondencia; el nifio puede pasar también por una lengua
extranjera que conoce como el italiano o el espafiol. Por ejemplo para los
enunciados en griego:

A: Simera fisay poli B: Simera fisay Poli
traduccion:
A: Usted es educado?® B: soy educado

3.— Longitud relativa

El nifio propone una traducciéon que respeta la diferencia de longitud
entre los enunciados A y B: el sujeto no se fija en la longitud absoluta (nu-
mero de silabas del enunciado en griego) sino en la relacién entre las lon-
gitudes respectivas de A y B. Por ejemplo:

A: Kalimera Tikanis B: Kalimera
traduccion:
A: Buenos dias sefiora B: Buenos dias

Para conseguir una comprension éptima de los enunciados en griego, el
sujeto debe combinar estos indices fonicos con los indices directamente
perceptuales, tales como las acciones. los gestos, etc...

Vamos a ver como se arreglan los nifios con este tipo de problema.

Cuando examinamos, desde un punto de vista de desarrollo, las res-
puestas que proveen los sujetos, constatamos que las centraciones de los
sujetos sobre los diferentes componentes de la interaccion verbal pro-
puesta evoluciona muy netamente. Los nifios mds jovenes estdn sobretodo
atentos a la formulacién en griego. A los cinco afios intentan repetir lo que
han dicho los experimentadores que hablan griego. Por ejemplo, para “Ka-
limera tikanis™, dan como respuesta “Kalimero”, cuando consiguen respon-
der. Muy rdpidamente, es decir a los 6 afios, los sujetos, aunque centrados
principalmente en los enunciados en griego, intentan “reconocer’” segmen-
tos de este enunciado como pertenecientes al francés. Por ejemplo, para
“oreos keros simera” proponen “orquesta-cine”.?

Este tipo de traduccién no es pertinente al nivel de una enunciacion,
es decir en el plano de un intercambio posible entre dos interlocutores.

Sin embargo, lo sorprendente a nuestro gntender, es que muchos suje-
tos, ya a los 6 anos, utilizan esta estrategia de reconocimiento de una parte
del enunciado en griego como perteneciente al francés, integrdndolo en un

2. Nota del traductor: en francés, educado se corresponde con poli.
3. Notadel traductor: en francés, orchestre-cinéma.
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intercambio posible entre dos interlocutores. Por ejemplo, para A;simera
fisay poli. proponen “si se iba a comer un pollo”.

Los sujetos de mas edad conservan este tipo de conducta pero la com-
binan con otras estrategias que veremos ahora.

Ademds de estar atentos alenunciado en griego para intentar reconocer
partes como pertenecientes al francés, los sujetos observan las acciones
efectuadas por los interlocutores para guiar sus traducciones.

En este estadio. podemos decir que comienzan a situarse a un nivel de
inferencia sobre el tipo de acto de habla contenido en la interacciéon en
curso. Es decir que suponen que si uno de los experimentadores va a bus-
car un libro su habla tiene que ver con un requerimiento o una orden, Para
la orden, por ejemplo, todos los sujetos de 6 afios ya proponen sea una or-
den, sea un requerimiento. Y cuando estan desconcertados por la ausencia
de accion de los experimentadores. vuelven a una estrategia basada en una
eventual homofonia entre el griego y el francés. Es interesante constatar
que este uso de la accidn de los interlocutores puede guiar sus traduccio-
nes, es tan importante, que el menor gesto, incluso involuntario de uno de
los experimentadores es inmediatamente interpretado. Por ejemplo. para
el aserto A: Simera fisay poli, uno de los experimentadores lanzé un vista-
zo hacia una ventana. Inmediatamente un nifio de 6 anos propuso: “*ha di-
cho hace bueno™. Y cuando se le pregunté “como lo habia hecho’, respon-
di6: “porque ha mirado por la ventana™.

Estos dos puntos de centraciones. la investigacion de elementos en el
enunciado en griego que pueden asimilarse a homofonos en francés y la
observacién atenta de las acciones y de los gestos de los experimentadores-
locutores son inferencias sobre el sentido global de los enunciados en grie-
go. En el primer caso, btisqueda de homofonia, el nifio busca integrar en
un enunciado en griego una secuencia que cree haber reconocido. Esta
conducta puede perfectamente tener éxito, y el nifio nos propone una
traduccion exitosa en el plano de la enunciacion. Por ejemplo, para A: Si-
mera fisay poli propone “‘seaeducado™,y para B: ne simera fisay poli, “‘soy
educado”.

Puede también fracasar y dar lugar a respuestas confusas. Por ejemplo:
“ha dicho educado y la otra maleducado™.

En el segundo caso, los gestos y las acciones, es una inferencia sobre el
tipo de intercambio en curso que se efectia; cuando el nifio ve a uno de
los interlocutores levantarse para buscar un libro, piensa que tiene relacion
con una orden o un requerimiento. Solamente, nuestros resultados nos de-
muestran, con gran sorpresa nuestra, que incluso en los nifios més pequenos
ésta no es la tinica observacion.

Presentamos en nuestro experimento una orden y un requerimiento,
en el caso de la orden, el experimentador B da un boligrafo a A sin respon-
der nada;en el caso del requerimiento, B da una breve respuesta.

Constatamos que los nifios, ya a los 6 anos, distinguen la orden del re-
querimiento, de una manera significativa, a partir del siguiente indice: si
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se responde antes de efectuar una accién es un requerimiento, si no se res-
ponde, se trata de una orden.

Pasemos ahora al segundo punto que nos interesa. A partir de las ob-
servaciones que acabo de describir constatamos que los ninos hacen lo que
llamamos un *‘ajuste de su respuesta al tipo de acto de habla o de enuncia-
do supuesto”,

Observamos que las traducciones que los sujetos nos dan respetan dos
ordenes de indices fonicos contenidos en los enunciados en griego.

Las repeticiones: en una mayoria de las respuestas provistas, nos en-
contramos en presencia de traducciones que integran las repeticiones de
los enunciados en griego. Esta conducta se observa ya en sujetos de 6 afios.

Las longitudes relativas: nos sorprendimos al constatar que incluso para
los enunciados en griego cuyadiferencia de longitud era pequena, los nifios
notaban esta diferencia y proponian traducciones que integraban esta di-
ferencia.

En el plano de la evolucion de las respuestas siguiendo las edades de
los nifios, no notamos diferencias importantes entre los sujetos mds jove-
nes y los mayores. Sin embargo la homogeneidad de las respuestas varia
con la edad, es decir que la semejanza entre las respuestas de los sujetos
de un mismo grupo de edad aumenta en los sujetos mayores. Las respues-
tas de los sujetos de 8-10 afios expresan también una duda sobre la justeza
de su traduccion, tienen conciencia que lo que proponen es una de las res-
puestas posibles y vemos aparecer en sus traducciones férmulas como *‘por
ejemplo™ o “quizds’ al igual que condicionales.

Es sobretodo al nivel de las justificaciones de sus traducciones que los
ninos se desmarcan en relacion a sus edades. Los mds pequefios recurren a
menudo a argumentos del tipo “‘es mi mamé quien me ha dicho’; “he pen-
sado en mi cabeza”, etc... Sin embargo, ya hacia los 7 afios, pueden decir-
nos que se han basado en la accion, cuando existe, hacia los 8 afnos, los su-
jetos comienzan a explicitar los indices fonicos que han observado como
la repeticion, la homofonia, etc.

En conclusion, diria que lo que me parece importante en nuestros re-
sultados es la competencia cierta que tienen los nifios, incluso los peque-
nos, de extender el conocimiento de su propia lengua, o mejor su reflexion
metalingiifstica a un material desconocido.

Esta competencia se manifiesta por la diversidad de estrategias emplea-
das en relacion a situaciones lingiliisticas variadas. En efecto, es tinicamen-
te mediante estrategias adaptadas al intercambio verbal presentado que el
nino consigue darnos respuestas adaptadas a este intercambio verbal.
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1. INTRODUCCION

La presente experiencia se esta llevando a término en el Colegio Publico
Montpedros de Sta. Coloma de Cervello desde el curso 1982-83.

Santa Coloma de Cervelld es un pueblo de 2560 habitantes situado en
la comarca del Baix Llobregat. Barcelona. La actividad economica de la
poblacion es mayoritariamente industrial, aunque existe también una fuer-
te presencia agraria v en menor grado el sector comercial v de servicios. Se
anade a esto. la presencia de un grupo de profesionales cualificados que
han establecido aqui su residencia aunque su trabajo se ubique fuera de la
localidad.

Lsta diversidad socio-econémica se ve reflejada en la composicion lin-
gliistica que a grandes rasgos se podria fijar en un 50 % de castellano-par-
lantes y un 50 % de catalano-parlantes. La cotidiana interrelacién de las
dos lenguas es una realidad a destacar puesto que, y esto es un tanto ati-
pico en zonas industriales. la comunidad castellana (lingiiisticamente ha-
blando) no vive agrupada en barrios de inmigrantes sino que se reparte por
todo el nicleo de la poblaciéon. Asi. podemos afirmar que nuestros ninos
castellano-parlantes poseen ya de entrada ciertos conocimientos pasivos
del cataldn.

En este marco que acabamos de describir es donde se desarrolla nuestra
experiencia.

En un intento de hacerla mas inteligible haremos ahora unas breves
consideraciones sobre la escuela:

El Colegio Montpedros es el tinico Centro Pablico de la localidad. Asis-
ten al mismo 300 alumnos atendidos por 11 maestros y a partir de este
curso contamos también con unaespecialista de catalin destinada al centro.

Durante el curso 81-82 las entidades que integran el Consejo de Direc-
cion junto con el Claustro de profesores elabora un proyecto de catalani-
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zacion de la escuela, cuyo tnico objetivo es el de adecuar el centro a la rea-
lidad bilingiie de la comunidad a la que presta su servicio.
Esta iniciativa se sustenta en dos supuestos:

a) El compromiso por parte del profesorado de aplicarlo durante un mar-
gen de tiempo prudencial (quien conozca el sistema de movilidad del
profesorado entenderd la dificultad de este intento).

b) El conocimiento y aceptacion del proyecto, por parte de la mayoria
de los padres (90 7 ).

Este plan pedagdgico elaborado por el Claustro de profesores consta
bdsicamente de dos amplias dreas de actuacion. La primera tiene como ob-
jetivo primordial aumentar progresivamente el nivel de catalin de todos
los alumnos, a ser posible equipararlo con el del castellano, a través de un
programa de refuerzo en dreas especificas. La segunda drea de actuacion
se basa en la utilizacion del catalin como primera lengua desde el parvula-
rio y gradualmente hasta el final de la E. G. B.

En esta comunicacion nos centraremos especialmente en este segundo
apartado. es decir, en la introduccién progresiva de la ensefianza en cataldn
y mads concretamente, en la experiencia de catalanizacioén en la clase de 4
anos, el curso anterior 1982-83. Asimismo al final de la comunicacion es-
bozaremos algunas ideas que presidirdn el trabajo durante el curso actual.

2. LAS IDEAS DE PARTIDA DE LA EXPERIENCIA

Nos interesa resaltar que, al margen de las implicaciones filosoficas e
ideologicas que puedan desprenderse de esta experiencia, nosotras nos he-
mos basado principalmente en consideraciones de tipo psicolégico y pe-
dagogico. Las ideas que fundamentan nuestra experiencia son las siguien-
tes:

2. 1. Lenguaje como sistema de comunicacion y de representacion

Hemos tomado como marco de referencia las teorias psicolingiiisti-
cas que parten de considerar las dos funciones propias del lenguaje: la re-
presentativa y la comunicativa. Atun a riesgo de que esta consideracion
pueda parecer obvia, nos interesa insistir en ella, ya que, en nuestra opinion,
demasiados métodos o propuestas de ensefianza de la lengua no dan la im-
portancia debida a la vertiente comunicativa de la actividad lingiistica.

De este modo, nuestro propésito consiste en planificar situaciones de
aprendizaje en cataldn, en las que los alumnos, sintiendo la necesidad de
comunicar ideas, deseos o vivencias, tiendan a utilizar espontineamente,
desde el primer momento, sus incipientes conocimientos de esta lengua.
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2. 2. Actividad productiva

Continuando en el mismo paradigma, otorgamos un papel relevante
en el aprendizaje de la lengua, a las actividades o tareas que se realizan con-
juntamente y que tienen un cierto grado de complejidad cognitiva y de
cooperacion social. Teniendo en cuenta que nos encontramos en el parvu-
lario, hemos utilizado la actividad *juego™ como recurso diddctico funda-
mental en la estimulacion de la segunda lengua para los castellano-parlantes.

2. 3. Interaccién grupal

Otra de las hipdtesis subyacentes en nuestra experiencia es que las com-
petencias individuales aumentan en la medida en que las tareas se elaboran
y se ejecutan en grupo (Coll, 83). Es decir, pensamos que el confronta-
miento de puntos de vista y de modelos de razonamiento, redunda en be-
neficio de las capacidades intelectuales de cada sujeto. Extrapolando este
supuesto al terreno de la pedagogia de la segunda lengua, esperamos que la
interaccion entre alumnos de lenguas maternas distintas, favorecerd el in-
tercambio y mutuo aprendizaje de ambas. Es interesante observar que esta
prediccion es compatible con los modelos en psicolingiiistica que eviden-
cian la existencia de una competencia lingliistica comun en la base del
aprendizaje de varias lenguas.

En nuestro caso, a pesar de la situacion desfavorable de partida que
provoca el hecho de que la lengua vehicular (cataldn) sea minoritaria y cul-
turalmente perjudicada, hemos mantenido nuestro propésito de facilitar
las interrelaciones entre nifos catalano-parlantes y castellano-parlantes. De
este modo como se verd en casi todas las situaciones de aprendizaje, los
grupos son mixtos.

Finalmente, en otro orden de consideraciones, hemos de sefialar que la
ensenanza en el primer curso de parvulario se ha hecho completamente en
cataldn. previo proceso de adaptacion y una cierta flexibilidad cuando se
producen situaciones dificiles.

3. CARACTERISTICAS GENERALES DE LA EXPERIENCIA

El objetivo fundamental de nuestra experiencia es hallar recursos e ins-
trumentos diddcticos que permitan llevar a término de una forma satisfac-
toria la ensefianza en catalian en nuestra escuela. Es decir, nos interesa pri-
mordialmente establecerunametodologiay un sistema de evaluaciéon cohe-
rentes con las ideas psicologicas que acabamos de exponer.

Encuadrada la experiencia en una 6ptica esencialmente pedagégica, he-
mos considerado el andlisis lingiiistico de las producciones orales de nues-
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tros ninos no como una finalidad en si misma. sino como un medio que
nos ha permitido revisar. modificar y mejorar nuestra propia manera de
ensenar.

4. EXPERIENCIA EN LA CLASE DE 4 ANOS

Expondremos seguidamente el trabajo realizado en la clase de 4 anos
durante el curso anterior 82-83. Téngase en cuenta que el proyecto con-
templa la catalanizacién de todos los nifios al final del parvulario, es decir,
abarca también el programa de 5 anos de este curso, del cual solamente es-
bozaremos algunas ideas directrices.

La experiencia se inicia con un estudio lingiistico de la realidad que
nos ocupa. Después de un primer mes de observacion podemos asegurar
que de los 30 alumnos:

— 44 8 % hablan habitualmente en catalan.
—17 % utilizan alguna palabra en cataldn.
—Del 55,2 % —31% entienden el cataldn sin dificultades pero no lo
hablan.
—7.2 % no entienden el cataldn.
Esta composicion se tiene muy presente a la hora de programar todas
y cada una de las actividades del curso.
Antes de desarrollar propiamente la cuestion metodologica tenemos
que decir que el trabajo de catalanizacion se centra principalmente en tres
nucleos de trabajo:

—Centros de interés.
—Periodo de juego o actividad de rincones.
—Actividad de refuerzo para los nifios castellano-parlantes.

Nuestro primer paso ha sido establecer unos objetivos muy generales
de clase a partir de las directrices de la Generalitat y de nuestra reflexion
personal.

A continuacion y siguiendo como cualquier programacion de parvula-
rio hemos fijado unos objetivos especificos para cada centro de interés. En
segundo lugar y como ya anuncidbamos hemos fijado especial interés en el
juego, actividad a la cual nuestros nifios dedican un tiempo determinado
cada dia. Con esta actividad pretendemos dos tipos de objetivos, por una
parte conseguir que el nifo planifique auténomamente esta actividad y
por otra facilitar la expresion espontdnea y la interaccion lingiiistica entre
los dos grupos. Finalmente en tercer lugar y dado que el énfasis mayor se
realiza sobre los nifios castellano-parlantes hemos establecido también unos
objetivos especificos de reciclaje o refuerzo para este grupo de nifios. Estos
han sido marcados trimestralmente y hacen especial referencia a la adquisi-
cion de vocabulario y estructuras gramaticales simples. Alcanzados estos
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objetivos, nuestro interés se centra en una segunda fase, en la utilizacion
espontdnea de estas formas ya adquiridas.

Pasamos ahora a explicaros cudl es la metodologia que utilizamos en
los nuicleos de trabajo ya enunciados: Centros de interés. juego de rincones
y reciclaje o refuerzo.

Cada centro de interés se organiza de acuerdo con sus caracteristicas.
tendiendo siempre hacia la globalizacion. Por lo que se refiere a la forma
de trabajar, es la habitual en este tipo de actividad. Ahora bien, se dedica
especial atencion a los alumnos castellano-parlantes y esto es bdsicamente
posible por la presencia de una maestra auxiliar que ayuda justamente
cuando se estdn realizando las tareas del centro de interés.

En cuanto al juego diremos que los nifos se distribuyen libremente. en
pequefnios grupos, de 3 04 en los rincones de juego (distribucion en la clase
de unos espacios concretos en los cuales se realizan toda una serie de jue-
gos. Se trata bdsicamente de juegos de tipo simbodlico y de habilidad. Las
dos maestras, la de la clase y la auxiliar intervienen en el juego, ayudando
en algunos casos a solucionar problemas concretos del mismo e incluso re-
presentando un personaje si se trata de un juego simbolico. Asf pues el pa-
pel fundamental de la maestraesel de mantenerlos criterios de interacccion
y enriquecer a partir del juego las competencias lingliisticas en cataldn.

Finalmente en cuanto al refuerzo o reciclaje cabe decir que se realiza
solamente con el grupo de nifios castellano-parlantes. Tiene lugar durante
el tiempo de juego de rincones y se hace dentro de la misma clase. Es la
maestra de la clase la que se ocupa de este pequeno grupo, mientras que la
maestra auxiliar lo hace del resto de los alumnos. Sefialemos que se realiza
3 dias a la semana, con grupos reducidos de 5 o 6 nifios y durante un tiem-
po aproximado de unos 10 minutos. Podemos hablar de dos tipos de acti-
vidades en estas cortas sesiones. En un primer momento se trataba de rea-
lizar juegos muy dirigidos. por ejemplo encontrar objetos escondidos en la
clase o situaciones que forzaran esquemas de pregunta-respuesta. En una
segunda fase se tendfaya a la produccion conjunta de proyectos, por ejem-
plo hacer un dibujo entre todo el grupo. construir un castillo, etc.

Resumiendo este apartado metodolégico, diremos que la particularidad
que presenta esta experiencia es la expresa dedicacion, refuerzo y enrique-
cimiento del habla de los nifios castellano-parlantes sin olvidar en ningiin
momento a los de habla catalana que representan un elemento enriquece-
dor de la lengua para todo el grupo de la clase.

A continuacién intentaremosexponer brevemente como hemos llevado
a término la evaluacion de los nticleos de trabajo.

En cuanto a los centros de interés hemos recogido y sistematizado el
vocabulario adquirido en cada tema de cada nifio en particular (castellano-
parlante). Para ello hemos elaborado una ficha de control que contempla
tres apartados: el primero se refiere a la comprension de dicho vocabulario,
el segundo a su utilizacién en situacidon pautada y el tercer apartado se
ocupa de controlar su utilizacion espontdnea. La ficha de control no ha
experimentado variaciones a lo largo del curso, pero si cabe sefialar que en
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una primera fase poniamos especial atencién en el segundo apartado, es
decir en el de la utilizacion dirigida, mientras que en la segunda fase nues-
tra atencion se centrd especialmente en recoger la utilizacién espontdnea
de dicho vocabulario.

En cuanto a la evaluacion de las producciones lingiiisticas en el tiempo
de juego, nos parecié oportuno registrar sistematicamente con magnetofon
dichas producciones para un posterior andlisis. Como era previsible esto
conllevé muchas dificultades técnicas que por razones de tiempo no pode-
mos exponer. Sin embargo podemos facilitar informacion, en otro momen-
to, a quienes estén particularmente interesados en la metodologia de inves-
tigacion, es decir en las técnicas de observacion, vaciado de protocolos y
pautas de andlisis. Asimismo poseemos también protocolos anotados en
otras situaciones de clase, fuera del propio tiempo de juego.

5. ANALISIS DE LAS PRODUCCIONES LINGUISTICAS REGISTRADAS DURANTE
EL PERIODO DE JUEGO

Antes de entrar en este apartado sefialemos que hemos observado una
doble dificultad. La primera proviene de la complejidad de la tarea en si
misma y la otra procede de la inadecuacién entre el conocimiento del ca-
taldn que el nifio posee y lo que quiere expresar.

En primer lugar y por lo que se refiere a los tipos de textos, hallamos
que durante el juego se produce bdsicamente el didlogo maestra-nifioy en
menor grado el de nifio-nifio. Normalmente la maestra formula preguntas
y el nifio responde (es importante remarcar que en ningin momento de las
observaciones, los nifios han dejado de responder a la maestra, ello nos
permite afirmar que no existen problemas de comprension del catalan).
Habitualmente los nifios se dirigen a la profesora en cataldn. Veremos mas
adelante las caracteristicas de estas producciones orales. También hemos
registrado durante el juego frases espontdneas enunciativas, por lo general
en lengua castellana.

En cuanto a la unidad frase: Los nifios se expresan mediante oraciones
simples y con pocos nexos entre ellas, inicamente algunos yuxtaponen las
frases con la copulativa *'y” y tan sélo una nina las une con otras conjun-
ciones como pero, porque etc. Hacemos notar que no hemos observado en
ningtin protocolo el recurso facil al monosilabo sino mas bien la utilizacion
de toda una frase o una palabra como respuesta.

Otro aspecto que hemos estudiado es si la estructura bdsica de la frase
es catalana o castellana. En relacién a esto, hemos visto que normalmente
los nifios utilizan expresiones catalanas (inicamente hemos encontrado al-
gunas formas bdsicas castellanas en todos los protocolos; porejemplo: “Ara
esta a la meva casa’, *‘ahora estd en mi casa”). Este hecho varia en otras
situaciones escolares en las que predomina en mayor grado la lengua caste-
llana.
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En cuanto a la construccion de frases catalanas hemos constatado que
los nifios tienen especial dificultad en utilizar los pronombres (muy difici-
les en catalin) y los verbos. Hasta cieto punto era previsible el conflicto
respecto a los pronombres, sin embargo nos ha sorprendido la dificultad
generalizada al utilizar verbos y formas verbales, en tiempo pasado, en ca-
taldn. Resulta facil detectar distintas estrategias para resolver el problema.

— mangé (comid): forma verbal catalana + construccion castellana.
— rompu (rompid): forma base castellana -+ construccion castellana y
terminacion adaptada a la musicalidad catalana.

Estas estrategias parecen surgir de la falta de conocimiento de la forma
perifrdstica en catalin. De todas formas los nifios que ya la han descubier-
to tampoco la utilizan correctamente; por ejemplo:

— la va cogé (la cogio) en cataldn, la va agafar.

- se va ail (se fue) en catalan, se’n va anar.

— se va encontrat (se encontrd) en cataldn, es va trobar.
-- va caé (se cayod) en cataldn. va caure.

En cuanto a los pronombres:

— me lo deixes (me lo dejas) en cataldn, me’l deixes.
— no me recordo (no me acuerdo) en catalan, no me’n recordo.

Logicamente existen problemas de vocabulario, es decir, insuficiente
conocimiento de expresiones y palabras catalanas. Algunas estrategias para
solucionar este conflicto consisten en acortar las palabras castellanas y con-
vertirlas en monosilabos

— cest (cesto) en cataldn, cistell.

— vat (widter) en cataldn, water.
y en terminarlas en *“u” como hemos visto en rompu, garbansus... y adap-
tandolas a la musicalidad catalana como por ejemplo:

— gerrd (jarrén) en cataldn, gerro.
— hijeta (hijita) en cataldn, filleta.
— masseta (maceta) en cataldn, test,

En sintesis. la tipologia de los textos que producen los nifos varia en
funcion del contexto —entendemos por contexto la situacion donde se rea-
liza la accion— y en funcién de la tarea que se realiza.

6. OTRAS CONSIDERACIONES ELABORADAS A PARTIR DEL ANALISIS DE
OTRAS SITUACIONES DE APRENDIZAJE

En el juego libre, sin la intervencion de la maestra, predomina el uso
del castellano. Creemos que este hecho, por lo demas bastante complejo y

133



frecuente. requerirfa un estudio exhaustivo y profundo que nosotras no
hemos abordado por no considerarlo un objetive previsto para este curso.

El hecho de ordenar diferentes elementos con el fin de componer una
historia, a nivel manipulativo y verbal, facilita la narracién y el uso de es-
tructuras gramaticales complejas. Los nifios producen frases compuestas
con diferentes conjunciones, pero manifiestan numerosas dificultades en la
utilizacion de verbos y formas pronominales.

Favorecen también la adquisicion de estructuras narrativas, ejercicios
tales como reproducir verbalmente una accion mimica realizada por la
maestra o por un compainero: asi como la realizacién en grupo de una de-
terminada tarea.

Cuando se estimula al nifio a explicar sus vivencias, como por ejemplo
lo que hizo el domingo. se produce un diilogo en el que el nifio responde
con frases simples a las preguntas que realiza la maestra. Con la prdctica
periodica de este tipo de ejercicios constatamos un enriquecimiento pro-
gresivo en la calidad de sus respuestas.

Finalmente en cuanto al relato de cuentos, nos ha parecido que es una
actividad con cierta complejidad cognitiva. por tanto no la hemos utiliza-
do en la clase de 4 anos para facilitar. en este primer momento. la estimu-
lacion de la expresion en catalin que el nifio posee en forma pasiva,

7. IDEAS QUE ARTICULARAN EL TRABAJO DEL CURSO ACTUAL

Estas conclusiones mas bien de tipo lingliistico nos han permitido ex-
traer algunas orientaciones diddcticas que guiardn el trabajo del presente
curso y que rapidamente exponemos:

Continuamos con la idea de propiciar la comunicacion verbal a través
de la accion y la interaccién personal.

Ademads hemos visto la necesidad de ampliar el tipo de actividades que
se realizan durante el tiempo de juego de rincones.

Profundizar en el conocimiento del modelo de producciones lingiiisti-
cas que genera cada actividad y finalmente reforzar el aprendizaje de verbos
y pronombres para los nifios castellano-parlantes.
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EXPERIENCIA DE CATALANIZACION EN PRE-ESCOLAR EN UNA
ESCUELA SITUADA EN UN MEDIO NO CATALANOPARLANTE

Roser Ros y Mercé Flaquer
Maestras de la escuela municipal
Ignasi Iglésias de Barcelona
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1. POR UNA ESCUELA CATALANA

Hay diversos factores —todos ellos de suficiente importancia— que jus-
tifican la ensefianza en cataldn a todos los nifios y nifias de Catalunya, a
pesar que su lengua materna no sea la catalana, El pais en que viven y
en el cual tienen derecho a tomar parte tiene una cultura y una lengua que
se enraizan en €l. Si no lo llegan a conocer, seran ciudadanos de segundo
orden en la sociedad.

Si consideramos que la lengua no es s6lo un medio de comunicacion,
sino la expresion de una realidad colectiva en sus facetas social, cultural y
psicologica, veremos que el hecho de aprenderla es primordial para la in-
tegracion real de la persona en la sociedad en que vive. La ensefianza de la
lengua catalana tiene que ir acompanada de unos contenidos catalanes que
permitan descubrir el hecho nacional cataldn y al mismo tiempo creen unos
vinculos reales con el entommo del nifio, puesto que la historia de un pais
estd intimamente ligada a su cultura y a su forma de concebir el trabajo,
la libertad y la convivencia.

Este objetivo no se puede decir que sea una tarea fécil, ya que el con-
texto en que tiene que desarrollarse estd lleno de contradicciones. Seria
l6gico que nuestra sociedad exigiese con mds fuerza el conocimiento del
catalan, puesto que entonces el cataldn se convertirfa en demanda. Tam-
bién quiero resaltar la importancia de los medios de comunicacion, prefe-
rentemente la television y —aunque en segundo orden— la presencia de la
lengua escrita en la calle (rétulos. anuncios, nombres de las calles, etc.).

A pesar de que esta enorme rueda todavia no funciona debidamente,
no por eso debemos esperar para poner en marcha la catalanizacion en las
escuelas. Pensamos que el objetivo que perseguimos bien se lo vale. Por
ello, valorando los pros y los contras, y en intercambio con otras experien-
cias similares. se decidié conjuntamente, entre el claustro y los padres de
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la escuela municipal Ignasi Iglesias, situada en el barrio de Sant Andreu, en
Barcelona, comenzar la ensefianza de los ninos de 4 afnos completamente
en cataldn, a partir del curso 81-82.

(Nota: se debe resaltar la importancia que tuvo el Symposium celebrado
en Vic, en abril de 1981, en relacién a nuestro proceso de catalanizacion).

2. NUESTRA ESCUELA: SITUACION GEOGRAFICA Y ENTORNO SOCIAL

La Escuela Municipal Ignasi Iglésias esta situada en el barrio de Sant
Andreu del Palomar, antiguo municipio independiente que fue agregado a
la ciudad de Barcelona el 20 de abril de 1897.

Actualmente, administrativamente hablando, Sant Andreu pertenece
al distrito IX (sur) y tiene como companeros a los barrios del Bon Pastor
y Baré de Viver (antiguo barrio del Besos), la Sagrera y el Congrés y
el barrio de Navas,

Sant Andreu se puede dividir en 4 zonas (antiguos barrios), claramente
diferenciadas e identificadas en torno a 4 parroquias:

— Mercado de Sant Andreu (parroquia de Sant Andreu), llamada el

Mercadal.

— Parroquia de Sant Pacia, llamada Sant Pacia.

— Parroquia de Josep, Maria y Jests (los “padres™), llamada de Esta-

della.

— Parroquia de Mossén Clapés, que forma parte de dos barrios (el Besos

y el barrio de Les Roquetes).

Nuestra escuela queda situada en el sector de Mossén Clapés.

Con fecha 9 de abril de 1930, el Ayuntamiento de Barcelona acordéd
crear una escuela al aire libre en Sant Andreu del Palomar (barriada consi-
derada industrial en aquella época). Esta escuela estaba situada en una fin-
ca de 8.000 m. cuadrados, y se le dio el nombre de Ignasi Iglésias en me-
moria de aquel escritor, hijo del barrio de Sant Andreu, que escribié nu-
merosas obras de teatro que reflejaban muy bien la vida de los ambientes
populares de su época. Esta finca, llamada **Les Carasses”, fue adquirida
por el Ayuntamiento a un precio mas bajo que la valoracién que de la mis-
ma se habia hecho, porque su propietario, Valent{ Iglésias i Abell6, quiso
contribuir asi a la obra del poeta. La escuela fue inaugurada el 17 de no-
viembre de 1931, con 120 plazas para nifios y 120 para nifias, distribuidos
en 7 seccionesy una de parvulario. El gran jardin que la rodeaba y que aho-
ra se conserva en parte, permitié que dentro de las actividades de la escuela
se pudiesen incluir las practicas agricolas.

Después del 39, en nuestra escuela, como en el resto de escuelas del
pais, se prohibio la coeducacion, y quedo solo para nifios. En el curso 1979-
80, el Ayuntamiento de Barcelona instituy6é de nuevo la coeducacion en
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los primeros cursos de todas sus escuelas que todavia tenian a los alumnos
separados por razon de sexo. Asi pues, en la Escuela Ignasi Iglésias trabaja-
mos con nifios y nifias juntos desde parvulario, y este afio las clases mixtas
llegan hasta el quinto curso de Bdsica.

En el curso 1981-82 comienzan a funcionar las clases de 4 v 5 afios en
la escuela, recuperando el parvulario que antiguamente ya habia tenido
aquella institucién. No hace falta decir que la creaciéon del parvulario fue
uno de los factores mas importantes , si no el que mnds, de los que nos han
permitido emprender la tarea de hacer la escuela en cataldn.

En el cuadro siguiente se puede ver la evolucion del crecimiento de
este barrio en relacion con el distrito 1X, del que forma parte administrati-
vamente, y con el de la ciudad en general.

Barcelona Dist. I1X Sant Andreu
1910 587.511 37.362 20.554
1965 1.655.600 290.627 31.192
1970 1.763.229 361.260 34.098
1975 1.800.000 390.524 44 817

El hecho decisivo que provoca este salto del 1970 al 1975 es la llegada
del metro a la barriada.

Por lo que hace referencia al origen de la poblacion del barrio de Sant
Andreu, podemos decir que durante los anos de la postguerra €sta ha sido
un reducto de catalanidad dentro del marco de la ciudad de Barcelona.
Vean el cuadro siguiente:

Catalanes
Bama. capital Bama. provincia Resto Catalunya
Sant Andreu 5237 4.81 4.34
Dist. IX 45.7 33 3.7
No catalanes

Val. y Mur. | Andal. | Nor. Ar. Cast. Extr. | Can Extranj.
Sant. Andreu 5.57 11.51 7.74 11.06 0.28 2.15
Distrito IX 5.7 17.51 8.8 13 0.2 2

La poblaciéon catalana de Sant Andreu da un indice del 61.52 % . La
poblacion castellana en el distrito IX da un indice del 52.7 Z . Hay que
aclarar que damos a la palabra “‘catalanidad™ un sentido tinicamente esta-
distico-demogrifico, sin ninguna otra connotaciéon. Asi, consideramos po-
blacion catalana a todos los que han nacido aqui.
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Si hiciésemos un estudio de los diversos barrios de Sant Andreu, veria-
mos que los barrios del Besos y Les Roquetes (sector en que estéa situada
nuestra escuela) son los que han recibido mas intensamente la inmigracion.
Por lo que hace referencia a Les Roquetes, podriamos decir que alli los ex-
tranjeros son los catalanes, ya que se encuentran en franca minoria.

Cuando pasamos a hablar de los niveles profesionales del barrio. es ne-
cesario que hagamos una puntualizacién inicial: consideramos las fuerzas
armadas como una categoria, ya que en la zona en que estd situada nuestra
escuela hay un ntimero considerable de familias cuyo cabeza pertenece a
uno u otro cuerpo de las fuerzas armadas.

i DIRENtEE, oy e s Gl ah M o (L R e T T 1,65%
2. Profesiones Liberales . . .. ... ... ] TN e A e (i 1,48%
3. Cuadros intermedios. . . . ... . ... (1175 SRl sl T e s 13,52%
4, Fuctzas amindas . ... . ... ... .. o e S (s b b gt ] | 1,30%
§0Qbreros S5 S AT N S SRS A P AR 2 R b e gt (2] 18,39%
Gulntetivoss o tul L b s e i i 240885 =l ooyt aaie i usie: 53,74%
TN CORSE. (S T L 24 Yo I0h s AAHEY 1T AL b B Al 9,90%

TOTAL 44817 100,00%

Hay algunos rasgos diferenciales que dibujan la fisonomia de los diver-
sos barrios que configuran Sant Andreu:

— La presencia obrera es mas notoria en Estadella v en Les Roquetes,
barrio este tltimo donde hay el indice mas elevado de inmigracién.

— Hay clase media en Sant Pacia y en Les Roquetes, pero mientras
que en Les Roquetes ésta parece la maxima calificacion del barrio,
en Sant Pacid podemos encontrar profesionales de los grupos 1y 2,
y un indice mads bajo de clase obrera.

Referente a la situacion de la ensenanza en Sant Andreu, estd claro
que hay un desequilibrio de fuerzas entre la ensenanza publica y la privada.
Este desequilibrio se concreta en la desproporcion, favorable a la ensenan-
za privada, de los efectivos institucionales y del niimero de plazas escolares.
Esto encarece notablemente el coste de la ensenanza, que recae, en defini-
tiva, sobre las disponibilidades econémicas de las familias con hijos en edad
escolar,

La escuela municipal Ignasi Iglésias, que posee unas buenas condicio-
nes fisicas de edificios, patios, luz natural en las aulas, ha sido la escuela
del barrio que ha tenido mas demanda durante estos dos Giltimos afios. Acoge
una poblacion bastante variada: los alumnos de los cursos altos provienen
de todos los sectores de Sant Andreu, con un cierto predominio del Merca-
dal y Sant Pacia. Entre los alumnos mas pequefios hay un predominio evi-
dente de los sectores de Mossén Clapés y Torres i Bages (Besos y Les Ro-
quetes).
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3. PRINCIPIOS PSICOPEDAGOGICOS QUE FUNDAMENTAN NUESTRA TAREA

Convencidos como estamos de que la accion del nifio es esencial para
su evolucion, procuramos que reciba la cantidad de estimulos mayor po-
sible, aprovechando por una parte aquéllos que el nifio aporta de su casay
facilitindole muchos otros en la escuela.

Los estimulos que llegan del exterior por medio de los nifios son muy
variados, de acuerdo con las variadas realidades familiares. Por ello presta-
mos gran atencién al conocimiento de cada nifio, intentando aprehender
su realidad, susproblemas y la forma de ser y de vivir de su familia. Al mis-
mo objetivo se encamina la relacién de la escuela con los padres de los ni-
fios, relaciébn que tiene gran importancia y que se concreta en reuniones
periddicas, entrevistas personales y conversaciones pedagogicas.

La accion educativa de la escuela no puede ser integral si no tenemos
en cuenta que cada curso tiene valor por si mismo, es decir, que las activi-
dades educativas deben responder a las necesidades y a la capacidad intelec-
tual del nifio de cada edad, y no tienen que estar en funcién de los cursos
que seguirdn. Es fundamental, pues, la formacién integral del nifio en todos
sus aspectos: estabilidad afectiva, comunicacién, expresion, juego, convi-
vencia, habituacion, desarrollo fisico, atencion a su salud, conocimiento
del entomo... También todos aquellos contenidos que podriamos llamar
culturales, como son: lectura, escritura o preescritura, matematica, expe-
riencias sociales y naturales... Todos estos apartados tienen que ir acompa-
fiados por unas metodologias de trabajo que faciliten, ayuden y estimulen
el trabajo de los nifios y ninas.

Partimos, igualmente, de la idea de que el nifio pequefio no conoce la
realidad de forma compartimentada, sino de forma global. La relacién pri-
mera respecto a los objetos no es de conceptualizacién, sino de actitud, de
conducta y de manipulacion. Asi, pues, antes de exponer los objetivos gene-
rales de la Educacién Pre-escolar, hace falta que resaltemos que todos ellos
estdn en relacién, y no pueden ser considerados compartimentos estancos.

4. LA EXPRESION ORAL. ELEMENTOS QUE LA COMPONEN. OBJETIVOS DE LA
CLASE DE 4 ANOS. OBJETIVOS DE LA CLASE DE 5 ANOS

Entendemos por expresion oral ensefiar al nifio a hablar, asegurando
una articulacién correcta, una buena pronunciacién y una dicciéon adecuada.
Ensefiar al nifio a escuchar, proveyéndolo de un vocabulario que le ayude
a comprender el lenguaje de uso corriente, las palabras de cada dfa. Y no
hace falta decir que, con todas estas actividades, estamos trabajando por
una buena consecucion del aprendizaje de la lectura y de la escritura.

De hecho, el nifio pequefio que no conoce ni domina atin el codigo
escrito tiene su manera de apropiarse de la realidad que lo rodea. El nifio
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lo toca todo, lo revuelve todo. Poco a poco, comienza a emitir sus propios
sonidos. intentos dirigidos a imitar aquellas expresiones que suenan bien y
que €l disfruta imitando. Y poco a poco, haciendo ‘‘faltas”, cometiendo
“errores”, el nino llega a dominar el cédigo verbal, se hace entender por la
gente que lo rodea.

En las clases de los pequeiios, el maestro utiliza muchas veces el lengua-
je oral. En cualquier actividad, trabajo. explicacion, el c6digo verbal tiene
una importancia capital.

El nifio ha superado el lenguaje-actividad. y en cambio, no ha llegado
todavia el tiempo del dominio del lenguaje escrito.

Pero a los maestros de estas clases se les plantean algunas preguntas, a
menudo dificiles de responder:

No todos los nifios llegan a nuestras clases con el mismo dominio y co-
nocimiento del cédigo verbal. ;Cudles son las herramientas que tenemos
los maestros para poder detectar el nivel de lenguaje del nifio? ;De qué
manera podemos medir los progresos que va haciendo? ;Cémo podemos
medir y saber la influencia del lenguaje del maestro en el habla del nino y
su desarrollo a lo largo del curso? ;De qué manera podemos programar la
expresion oral dentro de la vida de la clase? A buen seguro que ha de ser
una programacion que no lo parezca, de manera que el lenguaje oral no
pierda su frescor, su espontaneidad.

Es muy cierto que un nifio, antes de quedarse “incomunicado’, utiliza
todos los recursos que son mis a su alcance (gestos, ruidos con las manos,
onomatopeyas, mimica, actividades motrices y movimientos de todo tipo);
incluso el nifo aparentemente falto de un lenguaje rico puede llegar a ha-
cer que una sola palabra le sirva para expresar las mds variadas situaciones,
con la ayuda de diferentes entonaciones de voz.

Toda comunicaciéon implica dos elementos que participan activamente
en el hecho de comunicar: un emisor y un receptor. Este, una vez recibido
el mensaje, se convierte en emisor y emite un mensaje al receptor, el cual
fue primeramente emisor.

En el caso de la comunicacion en la clase, que es un tema que nos tie-
ne que preocupar, ya que si no se consigue poca cosa podremos hacer, ha-
ce falta ver como es de importante la calidad y el nivel a que se desenvuel-
ven los intercambios verbales entre adulto y nifio, y entre los mismos nifios.

Todos sabemos que los intentos de comunicacion verbal entre nifios
acaban a menudo en una superposicion de mondélogos, y es que el campo
de la comunicacion verbal entre ninos es muy reducido. Pero cuando entra-
mos en el campo de la comunicaciéon verbal entre el adulto y el nifo, el
campo de accién no es, desgraciadamente, mucho mds extenso. A menudo,
ni el adulto ni el nifio no son conscientes de los limites de su campo de
comunicacion. El nifio supone que el adulto conoce a priori todo lo que €1
quiere decir; por tanto, la comprension de un mensaje emitido por un pe-
queno es clara tan sélo para aquella persona que ha vivido con €l el hecho
que el nifio intenta explicar con su lenguaje rudimentario.

La buena o mala relacién entre el nifio y su maestro depende en gran
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medida de la comunicacion que se pueda establecer entre ellos. A veces.
ante nifios que no cooperan en la vida social y general de la clase y que se
sienten excluidos de ella. no sabemos qué hacer. Quizds una de las razones
de esta exclusién es que el nifio no tiene acceso al campo de la comunica-
cion verbal del maestro. Y el nino, a diferencia de lo que haria un adulto.
no dice “no lo entiendo”, por la sencilla razén de que €l no es consciente
de que no lo entiende.

La presencia y el uso de lenguaje hablado en la clase se justifica por si
misma: el nifio tiene que aprender a hablar, si. Pero también tiene que
aprender a amar este lenguaje que le sirve para comunicarse con los demas.
En esta edad tiene que jugar hablando, tiene que conocer la satisfaccion de
una cosa bien dicha, de una palabra que suena bien, de una conversacién
bien llevada. de una cancion bienritmaday pronunciada, de unaexplicacion
con una voz bien timbrada y afable. En una palabra: tiene que disfrutar
hablando y escuchando el hablar de los demas.

En las diferentes situaciones de la vida de la clase no siempre utilizamos
el mismo lenguaje; unas situaciones requieren un lenguaje intimista, recogido,
de palabras casi de uso familiar; otras, en cambio, requieren mds precision
en las palabras que utilizamos; algunas, todavia. nos piden el uso de frases
muy comunes. muy utilizadas por todo el mundo.

El maestro hace una cierta seleccion de las palabras, de las frases; inclu-
so, me atreveria a decir, de laexpresion de su propio cuerpo, y escoge aqué-
llas que le parecen mds adecuadas a cada situacion, cosa que hace de una
manera inconsciente, sin darse cuenta de hasta qué punto se deja llevar por
el ritmo de los nifios. Pero creo conveniente definir este tipo de codigo ade-
cuado acada ocasién para ayudar al maestro a ser consciente de lo que hace
de cara a una mejor adaptacién a su clase. y también para poder darle ele-
mentos para programar, evaluar y tener en cuenta este aspecto tan funda-
mental que es la expresion oral.

Lenguaje cotidiano. Es aquel lenguaje que se utiliza en situaciones de
vida de clase que no pertenecen a ninguna materia ni a ninglin aspecto es-
colar en concreto. Es el lenguaje que acostumbra a acompafiar el aspecto
social de la vida de la clase. Este lenguaje, lo caracteriza sobre todo la am-
bientacion general que lo motiva, de manera que desaparece toda posible
tension y convencionalismo y aparece una mayor expresividad, una mayor
intensidad en las formas.

Situaciones de la vida de la clase que ayudan al desarrollo del lenguaje
cotidiano:

— La llegada (intercambio verbal entre el maestro y el nifio, y de
los nifos entre ellos. Se dan toda clase de comentarios informa-
les).

— Orden y arreglo de las cosas de cada nifio.

— Los momentos de juego libre en la clase.

— La hora del lavabo.

— La hora del patio en general (tiene un doble aspecto: posibilidad
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de observar el desarrollo del lenguaje del nifio mientras juega, y
posibilidad de didlogos entre el maestro y el nifio).

— La hora de ir a casa (donde se trata de poner orden, en general,
al material colectivo, y de poner orden a las cosas personales,
como la bata, etc.).

— Hechos generales a lo largo del curso:

e Cambio de cargos.

e Reuniones de cardcter general.

e Acontecimientos sociales (un aniversario, un companero que
estd enfermo, la preparacion de una fiesta...).

A pesar de todo, nos damos cuenta que estas situaciones que se repiten
cada dia, o muy a menudo, tienen tendencia a desarrollarse sin la presen-
cia del codigo verbal, y nos comunicamos a base de miradas. gestos 0 mono-
silabos. Tendriamos que intentar que esto no pasase. porque corremos el
peligro de hacer de estas accionesuna cosa rutinaria, y hacer olvidar al nino
que también hay nombres y frases para expresar estas situaciones de cada
dia. Pero si insisto en la necesidad de los intercambios verbales en esta si-
tuacion es porque son momentos idéneos para que se produzca la relacion
entre el maestro y el nifio como emisor y receptor, que hard mds ficil el
establecimiento de un verdadero canal de comunicacion.

Lenguaje poético. Es el que utilizamos en aquellas actividades o mo-
mentos en que empleamos los cuentos, los poemas y todas aquellas formas
de expresion en las cuales hay dominio de la musicalidad y la belleza en la
forma de decir las cosas. No es preciso traer cada dfa un poema nuevo a
clase, ni hacer memorizar al nifo frases hechas para trabajar este aspecto
de la expresion oral. Hay infinidad de recursos que nos pueden ayudar a
ello. Por ejemplo: hacer pareados con los nombres de los nifos de la clase.
hacer juegos de palabras, cantar canciones, inventarles letras nuevas...

Lenguaje preciso. Este lenguaje hace referencia sobre todo al léxico, y
entra de lleno dentro del aspecto de precision en el significado de las pala-
bras. Asi, todo aquello que tiene relacion con un oficio o una profesion.
las diferentes especies de animales y de plantas. todo aquello que gira en
derredor de una industria o de un arte determinado, nombres de herramien-
tas, de operaciones, maquinas, de utensilios, etc., con lo que esto implica
de precision semantica.

Situaciones y actividades que ayudan a desarrollar el lenguaje preciso:

— Actividades en torno al propio cuerpo (principalmente los jue-
gos motrices, porque ayudan al nifio a situar su cuerpo en rela-
ci6bn a un espacio. Esta relacion es fundamental para adquirir el
eje del propio cuerpo y el dominio de un espacio fisico que poco
a poco tendrd que ir simbolizando y reproduciendo en el papel).

— Juegos logicos y matematicos.

— Actividades de observacion de un hecho propio de las ciencias
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naturales (el crecimiento de una planta, cuidar los animales de la
clase...).

— Actividades de observacion de un hecho propio de las ciencias
sociales (estudio y observaciéon de la calle de la escuela, de la
plaza del barrio...).

Trabajo sistemdtico de las palabras sacadas del entorno del nifno, pala-
bras que en cada clase consideramos bdsicas para que pueda llevar a térmi-
no una pequefia conversacion.

El maestro tiene que procurar que cada uno de estos tipos de lenguaje
(preciso, poético, cotidiano) vayan entrando poco a poco en las otras si-
tuaciones de la vida de la clase, utilizando él mismo, que es la mejor ma-
nera de ensefarlo a los nifios, todo tipo de lenguaje en todo tipo de situa-
cion. Por ejemplo: procuramos que la llegada a la clase sea ocasion de de-
cir e inventaruna bella férmula de bienvenida: “bon dia i bona hora” —dice
el que entra— “i bon sol quan sigui I'hora” —dice el que ya estd dentro.
Otro ejemplo: procuramos que las descripciones que piden precision estén
hechas con un lenguaje tomado al mdximo de la cotidianeidad; no vale que
al describir una manzana que estamos estudiando sélo lo sepamos hacer a
partir de frases cortas, cortadas, que a menudo se ven estiradas por las pre-
guntas reiterativas del adulto. Si la manzana comienza a ser estudiada par-
tiendo del hecho de que es un objeto de nuestro entormo, que es una fruta
que forma parte de alguna comida nuestra, que la podemos ir a comprar a
la tienda de enfrente de la escuela, a buen seguro que aquella manzana po-
dré ser descrita de una manera mas completa, mds expresiva.

He aqui las palabras que tenemos programadas para trabajarady a$
afios para que el nifio pueda ir alcanzando un cierto nivel de expresion
oral.

Seguro que él escucha muchas més palabras en boca de los adultos, pe-
ro entre éstas que tenemos programadas y todas las que pueda escuchar
hay una diferencia sustancial: unas, se las ofrecemos para que las utilice
muy pronto; las otras para que. escuchdndolas, las vaya incorporando a su
habla a medida que su ritmo se lo permita.

Hay que tener presente toda unaserie de contenidos que, de una u otra
forma, hay que ir trabajando:

— nocion de tiempo .

e tiempo concreto: dia, noche, partes del dia

e tiempo impreciso: ahora, después, un rato, un momento

e tiempo relativo: puede relacionar “antes” (o “‘ayer”), “ahora” y
“después”

— nocion de espacio o de situacion

e aqui/alli
e dentro/fuera .
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encima/debajo
arriba/abajo
delante/detrds

Hay que diferenciar, sin embargo. el movimiento de lasituacion estdtica.
Por ejemplo: “;Qué hay encima de la mesa?” y *Pon la goma encima de la

mesa”

Para que el nino pueda hacer descripciones 1o mids exactas posible hace
falta que le ensefen:

los colores. En principio. a los 4 anos tan sélo tienen que conocer
los 4 colores bdsicos. De todas maneras. este afio los nifios y nifias
de esta clase han llegado a trabajar. ademads de los basicos, el naran-
ja. el negro. el rosa, el marrén. el blanco, e incluso algunos niiios
saben el gris (las reglillas han ayudado mucho).

las formas. El objetivo es trabajar el cuadrado, el circulo, el rectin-
gulo yeltridngulo. Los bloques l6gicos han sido un material de gran
ayuda.

las medidas: grande, pequeiio, mediano, grueso, delgado...

el gusto: salado, dulce. bueno, malo...

el tacto: caliente, frio, tibio, rugoso, fino. dspero...

el sonido: fuerte, flojo, grave, agudo...

Para dar expresividad y ayudar a comprender distintos significados hay
que hacer que, tanto en los cuentos, poemas y dichos como cuando habla
una marioneta, etc., salgan frases con diferentes tonos expresivos, como
son: admiracion, afirmacion, negacion, interrogacién, orden, duda y exhor-

tacion.

Finalmente, el vocabulario bdsico: conjunto de palabras que el nifio
tiene que dominar a final de curso a fin de llevar a cabo una conversacion.

Programacion de la clase de 5 afos

(Los puntos que aparecen en la programacion de la clase de 4 anos se
siguen trabajando; aqui hay la relacion de los términos nuevos que se in-
troducen).

- nocion de tiempo:
tiempo concreto: — dias de fiesta/dias de escuela

— dfas destacados (fiesta mayor, aniversario...)
— repeticion de los ciclos de tiempo (Navidad...)
— nombres de los dias de la semana

— partes del dia: manana, tarde, noche

tiempo impreciso: antes / ahora / después
tiempo relativo:  antes de /después de (ej.: antes de comer / después

de comer)

— nocion de espacio:
situacionales: — en medio / alrededor /a los lados
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— un lado / el otro lado

— al lado (rozando. a tocar)

lejos [ cerca

en ningin lado / por todas partes
hacia adelante / hacia atrds

— hacia arriba / hacia abajo

— colores:

blanco, azul. naranja, gris, amarillo, lila, marrén, negro, rosa. verde, ro-
jo. Claro, oscuro.

— formas:

triangulo, circulo, cuadrado, rectingulo. Comenzamos a introduciry a
utilizar la negacién (ej.: no redondo, no cuadrado...).

En laclase de 5 afios continuamos trabajando los diferentes tonos expre-
sivos. y uno de los recursos esenciales para hacerlo es el de las conversacio-
nes. Hay conversaciones que se desencadenan libremente a la vista de cual-
quier cosa, y que permiten al nifio expresarse libremente y al maestro es-
cuchar cudl es su capacidad de expresion. A menudo el maestro, a fin de
hacer hablar al nifio, le hace preguntas; pero segtin como esté formulada la
pregunta condiciona el tipo de respuesta. Esto estd muy claro cuando for-
mulamos una pregunta cerrada del tipo: **;Ha venido Juan a escuela?”. La
respuesta es “Si” o “No".

Cuando formulamos una pregunta abierta: ;Y Juan?”, las respuestas
pueden ser mds variadas y mas largas. Cuando el nifo estd observando un
dibujo y le preguntamos ““;qué ves?”, estamos provocando una respuesta
descriptiva o enunciativa: “Un nino que pasea un perro”. Con la pregunta
**;Cudntos coches ves?” provocamos una respuesta enumerativa: “Cinco™.
*Por qué llama a la puerta esta nifa?” provoca una respuesta razonada:
“Porque dentro de la casa estd su hermana y ella ha ido a buscarla’, Con-
viene, pues, que conozcamos las diversas posibilidades de nuestras pregun-
tas, y que en funcién de éstas sepamos provocar situaciones ricas y varia-
das en el campo de la expresion oral.

Aparte de todo el vocabulario que vamos dando al nifio de una manera
espontdnea y que va saliendo segtin el cariz de la dindmica de la clase, exis-
te el que llamamos vocabulario minimo, y que en la clase de 5 anos defini-
mos de la siguiente manera: es el conjunto de palabras que el nifio tiene
que dominar a final de curso oralmente y que permite que todos los soni-
dos de nuestra lengua, colocados en las distintas posiciones (v-c-v; v-c-¢;
c-v-c; etc.) hayan sido pronunciados y bien utilizados por el nifio en el do-
minio de la expresion oral. Asi, cuando el nifio comienza las actividades de
lectura y escritura propiamente dichas en primero. reencuentra estos soni-
dos y sus diferentes posiciones dentro de la palabra en el cédigo escrito.
Esto nos permite tener la seguridad de que podrd decodificar correctamen-
te el significado de las palabras en el dominio de la expresion oral. El voca-
bulario minimo. en la clase de 5 anos, consta de 100 palabras.

148



4. 1. El maestro como animador

Los nifios de parvulario se encuentran en pleno proceso de adquisicion
de la lengua oral. El maestro. como los adultos que rodean a estos nifios,
ha de procurar que esta adquisicion sea lo mas correcta posible.

Pero no se trata de dar al nifio una retahila de conocimientos, como si
fuese algo que ¢l tiene que memorizar. Hace falta proporcionarle un len-
guaje a la vez rico y estructurado, a fin de que pueda hacer sus propias fra-
ses. por tanteo, a partir de los modelos del lenguaje que le es dirigido. Esto
es todavia mds exacto para aquellos nifios que, como en nuestra escuela, se
encuentran por primera vez frente a una lengua que no han escuchado
nunca en los medios de comunicacion que les son mds proximos (radio y
television) y muy probablemente tampoco en las conversaciones de la gente
de su barrio. Por ello, el nifio necesita poder hablar con la maestra y man-
tener con ella intercambios verbales estructurados. Cuando. por ejemplo, el -
nino comete faltas de uso en el verbo (*‘he traigut” por “he portat™. “m’ha
salgut mal” por “‘m’ha sortit malament™), el maestro, en lugar de corregirlo
externamente, imponiéndole formas correctas, pero lejos de su logica in-
fantil, sera mejor que parta de lo que ha producido él y le devuelva su fra-
se “‘erronea” reconstruida y estructurada, de una manera agradable, como
dentro de un juego.

4. 1. 1. Los cuentos

El cuento es una actividad intimamente ligada con el mundo infantil.
Esto hace que, a pesar de las dificultades que comporta, a causa del cam-
bio lingiiistico, nos las ingeniemos para llevarlo a cabo igualmente.

Como todo nuestro trabajo, el cuento también sigue una evolucion.
Partimos de cuentos cortos, repetitivos, con palabras que los ninos puedan
identificar; y, como esto no siempre es posible, utilizamos el franelograma,
donde estdn representadas todas aquellas palabras cuyo significado ellos
desconocen, y asi evitamos la traduccién. Generalmente montamos peque-
fias dramatizaciones, improvisando disfraces y haciendo que, de una u otra
manera, todos los nifios participen en ellas. A menudo lo dibujan en una
hoja.

El proceso seguido y los niveles que se han alcanzado los valoramos
muy satisfactoriamente.

En la clase de cinco afos, los cuentos que introducimos semanalmente
son explicados sin necesidad de tener en cuenta que las palabras nuevas
tengan siempre su correspondiente imagen. tal como se hace en la clase de
cuatro anos, a fin de asegurar un vocabulario lleno de contenido.

Cuentos, explicamos muchos, y los explicamos mds de una vez. Los
cuentos dan pie a todo el rosario de actividades que se han explicado para
4 afios. Quizds sélo haria falta afadir algunas actividades que se inician en
estaedad: la conversacion que se establece en torno de los héroes del cuento;
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a veces, el personaje del cuento se haconvertido en uno mads entre nosotros,
y sus comportamientos han servido para ser imitados o nos han dado ideas
para resolver algunas cuestiones de la vida de la clase. Otra actividad que se
estila, y que se inicia alrededor del segundo trimestre con estos nifios, es la
invencion de nuevos cuentos a partir de un cuento o unos cuentos conocidos,
y con la participacién masiva de todos los nifios de la clase. A partir de
estos cuentos inventados hemos hecho algtin libro, dibujado por nosotros,
que ha quedado en la biblioteca de la clase, o bien hemos reproducido el
texto con gelatina y cada uno se lo ha ilustrado a su gusto.

4. 1. 2. Observaciones y descubrimiento del entorno

En este apartado entran dos tipos de observaciones. Por un lado, todas
aquellas que van relacionadas con un material concreto, como son ldminas,
cartoncitos, juegos, objetos diversos, etc. La presentacion de este material
mediante sorpresas o juegos es fundamental.

El otro tipo se realiza mediante las salidas y excursiones. A los 4 aiios,
este entorno comienza por su propia clase, la escuela, con todas sus depen-
dencias, y la calle de la escuela. Mds adelante, aprovechand’o el interés de
los nifnos por los animales, se va al Zoo. También, hacia el tercer trimestre,
se hace la primera excursion en autocar. El objetivo son las colonias.

A los 5 anos, y a partir del hecho de que ya se ha explorado el espacio
mas inmediato del nifio, nuestros descubrimientos se abren al exterior y, si
bien no olvidamos hacer una pasada porlos diferentes rincones de la escuela,
nos ponemos de lleno a descubrir (mejor dicho, a redescubrir) los lugares
proximos a la escuela: la calle, las plazas, las tiendas, la gente que vive en
ellas, que en ellas se mueve... Después, la ciudad y aquellos diferentes as-
pectos que nos pueden ir interesando: museos (algunos aspectos concre-
tos), exposiciones puntuales, parques, etc. Todo es objeto de estudio y
motivacién para los nifios: conversaciones sobre la gente, los edificios,
los medios de transporte, los ruidos de la calle, qué hemos visto en el mu-
seo... De las salidas sacamos de todo: murales, dibujos, pareados, canciones...

Hay que valorar la importancia de la salida sistemadtica, una vez por se-
mana, que vaya ampliando nuestro radio de movilidad. Las salidas fuera
del nicleo urbano y las colonias son medios que nos ayudan a conocer
mejor el medio natural, a menudo tan alejado de estos nifios y nifias.

4. 1. 3. La maestra da ordenes: ejecucion y comprension

Para tener éxito hay que comenzar con palabras muy semejantes al
castellano. Asi diremos *‘Obre la porta’. Para introducir la palabra “‘tancar”,
tendremos que representarla y que el nifio haga la accion. El proceso serd
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paralelo a las palabras que vayan aprendiendo: “finestra”, ‘‘joguines”, “‘ca-
dira”, “pinzell”, “netejar’... El factor juego tiene aqui un papel primordial.
Poco a poco, los pequenos trabajos u ordenes que se dan a los peque-

fos se van complicando. A § afos ya no miramos tanto que cada orden
150



pueda ser representada, sino que esperamos que el nifio la cumpla y la ex-
prese €l mismo, ya que aquella orden tiene una relacion muy estrecha con
la vida cotidiana de la clase. También a esta edad el nifio puede entender
y ejecutar tres ordenes consecutivas cuya logica vaya encadenada: ‘“‘renta’t
la cara, posa’t la bata i ves al pati”.

Las ordenes también pueden ser de otro caracter que el simplemente uti-
litario de los trabajos de cada dia. Cuando experimentamos haciendo cre-
ma, haciendo panellets, prensando hojas... vamos diciendo las cosas que te-
nemos que hacer, llamando cada secuencia por su nombre.

En esta edad recordamos las acciones en el tiemipo, expresandolas oral-
mente y después en dibujos colectivos. fotos. etc., que forman pequenos
libros, como por ejemplo el “Llibre de trepitjar raim”, el “llibre de colo-
nies™ ...

4. 1. 4. Adqguisicion del lenguaje preciso

Este va intimamente ligado con el lenguaje cotidiano y con todo aquel
vocabulario que surge de los centros de interés previamente seleccionados.
A fin de sistematizarlo, tenemos un material adecuado.

La metodologia utilizada parte del conocimiento de la palabra. Esta es
presentada al comienzo por una marioneta, y repetida a continuaciéon por
todos los nifos. En otra sesiéon se trabaja mediante preguntas cerradas, ta-
les como: “Es una cadira o una porta?” Para que la respuesta sea acertada
hace falta que la palabra escogida como contrapartida sea conocida, o muy
semejante al castellano. El tiltimo paso serdn ya las preguntas abiertas.

En ningin caso se debe traducir, y es por eso que utilizamos toda suer-
te de materiales y gestos para conseguir que aquella palabra no quede vacia
de significado.

Al principio sélo jugaremos con nombres, pero poco a poco el nifio ha
de ser capaz de ir construyendo frases. Tendremos muy presente la concor-
dancia. Asi, por ejemplo, al principio diremos ‘“‘un globus groc™ y “‘una pi-
lota de color groc™, para ir introduciendo *‘pilota groga™.

Las frases yuxtapuestas y las de relativo también las trabajaremos mds
adelante. Asi diremos: “‘laMonica ja ha acabat, en David encara no” o “qui
vulgui jugar, que em doni la ma”.

También mediante el didlogo es importante formular preguntas que pi-
dan respuestas de orden causal y de cardcter final, como: “per qué plora
aquest nen?” y “per a qué serveix la cullera?”

A grandes rasgos hemos indicado los pasos principales, a fin de que el.
nino de 4 anos alcance una comprension del cataldn y reciba los elementos
necesarios para que pueda comenzar a expresarse.

Hace falta resaltar que aprovechamos algunas de las numerosas activi-
dades para procurar que el nifio pueda mejorar y enriquecer su expresion,
que le ayuden a explicar mejor qué ha hecho, qué ha visto, qué ha pensado.
qué ha imaginado. Desde la vida cotidiana hasta las situaciones de trabajo
sistemdtico de alguna materia concreta, utilizamos palabras del vocabula-
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rio que no pueden tener un significado equivoco: desde los colores de las
cosas hasta sus cualidades, pasando por las acciones que pueden hacer las
cosas y las personas. Por ejemplo: una cosa es azul, pero también puede
ser gruesa, pero puede ser grande y blanda... y esta misma cosa es azul por-
que no es roja ni verde ni...es gruesa porque no es fina...porque no es... y asi,
poco a poco, el nifio de la clase de 5 afios. a base de manipular objetos y
vivir intensamente su entorno y relacionar todo lo que ha visto con lo que
hemos explicado, dispone de los medios verbales necesarios para expresar
aquello y no otra cosa,

4. 1. 5. Adquisicion del lenguaje poético

Los poemas, canciones y pareados serdn las herramientas fundamenta-
les para trabajar el lenguaje poético. Concretamente, en la clase de 4 afos
la cancion tiene un papel muy especifico. Las razones son muchas, y las
iremos diciendo sin ningin orden concreto.

Ayudan en el proceso de fonetizacién del nifio, ya que la mayorfa de
las canciones que hemos escogido son pensadas para ello. De una manera
divertida, aprenden a memorizar. Teniendo en cuenta que una gran mayo-
ria no habia hablado nunca cataldn. es una hermosa manera de hacerlo.
También empiezan a hacer pequeinias dramatizaciones y gestos. Escuchan-
dounacancion. podriamos decir que empiezan a realizar pequefias audicio-
nes musicales. Estas canciones, muchas veces, iban ligadas al centro de in-
terés. La cancion educa el oido v el sentido ritmico, y ensefia a distinguir
y a relacionar las calidades del sonido. Se crea una may or sensibilidad y se
desarrolla el gusto estético. Finalmente, estas adquisiciones no quedan re-
clufdas en el marco de la escuela, sino que entroncan con la familia y la so-
ciedad.

A 5 afios recuperamos las canciones cantadas en la clase del aiio ante-
rior, y ampliamos el abanico del lenguaje poético con mds canciones. con
poemas (que empezamos a memorizar a fines del segundo trimestre), frases
hechas de uso frecuente en la clase y trabalenguas.

Poco a poco va despertando el gusto del nifno para crear con las pala-
bras: sus primeras creaciones son frases,y poco a poco vamos viendo como
el nino se va aventurando hacia campos mas poéticos y empieza a apreciar
los pareados, a crearlos él mismo. a cambiar las letras de las canciones co-
nocidas, a hacer los primeros poemas.

Pero este paso hacia la creacién propia no seria posible si el nifio no
dipusiera de un gran bagaje de lenguaje poético y no estuviese sensibiliza-
do respecto de la musicalidad de la lengua. Hay que hacer notar también
la importancia de la educacién del ritmo (al principio. el nifio dice la letra
de la cancién, no por la significacion que pueda tener para €l, sino porque
hay un ritmo, el de la musica de la canciéon, que le induce a hacerlo) y la
importancia de la educacion del ofdo.
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4. 1. 6. Educacion del sentido auditivo

El oido a los 4 anos se trabaja aprovechando todos los sonidos, bien
provenientes del exterior, como: autobuses, coches, nifos que hablan...,
bien sonidos que se realizan utilizando toda clase de instrumentos: tridn-
gulo, maracas, un bastén golpeando la pizarra... y se acaba con todos aque-
llos sonidos que ellos pueden producir con su propio cuerpo.

A la realizacion de este tipo de audicion se dedica cada dia un pequefio
rato.

A fin de comenzar a trabajar los codigos, acompanamos algunos soni-
dos con unos gestos determinados. Al principio. es la maestra quien sugie-
re el gesto. Mas adelante, sin embargo, serdn los nifios quienes lo dirdn.

La audicion y la visualizacion de un sonido dura unas sesiones deter-
minadas. ya que una vez superado este primer paso se esconderd el instru-
mento y se hard sonar, a fin de que, solamente mediante el ofdo, el nifio
sea capaz de identificar el sonido.

Después de unas cuantas sesiones se plantea al nifio la necesidad de
plasmarlo graficamente. ya que establecemos que no podemos expresarlo
mediante los gestos. Estonos da toda una serie de dibujos, todos muy dife-
rentes. Hablaremos del problema con los nifios, a fin de llegar a un cédigo
comun para todos. La simplificaciéon del dibujo surgird de la necesidad de
poder expresar los sonidos. ya que cuando los dictemos lo haremos cada
vez mads aprisa y muchas veces.

El descubrimiento de la relacion cédigo-sonido nos servmi para intro-
ducir los niimeros con sus respectivas grafias, y los sonidos vocilicos.

Con un trabajo asi realizado, el nifio llega a cinco afos sensibilizado de
tal manera que es capaz de detener una explicacion o de hacer memoria de
una conversacion que se acaba de producir, aislando de su contexto pala-
bras que suenan igual como... o bien que comienzan igual, o bien que aca-
ban igual que.. Esta sensibilidad es notoria con sus propios nombres y con
palabras de uso muy corriente en la clase.

Paralelamente, vamos trabajando el sentido auditivo con los ruidos que
podemos captar por todas partes: los ponemos en conserva con el magneto-
fono. Otro aspecto es el de la produccién de sonidos, pero con una consig-
na determinada: “‘picar con los pies flojo y despacio™, “ahora flojo y apri-
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4. 2. El nino como animador
4. 2. 1. Expresion de las vivencias familiares

Las vivencias familiares son explicadas los lunes, durante un espacio
que reservamos a tal fin y que llamamos *“;Qué he hecho el domingo?”.
La actividad es completamente libre, y tan solo habla el nifio que tiene ga-
nas de hacerlo. Al resto del grupo se le exige silencio.
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La metodologia utilizada por la maestra es la siguiente: cuando el nino
habla, la maestra interviene en cataldn. Al principio, tan sélo se fijard en
los nombres. Después en los adjetivos y otros determinantes, y mas adelan-
te introducira los verbos. Asi, el nifio llegard a construir pequenas frases.
Pondré un ejemplo:

Primer paso:
—Nifo: “Ayer fui a la playa”
—Maestra: “A la platja?”

Segundo paso:
—Nifio: *Me compraron un pastel grande”
—Maestra: “Un pastis molt gran?”

Tercer paso:
—Nifo: “Fui a casa de una prima”
—Maestra: *“Vaig anar a casa d’una cosina”

Evidentemente, seria falso decir que estos pasos se siguen rigurosamen-
te, pero si que es un buen punto de referencia a la hora de preparar y eva-
luar situaciones concretas.

En la clase de 5 afios se intenta que el nifio exprese las actividades fa-
miliares en diversas situaciones, el objetivo de las cuales es poder ver en
qué nivel de expresion se encuentra el nifio interrogado. He aqui algunos
ejemplos de frases recogidas este afio en esta clase y que contienen los erro-
res propios del nifio que tantea e intenta hablar en esta lengua que va co-
nociendo poco a poco: “‘estava llovent a la muntanya”; “no és ninguna ca-
sa’; “és mi herma™; “saps donde vaig anar?”; *“‘la sorra estava mujada’:
“m’he curtat el pél...”.

4. 2. 2. Expresion de las vivencias de la clase y de la escuela en general

Es importante que el nifio sepa verbalizar unos hechos vividos por €l
en el marco de la escuela, ya que un factor muy importante es que se han
hecho en cataldn, y esto hace que expresarse en cataldn le cueste menos.

En este apartado entrarian las fiestas populares (Carnestoltes), salidas
y excursiones, experimentos en clase, etc.

4. 2. 3. Relacion con los nifios de las otras clases mediante el intercambio
de mensajes, invitaciones, excursiones, talleres y otras actividades
que facilitan la reunion de ninos de diferentes edades

En el momento de iniciar el proceso de catalanizacién de los pequefios
en el parvulario hay que procurar que el nifio viva el cataldn como una len-
gua de comunicacién mas alld del marco estricto de su clase, que note que
el catalan es la lengua vehicular de toda la escuela. Una de nuestras preocu-
paciones ha sido, pues, procurar que, ademaés de las situaciones de comuni-
cacion y aprendizaje que el nifio vive con su propia maestra, viva otras con
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otros maestros. Por’'eso ponemos especial cuidado en facilitar las excursio-
nes entre dos clases; en hacer llevar noticias de una clase a otra: en hacer
que los avances que alcanzan los pequefios vayan ellos mismos a comuni-
carlos a los mayores en seguida, y viceversa; en facilitar que los conflictos
surgidos entre grupos de diferentes clases se discutan ordenada y seriamen-
te entre todos los afectados, dentro del marco de la asamblea de una de las
clases que han tomado parte en el conflicto... Pero una de las cosas que
mas nos han ayudado a demostrar que la lengua catalana no es solo el vehi-
culo de comunicacién dentro de la clase, sino que supera su marco, ha estado
el montaje de talleres entre nifios de distintas ciases, animados por los
maestros de todas las clases afectadas mas otras personas que se han anadi-
do a la experiencia. Asi, el curso pasado organizamos unos talleres el pri-
mer trimestre, dirigidos a la clase “‘Girafes™ (5 anos) y a la clase “Gegant
del Pi”” (10 de basica). Los talleres a escoger eran 4: naturaleza, modelaje,
construcciones, biblioteca. A cada taller pueden asistir unos 15 nifios (7
u 8 de 5 afios, 7 u 8 de 19) y cada taller tenia un adulto al frente. La elec-
cion de los talleres era totalmente libre; a los inicios esta eleccion se efec-
tuaba colectivamente, y poco a poco cada nifio podia irse apuntando a lo
largo de la semana. La asistencia a los distintos talleres era de un diaala
semana, y la duracion de la actividad era de una hora. A veces, lo que deci-
dia la eleccion del taller era el tipo de actividad, otras era la persona que lo
animaba.

El contacto de nifios de 5 y 6 anos fue positivo por distintos motivos:
los mayores daban modelos de conducta y de iniciativa que eran imitados
y asimilados por los mas pequefios; por otra parte, notamos que esta acti-
vidad nos ayudaba a salvar el corte existente entre la Gltima clase de par-
vulario y la primera de bdsica: también valoramos positivamente el hecho
de que la relacion entre los nifios de 5 afios y la maestra que los ha acogido
este afio en primero se iniciase antes, cosa que permite que los nifios ya la
conozcan y la hayan tratado en situacion de aprendizaje.

Hacia el segundo trimestre incluimos los nifos de segundo en el mon-
taje de los talleres, ya que habiamos valorado la experiencia como muy
positiva. Aumentamos la oferta de actividades, afiadiendo dos personas
mas, que hacian danza y teatro. No hace falta decir que aquella segunda
experiencia fue bien valorada como la realizada en el primer trimestre.

Para el tercer trimestre. y viendo que los nifios de 4 afios ya habian
adquirido suficiente autonomia personal, partimos los grupos: 10 y 20
hacian los talleres juntos por un lado, 4 y 5 anos los hacian juntos por el
suyo. La oferta de actividades a los dos grupos variaba, adecudndola a las
necesidades e intereses de cada uno de los grupos.

Al margen de la valoracion que ya hemos hecho, hay que afadir dos
consideraciones mds: una que afecta a la educacién de la autonomia del
nino, y es que ampliar las actividades a otros espacios que no sean estric-
tamente los de su propia clase ayuda al nifio a completar su conocimiento
de la escuela, puesto que conoce los diferentes lugares por las cosas que
ha hecho en ellos, sabe ir hasta alld y moverse en tales sitios con desenvol-
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tura, y a la vez se siente ligado a ellos afectivamente, ya que los ratos que
ha pasado alli le recuerdan momentos afectivamente positivos. La otra
consideracion afecta bdsicamente al proceso de catalanizacion, y es que el
hecho de poner en contacto nifios de diferentes edades y en régimen de
pequenio grupo permite que la lengua vehicular sea el cataldn, que la maes-
tra o el adulto que anima el taller pueda reconducir las conversaciones a
esta lengua, de tal manera que facilitemos que el intercambio verbal entre
los ninos de diferentes edades se vaya haciendo progresivamente en esta
lengua. al menos en aquellas actividades que entran de lleno en los trabajos
escolares.

4. 2. 4. Explicacion ante el grupo clase de trabajos realizados individual-
mente 0 en pequeno grupo

Hay muchos ratos en que el nifio realiza una actividad que llamamos
juego libre, y que en un punto posterior explicaremos con mds detalle. Es-
ta actividad permite que los nifios. ante toda clase de materiales, vayan
descubriendo diferentes aspectos. ya sea clasificando elementos, haciendo
nuevas seriaciones, creando diferentes volimenes, etc. La maestra refuerza
positivamente todos estos descubrimientos. y motiva al nifio para que dé a
conocer y verbalice al mismo tiempo toda su pequefia investigacion.

Esta actividad en que un nifo explica su descubrimiento se realiza en
los ratos que llamamos colectivos.

4. 3. Juego libre
4. 3. 1. Juego libre en la clase

Son extraordinarias las posibilidades de desarrollo afectivo, social e in-
telectual que el nifio puede encontrar en el juego libre. Los procesos de ti-
po imitativo y creativo toman una dimensioén personal y espontinea que
dificilmente se encuentra en otras actividades. La observacién del juego
por la maestra es una herramienta de trabajo. ya que de ella obtiene infor-
maciéon de como iniciar o plantear los aprendizajes, del proceso evolutivo
de los distintos nifios. de las dindmicas de grupo, del estado afectivo en
que se encuentran diversos ninos, etc. Evidentemente, este tipo de juego
requiere un espacio determinado adecuado, donde se puedan realizar las
actividades que llamamos juegos de mesa y todas aquellas otras que llama-
mos juegosimbdlico. Entre las primeras hay juegos como: mosaicos o chin-
chetas. *“puzzles”, encajes, dominés, bolas, biblioteca, etc. Entre los juegos
simbolicos se encuentran los coches, las mufecas, los animalitos de plasti-
co, maderas de todo tipo, cocinita, tienda, casita de munecas, etc.

El hecho de que nuestro espacio sea muy reducido no nos ha impedido.
dada la importancia que asignamos a este tipo de actividades, encontrar
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una infraestructura adecuada para que los nifios puedan desarrollarse ludi-
camente de una forma auténoma.

En las clases de 4 anos, el juego libre tiene lugar a primera hora de la
maiiana y de la tarde. Su duracion es de media hora. También, cuando aca-
ban el trabajo, pueden pasar a hacer juego libre.

El habito de respetar y ordenar los juguetes es un objetivo que se tra-
baja constantemente.

Respecto a la lengua utilizada por los nifios. es la castellana. Una tarea
importante a hacer es la presentacion de los juguetes y la presencia de la
maestra, motivando a los nifios a hablar cataldn.

A 5 afos tenemos distintas formulas organizativas de cara al juego libre
dentro de la clase: durante el rato de que disponen los nifios que han aca-
bado un trabajo, y mientras todavia hay quienes lo acaban, lo que no nos
permite comenzar una nueva actividad, estd el momento que llamamos de
los juegos tranquilos, de los *‘puzzles”, de las pequefias construcciones.
Otro planteamiento tiene el juego iniciado por un grupo de 15 nifos, mien-
tras los otros 15 trabajan algin otro aspecto en otra parte de la clase. En
estas ocasiones acostumbramos a preferir el juego simboélico (a papds y ma-
mds, casitas, tienda. vaqueros...), tipos de juegos que suelen durar mucho
mds tiempo que los otros. Hay todavia otra situacion, que es la que se crea
cuando toda la clase juega a la vez; el papel del maestro, entonces, consiste
en ir dando ideas y creando situaciones que ayuden a mejorar la calidad
de juego.

Seria 6ptimo trabajar con mds personal, puesto que la comunicacion
de un adulto con un pequeno grupo de nifos enriquecerfa el proceso evo-
lutivo del juego, y el lenguaje resultaria muy beneficiado.

4. 3. 2. El juego libre en el patio, compartido con nifios de otras edades

De este apartado solo querriamos destacar cudl es el comportamiento
lingliistico de los nifos y nifias y cudl la actitud de los maestros.

Respecto a la lengua utilizada entre ellos, es mayoritariamente la caste-
llana, ya que incluso los pocos ninos catalanes juegan en castellano. Cons-
tatamos, sin embargo, que la mayoria de los ninos de 5 anos se dirigen en
catalin a los maestros. Estos, evidentemente, hablan én catalin, y si lo
creen oportuno interfieren en el juego para que lo verbalicen en cataldn.

4.4. Diidlogo maestra/niio y niio/maestra. Aprovechamiento de las
situaciones cotidianas

Un ejemplo: a la hora del patio se nos acerca un nifio y. sin decir pala-
bra, nos planta el zapato ante la nariz.

Situacion A): la maestra, distraida o preocupada por alguna cosa, no le
da importancia y. sin fijarse en nada, ata el zapato que tiene ante sf, sin
casi tomar en consideracion quién es el amo del zapato.
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Situacién B): la maestra, atenta a la situacién que se desencadena en
aquel momento, comienza a provocar el siguiente didlogo:

—Maestra: Que vols?

—Nifo: La sabata!

--Maestra: La sabata? Que no la tens, ja, la sabata?
—Nifio: No, vull que me la ““atis™!

—Maestra: Ah! Vols que et lligui el cordé de la sabata?
—Niio: Si, aixo!’

Solo la maestra sabrd hasta donde puede exigir al nifio para que haga
la frase solo. Pero lo importante es que no se pierda este momento de co-
municacion y que el nifio haya oido una y otra vez la peticién bien formu-
lada y estructurada, aunque en aquel momento no haya sido capaz de ha-
cerla él solo. Si la situacion se repite (como es de suponer) podremos exigir
que el nifio ya lo diga por s mismo.

No nos cansaremos nunca de resaltar, sin embargo, la importancia y la
necesidad de crear situaciones de didlogo y asegurar el canal de comunica-
cién entre el nifio y la maestra, aprovechando cualquier momento para
intercambiar entre uno y otra palabras que expresen vivencias muy indivi-
duales, sentimientos muy intimos del nifio, detalles de la vida del pequefio
en su casa, que nos pueden ayudar a comprender su comportamiento un
dia determinado, o una reaccion suya ante un hecho colectivo de la clase.

5. ALGUNAS EXPERIENCIAS CONCRETAS

5. 1. En la clase de 4 aiios

En este apartado recogemos algunos ejemplos de actividades realizadas,
haciendo mencién de la forma de introducirlas, de los tipos de materiales
empleados y de los trabajos nacidos a partir de ellas.

a) Observacion: las hojas secas. Vaciamos el cesto de las hojas que ha-
biamos ido recogiendo cada dia en el patio. La maestra pregunta qué cosas
se podrian hacer con aquellas hojas. Los nifios tenian dos cajas alli mismo.
Los primeros nifios que han salido han hecho dibujos de casas y trenes.
Después la maestra ha propuesto hacer algo diferente: entonces ha salido
una nifia y ha ido cogiendo las hojas mas secas y, haciendo un grupo con
ellas, las ha separado de las hojas mis verdes. Lo ha verbalizado perfecta-
mente.

Como todavia quedaban mds hojas, la maestra vuelve a proponer hacer
cosas distintas. Vuelven a salir diversos dibujos. Después de un rato, la
maestra propone jugar ella, y a ver si los nifios adivinan qué esta haciendo.
Comienza a hacer tres grupos: una hoja grande, una mediana y una peque-
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fia. En seguida. un buen nimero de nifos lo verbalizan muy claramente.
Al dia siguiente hacen colectivamente el mural de las hojas.

b) Aprovechando que una nifa ha traido un plato pequefio de postres.
han salido en la conversacion los distintos postres que podemos hacer. y
con esto hemos trabajado un poco la fruta. Hemos sacado el material pa-
ra trabajarlo con el franelograma: naranja grande, naranja pequefia. plata-
no grande, plitano pequeno. limon. fresas, cerezas, pera grande, pera pe-
queiia, manzana grande, manzana pequena, zanahoria grande, zanahoria
pequenia y tomate grande y tomate pequefio. Hemos aprovechado para ju-
gar a comprar y vender.

¢) Seriaciones. Aprovechando los bastones de polo pintados que tene-
mos en la clase comenzamos el siguiente trabajo: llamamos a un nifio y le
damos un bastén rojo: a otro se lo doy azul, a otro rojo, a otro azul... A
partir de aqui, muchos nifos ya han visto el trabajo de seriacién. Llegan a
ponerse en hilera diez nifnos. Lo trabajamos muy oralmente. verbalizando
todo lo que vemos y lo que vamos haciendo.

Después, un nifio intenta dibujarlo ante el resto de los nifios. Le sale
bastante bien.

5.2.En la clase de 5 aiios

A modo de ejemplo, querriamos explicar, aunque muy resumidas, al-
gunas experiencias del trabajo que se ha llevado a cabo en la clase de 5
anos durante el curso pasado y el actual.

1@ experiencia: Estdbamos muy a final de curso y tenfamos todas las
100 palabras del vocabulario minimo bien trabajadas. Para hacer una eva-
luacién y saber exactamente si las recordaban todas, reunimos todos los
nifios y montamos un juego: ensefidbamos el carton con el dibujo y ellos
tenian que decir el nombre del dibujo. Ensefiamos el primero: era una
murieca; del fondo de la clase, una vocecita entoné “dalt del cotxe hi ha
una nina...”. Celebramos la inciativa de aquella vocecita y continuamos en-
sefnando cartoncitos. Al final, casi todos los cartoncitos ensefiados aquel
dia dieron pie a que los nifios cantasen canciones de las que habian apren-
dido en clase. Cuando otro dia se vuelve a hacer el juego, la consigna es:
ensefiamos el cartén y ellos tienen que encontrar una cancién en que salga
el nombre del dibujo.

Asi damos por acabado este libro, que este curso ha pasado con los ni-
fos a la clase de primero a fin de trabajar la parte del escrito, que el afio
anterior no era todavia nuestro objetivo. El libro tiene el siguiente conte-
nido: 24 canciones, 5 poemas y trabalenguas, 15 poemas inventados, y
comparacion, 23 frases inventadas, 6 adivinanzas inventadas, 4 palabras
que cambian una letra y el significado, y 22 palabras que no tienen nada
especial.

2a experiencia: La primera semana de junio nos organizamos para ir a
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visitar al Aquari de la Barceloneta, a observar peces de verdad, puesto que
hasta entonces habiamos estudiado el mar y habiamos hablado de peces.
pero s6lo habiamos hecho observaciones indirectas sobre grabados y fotos.
Una vez acabada la visita, (la duracién fue de una hora y media, entre ob-
servar, hablar...) fuimos a buscar al conserje del Aquari, que voluntariamen-
te se nos habia ofrecido para explicar algunos aspectos que los nifios ain
tenian ganas de conocer. Las preguntas surgian, frescas, a veces un poco
exoticas, quizds dificiles de responder, y los pequenos las formulaban se-
rios, conscientes de que la tarea que hacian era muy importante; el buen
conserje, después de intentar responder en catalan, lo hizo en castellano,
que era la lengua que él dominaba. Los acompafiantes y nosotros pasamos
ansia: ;serian capaces los ninos de mantener el catalin en sus numerosas
preguntas? La visita acabd y los mayores respiramos tranquilos: todas las
preguntas habian sido formuladas en cataldn, y no se habia registrado nin-
gun cambio de lengua, aunque algunas preguntas hubieran sido formuladas
en un catalan vacilante, fruto del tanteo que continuamente hace el nifo.

34 experiencia: pequefia seleccion de algunos poemas hechos por los
nifios durante el curso 1982/83. hacia los meses de mayo y junio. En la
clase habia 6 nifios catalanes y 24 castellanos.

un osset va al bosc
i agafa pinyes
per fer un foc.
Maria Luz (castellana)

hi havia un soldadet

que tenia un barret.

en el barret

hi havia un ou.

al'ou hi havia

un pollet

el pollet

es va fer pipf

al barret

del soldadet.
Claudia (castellana)

un vaixell
de color
vermell.
Veronica (castellana)

0s, osset,
tan content
i de vegades, amb la gent
tan dolent.
Veronica (castellana)
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drago. drago.
ja que estas mort,
enterra el teu cor.
Monica (catalana)

4a experiencia: Este ano, durante el curso 1983/84, hemos construido
un libro de medida cartulina donde vamos apuntando las palabras dignas
de ser recordadas por toda la clase.

Hasta ahora. los nifios han encontrado todas éstas:

20/9 ivan. imant, anna. anec

23/9 bata. vaca. barca

26/9 marc, mireia, maribel, ou, nou

27/9 pilar, pila, pinotxo, gegant del pi

28/9 bata, data. nata

3/10 ester, artur

5/10 cristina, cortina

7/10 raquel, pél, coca, caca, coca-cola, coca, hola!

6. VALORACION

La valoracion que hacemos es muy positiva. Los factores que determi-
nan esta afirmacion son la respuesta dada por los nifios y las nifias y la ac-
titud de los padres.

La respuesta de los nifios tiene dos vertientes. Una seria la adaptacién
a la escuela, v la otra el nivel alcanzado en los distintos contenidos. Esta-
mos analizando estos dos apartados desde la perspectiva de la clase de 4
anos y de la de 5 afios. En la primera, era de vital importancia conseguir
una buena adaptacion de los nifios, y de aqui venfa el interés en utilizar
una metodologia correcta. Esta adaptacion se consiguié en un periodo bas-
tante corto. Las entrevistas realizadas con los padres nos han confirmado
esta apreciacién.

Respecto al nivel de cataldn, hay que decir que valoramos muy positi-
vamente el hecho de que casi todos los nifos utilizan el catalin para co-
municarse con nosotras o con otras maestras del ciclo con quienes, de una
forma u otra, han tenido relacion. También se ha ampliado el uso del cata-
lin como lengua coloquial entre los mismos nifios. Acostumbran a expre-
sarse en cataldn cuando trabajan los cuentos, murales, diapositivas, salidas...
es decir, todos aquellos trabajos inherentes a la escuela. Han llegado igual-
mente a un nivel de comprensién bueno.

Entre ellos, los nifios hablan en castellano, pero se ha conseguido que
se ilusionen por el cataldn gracias a los cuentos, juegos, dramatizaciones,
etc.

En las otras materias, el nivel alcanzado por el conjunto de la clase es
plenamente satisfactorio.
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En la clase de S afios partimos de una comprension pasiva del catalan
y. por tanto, no hace falta ningin proceso de adaptacién a la lengua. Lo
que es fundamental en este curso es pasara dominarla activamente, es decir,
a utilizarla como lengua vehicular, en momentos de aprendizaje, etc.

El otro gran apartado serian los padres. Estos, en su gran mayoria, es-
tan muy ilusionados al ver que los nifios ya dicen bastantes palabras en ca-
talin. Muchos llegan a la conclusién de que la tnica manera idénea para
llegar a hablar correctamente el cataldn es haciendo el aprendizaje desde
pequenos.

A los padres de los ninos de 5 anos hay que concienciarlos respecto al
proceso de la lectura y escritura, porque muchos de ellos piensan que es en
este curso que sus hijos aprenderdn a leer.

Después de reflexionar y constatar los avances conseguidos, la actitud
de todo el colectivo de la escuela es continuar impartiendo la ensefianza en
cataldn a partir de los 4 afios, a pesar de que una gran mayoria de los nifios
y nifias sean castellano-parlantes.
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LINEAS GENERALES Y BASICAS DE ACTUACION PEDAGOGICA
EN SAN FERMIN IKASTOLA
ZIZUR TXIKIA (NAVARRA)

Lontxo Qilarzabal
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NOTA PRELIMINAR

Los apuntes que aqui presento son notas y reflexiones que a comienzos
del curso presente (1983/84) entregué en euskara a la Junta Rectora de
San Fermin lkastola, en Zizur Txikia, Navarra. Son lineas generales de
actuacion que dirigirdn mi gestion de Director Técnico de los niveles de
Preescolar y Ciclo Inicial. No presento, pues, ninglin trabajo cientifico, ni
tampoco un plan diddctico. Son reflexiones que surgieron al tener que
plantearme mi trabajo de coordinador. Puntosy temas sobre los que insistiré
en los cursos venideros en la labor conjunta con el profesorado encargado
del trabajo cotidiano de escolarizaren euskara, desde su inicio en Preescolar,
aalumnos en sugran mayoria no vascoparlantes. Espero, y con esta confianza
entrego aqui estos apuntes, recibir aportaciones e ideas que me ayuden a
corregir posibles errores, cubrir lagunas y delimitar mejor algunas de las
ideas que paso a comentar.

1. BREVE HISTORIA DE SAN FERMIN IKASTOLA

San Fermin Ikastola surgié en Abril de 1970 a raiz de una escisién de
otra Ikastola existente anteriormente en la ciudad de Irunea (Pamplona);
ciudad que actualmente cuenta con~ 200.000 habitantes. de los que~
18 % son vascoparlantes.

Como en casi todas las Tkastolas, en sus inicios acudian a la misma
alumnos provenientes, en su gran mayoria, de familas vascoparlantes o de
familias que perdieron el euskara, pero que poseian una concienciacion
politica y cultural muy destacada. Téngase en cuenta que en aquellos tiem-
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pos era un riesgo el que corrian los padres al enviar asus hijos a las lkastolas.
pues éstos podian quedarse tedricamente sin su libro de escolaridad. Por
otra parte las lkastolas no recibian ninguna aportacion econdmica de las
entidades administrativas oficiales, debiendo encargarse los mismos padres
de buscar ayudas en otros grupos. corriendo casi siempre ellos mismos con
la mayor carga financiera.

En sus inicios se plantea la pedagogia renovadora y moderna, pero diri-
gida a escolarizar a los alumnos vascoparlantes en su lengua materna. Y los
que no lo fueran asi. no encontraban mayor dificultad en hacer toda la es-
colarizacion en euskara. debido a que era la lengua dominante de sus com-
paneros y les resultaba muy funcional a la hora de convivir con ellos.

Al paso de los aios cada vez acuden mds alumnos que desconocen el
euskara y proporcionalmente desciende el nimero de los vascoparlantes.

Aunque se da este cambio en el alumnado. el sistema de escolarizaciéon
en euskara sigue siendo el mismo de los inicios sin ninguna variacién diddcti-
ca importante;paraexpresarlo de alguna manera, resulta un tipo de inmersion
en euskara para la mayor parte del alumnado, pero inmersion que se limita
a la escuela y casi exclusivamente al contacto con el educador del aula. Un
tipo de inmersion muy restringido.

Los resultados no son tan satisfactorios como los que se lograron con los
primeros grupos. Cunde una preocupaciéon cada vez mayor en el equipo de
profesores del Centro y en su Junta Rectora y se busca una reorientacion
pedagodgica-didactica, manteniendo. en principio, el objetivo general de
que se haga toda la escolarizaciéon bdsicamente en euskara. Dirigir y coordi-
nar esta labor pedagdgica es la que me ha recomendado la Junta Rectora.

Creo que se dan condicionamientos favorables para que la escolarizacion
de los alumnos pueda realizarse basicamente en euskara: el nivel socio-cul-
tural de las familias que envian a sus hijos a esta Ikastola es del nivel me-
dio y del medio-alto. Normalmente existe en la familia una estimulacion
cultural muy positiva, que ayuda a la asuncion de la tarea escolar en euska-
ra con ciertos visos de éxito si el Centro plantea una diddctica adecuada.

San Fermin lkastola cuenta actualmente con los niveles de Preescolar,
todo el ciclo de EGB y los tres cursos de BUP, con 1.350 alumnos.

2. LINEAS GENERALES Y BASICAS DE ACTUACION PEDAGOGICA EN LA
IKASTOLA SAN FERMIN

Al intentar delimitar y precisar las lineas bdsicas de actuacion pedago-
gicaaseguiren esta lkastola dos son los hechos que determinan y condicio-
nan desde el inicio su planteamiento tedrico:

1. Los padres de los alumnos han optado para sus hijos por una escolari-
zacion bdsicamente en euskara. Posiblemente son distintas las causas y
razones que han motivado a los interesados a tomar esta decisiéon. Cau-
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sas y razones que habri de considerarse especificamente para ir creando
una conciencia adecuada en los padres con la finalidad de que también
ellos vayan creando en el ambiente familiar las condiciones que favo-
rezcan el éxito de sus hijos en la actividad escolar.

La mayoria de los escolares que acuden a esta lkastola desconocen el
euskara al inicio de su escolarizacién. Solamente un 20 % escaso de los
alumnos que se han matriculado en los Gltimos ainos proviene de fami-
lias en las que ambos padres o uno de ellos utiliza el euskara en la co-
municacion con sus hijos. Esto significa que el 75% de nuestros esco-
lares deberd realizar su escolarizacién en lo que técnicamente se deno-
mina “segunda lengua”.

(3]

La Ikastola San Fermin se encuentra, por lo tanto, con un doble obje-
tivo a conseguir paralelamente:

a) escolarizar (jeducar?) siguiendo los programas oficiales establecidos
por la Administracién competente.
b) euskaldunizar al mismo tiempo que escolarizar.

Este doble objetivo se podria plasmar en la frase siguiente: “‘escolarizar
euskaldunizando o euskaldunizar escolarizando”, seglin se insista mds en
uno u otro de los objetivos.

Esto supone al mismo tiempo que el alumnado de la Ikastola San Fer-
min no aprende ni aprenderdel euskara porimposicion del condicionamien-
to ambiental (el euskara no le es necesario para comunicarse con los padres
ni con los amigos, ni para satisfacer sus necesidades fisico-bioldgicas ni
sociales). Es decir, el aprendizaje del euskara no se dard por la via natural.
El conocimiento y dominio del euskara se dard a través de una programa-
cion y sistematizacion de su uso en la actividad escolar. Y no serd suficiente
con que el profesorado se dirija inica y exclusivamente en euskara a sus
alumnos. Habra de cuidarse el tipo o nivel de euskara a utilizarse en cada
momento: sin que se adquiera un euskara basico fluido y correcto serd im-
posible llegar a una Utilizacion elaborada del euskara.

3. EL EUSKARA EN LOS NIVELES DE LA EDUCACION PREESCOLAR Y CICLO
INICIAL DELAE. G. B.

Para poder planificar la utilizacion del euskara con los alumnos de esta
Ikastola es necesario analizar con anterioridad un par de cuestiones que se
le presentan al profesional en el terreno pedagoégico y didéctico.

1. ;Por qué y como aprende un nifio de preescolar a hablar una segunda
lengua? Analisis de los motivos y del proceso que el nifio sigue al domi-
nar una segunda lengua.

Ya que el proceso de adquisicion es el tema central del quéhacer diddc-
tico-pedagdgico, habra de estudiarse la aplicabilidad del proceso de ad-
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quisicion de la lengua materna a la actividad escolar. Esto nos lleva a
plantearnos la cuestion siguiente: ;jcudles son las condiciones necesarias
(a crear en el ambito y ambiente de la lkastola) para asegurar un pro-
ceso rapido y continuado de adquisicion del euskara?

Son. a mi entender, cuestiones basicas a responder antes de tomar de-
cisiones y de plantearnos un tipo concreto de actividad pedagogica. La res-
puesta a las dos cuestiones planteadas obligard al ensenante a definir y
concretar los objetivos lingiifsticos a alcanzar en cada periodo de tiempo,
asi como a seleccionar las actividades escolares v los medios didacticos
mas idoneos. Esto se hace necesario habida cuenta que en esta Ikastola se
quiere utilizar el euskara para las relaciones de convivencia cotidiana y
como vehiculo de la actividad intelectual de nuestros escolares. ; Qué tipo
y nivel de euskara se hace imprescindible paraello? ;Cémo se puede adquirir
este tipo y nivel de euskara?

Al tema del como aprende un nifio una lengua se han dado dos tipos
distintos de respuesta:

Skinner: el nino tiende a imitarelsistema de sonidos y unidades lingiifsticas
que percibe en su ambiente. Los componentes de este ambiente
corrigen al nifio cuando éste no acierta o se desvia de la norma.
De esta formaelnifio hace suyala norma lingiifstica de su entorno.
Este tipo de respuesta no aclara, sin embargo, el proceso de adqui-
sicion en su integridad. Queda sin respuesta, por ejemplo, el si-
guiente hecho cotidiano y general: cualquier nifio es capaz de
construir frases correctas que nunca ha oido en su ambiente, y al
mismo tiempo utiliza frases incorrectas que tampoco ha percibido
en su entorno (vo cabo en vez de vo quepo, etc.).

Chonsky:este investigador intenta dar una solucion teodrica al problema
planteado: toda persona es poseedora de una “capacidad creado-
ra” que es la causa de que aprenda una o varias lenguas. A esta ca-
pacidad creadora denomina el autor de la siguiente forma: *“Len-
guaje Acquisition Device” o LAD.

Este LAD motivaria al nifio a:

e percibir cualidades abstractas en su entorno fisico.

e ordenar de una manera abstracta los estimulos fisicos que per-
cibe en su ambiente.

e almacenar ordenadamente la elaboracion de esos estimulos fi-
sicos.

e g formar hipotesis sobre el material lingiiistico almacenado.

e a comprobar las hipotesis formuladas.

Sin lugar a duda, estos 5 tipos de actividad son necesarios para

explicar la adquisicion de cualquier lengua. La existencia del

LAD es empiricamente, sin embargo, indemostrable.

Asi pues, el substrato fisio-psicolégico de la adquisicion del lenguaje
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hablado es, todavia hoy, un tema no resuelto. Los mecanismos internos de
la adquisicion nos son desconocidos.

Algo mads se sabe sobre las causas de la adquisicion y dominio de la len-
gua. Un nifio aprende a hablar porque necesita hablar. Al convivir en un
grupo estd necesariamente obligado a contactar con los otros miembros, vy
este contacto se realiza bdsicamente a través del habla.

El nifo necesita, pues, hablar y necesariamente aprende a hablar.

Esta necesidad puede ser de tipos diferentes. Del tipo integrador: al ser
o querer ser miembro de un grupo el habla resulta medio imprescindible
de integracion. Del tipo instrumental: el habla no es necesaria para ser
miembro de un grupo pero aporta ventajas en los dmbitos de adquisicion
de un trabajo mejor o de un status social mds deseable: asi aprenden mu-
chos un idioma extranjero.

La motivacion integradora es la fuerza que lleva a cualquier nifio a do-
minar su lengua materna. Muchos nifios v adultos aprenden una segunda
lengua también por la necesidad de querer integrarse en un nuevo grupo de
convivencia: cambio de residencia, etc...

Cifnéndonos al caso de nuestra lkastola, la mayoria de los alumnos no
sienten necesidad del euskara. No la necesitan ni en la familia ni en la calle
con sus amigos. ;Por qué motivo aprenderan, pues, el euskara? Y aqui ha-
bria que preguntarse por los motivos por los cuales los padres han optado
por enviar sus hijos a este Centro Escolar. Ya hemos dicho que no existe
motivo integrador. Muy posiblemente también que no exista una motiva-
cion instrumental muy clara: pocos padres pensardn que el euskara abrird
mejores caminos de trabajo a sus hijos dentro de unos cuantos anos.

Es posible que algunos hayan optado por motivos politicoculturales:
es la lengua propia de esta tierra y hay que recuperarla. Otros dirdn que es
interesante y ya que se puede deciden tirar por este camino. Habrd quienes
elijan este Centro por el tipo de educacion general que se imparte en el
mismo, no importandoles tanto el euskara. Y existirin quienes hayan op-
tado por esta via por motivos mas materiales: existencia de comedor, posi-
bilidad de seguir los estudios hasta terminar B. U. P. (;y C. 0. U.?), etc.

Seria interesante conocer las causas concretas de la eleccion hecha por
los padres, ya que su postura influird en el dominio mds rdapido y mejor del
euskara por parte de sus hijos. Esto ayudaria tanto a la Direccion del Cen-
tro como al profesorado a evaluar mas objetivamente el resultado del es-
fuerzo que se est4 realizando. Al mismo tiempo abriria opciones a distintos
tipos de camparfias con objeto de aprovechar mejor la posible aportacion
de los padres.
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4. FUNDAMENTOS DIDACTICOS

Dado que el nifo no aprendera el euskara por presion social del entor-
no, la actuacion diddctica de la escuela cobra un valor y unaimportancia
especial a la hora de intentar lograr los objetivos lingiiisticos del Centro.

1. Al faltar, pues, el estimulo social, la utilizaciéon y la ensefianza del eus-
kara habrd que plantearla y practicarla de un modo que resulte motiva-
dor para el nino de Preescolar y Ciclo Inicial. Antes que nada habra
que lograr desde el inicio una postura favorable y de aceptacion del
alumno hacia la nueva lengua. Una vez logrado esto no resultard tan di-
ficil progresar de un modo aceptable en el progreso de adquisicion de
la segunda lengua. Uno de los problemas que se plantean es, pues. el
conseguir que el primer contacto con el euskara resulte motivante y
gratificador. Es uno de los temas que nos preocupa y que deberemos
analizar y encajar con detenimiento. Los medios audiovisuales, la Tele-
vision y el Video escolares, sobre todo, nos abren diversas posibilidades
de accion.

Otro de los temas de andlisis es el del tipo de pedagogia a seguiren la
programaciéon y en la actividad diddctica posterior.

Es cierto que un nifio recibe suficiente estimulacion para su actividad
investigadora. Al buen educador le correspondera utilizar al maximo las
posibilidades que la motivacion natural a la investigacion abre al alum-
no. El euskara, como se ha repetido en varios pdrrafos anteriores, no
supone de por si ninguna motivacion o estimulacion para estos alum-
nos. El educador deberd ser, por esta razén, el factor principal para
motivar a los nifios a hablar en una nueva lengua. Por otra parte es co-
nocido el hecho de que la frecuencia de contacto con la lengua es uno
de los factores determinantes de su adquisicion. Asi, pues, serd el edu-
cador quien pueda aumentar o disminuir —siempre dentro de unos li-
mites marcados por el hecho escolar— esa frecuencia de contacto con
el euskara en nuestro Centro. De ahi la necesidad de tener que guiar
toda la actividad escolar. Por los objetivos preestablecidos —escolarizar
euskaldunizando/euskaldunizar escolarizando— no creo que quede
otra alternativa que la de una pedagogia directiva para el logro de los
mismos. Este dirigismo escolar se hard de una forma mds o menos ame-
na segun las capacidades de cada educador.

Y aqui jugarda un papel primordial la creatividad del mismo al orga-
nizar las actividades dentro y fuera del aula de una manera dindmica y
lidica pero siempre con el objetivo de estimular la utilizacién activa
del euskara.

Antes de proseguir quisiera delimitar el alcance que doy al término
de “pedagogia directiva’: a mi modo de entender el educador debe
tener bien claras y bien establecidas las actividades y los medios diddc-
ticos a utilizar cada dfa, desde el inicio hasta el final de la estancia de
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sus alumnos en la escuela. conforme a un programa mas amplio
establecido previamente. Seglin este planteamiento, aunque no se
excluya, aquf queda poco lugar a la improvisacion momentanea.
Pedagogia directiva no significa algo asi como militarismo pedagogico.
El nifio de Preescolar y del Ciclo Inicial tiene unas caracteristicas muy
peculiares. Si la programacion de objetivos y de actividades no respon-
de a esas caracteristicas del alumno, dificilmente llegard éste a utilizar
el euskara como medio de comunicacion. El euskara deberd servirle pa-
ra satisfacer sus necesidades psiquico-fisiol6gicas dentro del 4mbito es-
colar.

Una de las caracteristicas del nifio es su necesidad de actividad y movi-
miento. O anda de un lugar a otro, o se entretiene investigando los in-
teriores de unjuguete. Estd jugando con sus compafieros o estd creando
su territorio fantdstico particular con los materiales diddcticos del aula.
Aqui es donde el educador, dirigiendo un juego o una actividad lidica,
puede resultar un estimulo eficaz para la utilizacion del euskara, en la
medida en que verbalice la actividad momentanea. Es suficientemente
conocida la tendencia —la necesidad dirfa Bettelheim— del nifio a fan-
tasear. Cualquier dibujo, cualquier cuento estimula al nifio a crear un
mundo propio de fantasia. Le resulta agradable moverse y manejarse en el
mundo fantdstico que lo adaptard a sus necesidades particulares del
momento. Asi dard rienda suelta a sus sentimientos mads internos de
una manera inconsciente. Es ésta una necesidad vital del nifio pequefo.
En torno a esta necesidad los cuentos tanto hablados como representa-
dos podrin ser estimulos adecuados y eficientes para utilizar el euska-
ra de una manera agradable. De ahi la importancia de estudiar la posi-
bilidad de valerse del video asi como de la participacion de los alum-
nos mayores —Ciclo Superiorde EGB y BUP— en teatro de marionetas,
etc.

Hemos apuntado la necesidad que el nifio siente de moverse y de estar
haciendo algo. Movimiento y actividad que resultan imprescindibles
para el desarrollo psicomotory también para la estimulacion de la acti-
vidad intelectual. La educacion psicomotriz y el desarrollo intelectual
paralelo y correlacionado son objetivos de la educacion preescolar y
del Ciclo Inicial. Estos objetivos pueden lograrse en gran medida sin
aportacion lingiiistica especifica en estos niveles, segin lo ha estudiado
Furt en su obra “Piaget para maestros”. La aportacion lingtiistica, sin
embargo, puede suponer un soporte importante para una mejor estruc-
turacién del pensamiento sensorio-motor y preconceptual.

Ya que se trabajara con insistencia la habilidad psicomotora y la capa-
cidad de pensamiento prelogico y luego légico del nifio basados en la
actividad manipulativa, es interesante ver la posibilidad de verbalizar y
de estimular la verbalizacion de la misma siguiendo las orientaciones
de Schmid-Schonbein, de que esa actividad puede serla base mds impor-
tante a la hora de ir adquiriendo y dominando una segunda lengua.
Formas verbales como “‘estoy haciendo, pintando, montando, constru-
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yvendo”, “quito aqui y pongo ahi”, “te doy esto y tii me das eso”, “si
yo te doy esto qué me dards tu?", etc.. que son bdsicas e importantes
en el euskara pueden ser trabajados sistematicamente durante y por
medio de la actividad psicomotriz y del juego en el mundo de la l6gica.
Serid. pues. una de las tareas del equipo de educadores el estudiar las
posibilidades que cada actividad programada para los objetivos en las
distintas dreas ofrece para verbalizar sistematicamente estructuras que
resulten bdsicas en el desarrollo lingiiistico del euskara.

5. Otro tanto se puede senalar para el drea de las Experiencias socio-natu-
rales. La investigacion del entorno tanto social como natural abre in-
mensas posibilidades a la utilizacion del Lenguaje hablado. La descrip-
cion del tema investigado y el didlogo en torno al mismo pueden ser
ocasiones para ir desarrollando la capacidad del habla sin ninguna limi-
tacién. Ahora bien. el educador puede ir utilizando estructuras prees-
tablecidas y aumentando intencionadamente la frecuencia de su utili-
zacién sin quitar viveza y expresividad al lenguaje. Esto supone un do-
minio reflejo del lenguaje hablado por parte del educador. dominio
que muchas veces no se da porque no se ha trabajado en ello en las Es-
cuelas de Formacion del Profesorado ni se ha insistido en su importan-
cia para la prictica diddctica. Es un campo a prestarle una atencién es-
pecial en las reuniones con el profesorado del Centro.

6. Lo hastaaquisenaladoexige a su vez una programacion especifica tam-

bién del euskara como drea de aprendizaje en los niveles que comenta-
mos. Programacién necesaria si se quiere que los alumnos adquieran el
nivel bdsico del euskara imprescindible para poder seguir la escolariza-
cién en los niveles posteriores con un minimo de garantia de calidad y
de éxito. Pienso que el fracaso de algunos alumnos en este tipo de inmer-
sion se debe a que sin haber alcanzado el nivel bdsico del euskara habla-
do se les ha obligado —supongo que inconscientemente— a proseguir su
escolarizacion en una situacion de dificil superaciéon. Es importante,
pues, que nivel a nivel se establezcan los objetivos lingiiisticos —en tér-
minos de conducta observable— a conseguir, y por lo mismo, a trabajar
sistemdticamente de un modo intensivo. Parte de este trabajo, aunque
de un modo aproximativo, estd realizado y presentado en los programas
y orientaciones pedagégicas emanadas del Departamento de Educacion
y Cultura del Gobierno Vasco.
Esta programacion especifica del euskara se hace imprescindible para
poder ir evaluando curso a curso los niveles de euskara alcanzados y asi
poderlos comparar con los previstos en los objetivos —creo que todavia
no suficientemente explicitos— en las programaciones de los educado-
res.

Hasta aqui los puntos fundamentales que creo deben de analizarse hasta
explicitarlos al mdximo con el profesorado responsable de los ditintos gru-
pos de la Ikastola. En la medida que vayamos explicitando estos temas se
ird afinando en los criterios para eleccion del material y de los medios di-
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ddcticos. Al mismo tiempo se podri ir insistiendo en habitos diddcticos
que pueden resultar estimulantes y operativos para la adquisicion del eus-
kara por parte de los alumnos de la Ikastola.

5. ACTUACION DE LOS PADRES

Al inicio de este trabajo se ha hecho mencidon de la importancia de la
motivacion para aprender una segunda lengua. Se ha hablado de la motiva-
cion integradora v de la instrumental siguiendo a Lambert y Tuckert. He
apuntado la posibilidad de que por parte de muchos padres no exista nin-
guna de esas motivaciones al elegir esta lkastola y la escolarizaciéon en eus-
kara para sus hijos. Sin embargo la motivacion de los padres influird de
una manera notable en el éxito o fracaso de sus hijos y también de esta
lkastola. Por este motivo creo importante una campafa de mentalizacion
dirigida hacia los padres de los alumnos. Campana que debera abarcar, al
menos, las siguientes facetas:

a. Informacién trimestral del programa general y del euskara en particular
que seguirdn sus hijos en la Ikastola.

b. Medios audiovisuales —cintas de casette y de video e impresos— comics
y cuentos —que pueden reforzar la actividad escolar y que en el ambien-
te familiar deberian ser utilizados.

¢. Representaciones teatrales, etc. que s¢ ofrecerdan en la ciudad para los
nifos en euskara. (A este respecto habrd de ponerse en contacto con
otras instituciones para aumentar la oferta de tales actos. Asi el nifio
se sentird mads estimulado a utilizar el euskara).

d. Orientaciones para época de vacaciones y para fines de semanas para
que visiten localidades donde el euskara sea lengua dominante.

e. Informacion sobre cursos de euskara para adultos organizados en la
ciudad destacando la importancia de que también ellos lo aprendan
para motivar mas a sus hijos y reforzar el esfuerzo de éstos.

De este modo podrd aumentarse la presencia del euskara en el ambien-
te natural del nifio. Asi éste sentird mas de cerca la funcionalidad de la len-
gua que utiliza en la Ikastola, sintiéndose mds motivado a utilizarla.
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0. INTRODUCCION

El objetivo que nos marcamos al comenzar este trabajo fue evaluar, por
medio de un estudio transversal, los resultados obtenidos en la ensefanza
del euskera en dos clases del modelo B (bilingiie) de un colegio ptiblico,
con nifios de 4 y 5 afios. Nos interesaba constatar los logros posibles, las
dificultades mads notorias en la ensefianza de la lengua y la influencia que
en todo ello pudiera tener la metodologia empleada. Nuestro trabajo. no
obstante, no ha podido abarcar aspectos que consideramos de interés, co-
mo el nivel de castellano de los nifos, el aspecto fonologico o léxico. Pos-
teriores estudios intentaran cubrir estas dreas.

Pasamos a detallar el material y las condiciones en que hasido obtenido.
Contamos con una grabacion en magnet6fono de 1/2 hora de la clase de 4
anos, una de 1 hora de la clase de 5 afios, y ademds disponemos, como ma-
terial de contraste, de 8 horas de grabacion en video, tomadas en el mismo
periodo, el mes de mayo de 1983, en las que queda constancia de la meto-
dologia, nivel de lenguaje y participacion de los nifios.

Las grabaciones grabadas en magnetéfono con los ninos de 4 afos son
muy cortas: en cada una intervienen uno o dos ninos a lo sumo. En la de §
anos, a menudo son varios los que hablan a la vez con la profesora. En am-
bos casos, toda la clase participa en estas conversaciones, en un momento
u otro, y creemos que el nivel medio del dominio de la lengua estd bien re-
flejado.

Las condiciones metodologicas de ambas clases son similares.

La clase de 4 anos consta de 27 nifios y ninas que tenfan este afio su
primer contacto con el euskera. La profesora tiene dificultades en el domi-
nio de la lengua. factor que suponemos, a priori, tendrd influencia en los
resultados que se puedan extraer de la clase. El grupo de 5 anos esta for-
mado por 22 nifios y nifas que en el curso anterior habian aprendido eus-
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kera con la misma profesora que este afio. Carecemos de datos en relacion
al nivel adquirido poreste grupo el curso pasado. La profesora tiene mayor
dominio de la lengua que la anteriormente citada, aunque esporddicamente
también comete algtin error gramatical.

Esperamos que este trabajo sirva para mejorar los métodos, y contribuir
a perfilar las condiciones idéneas para la ensefianza del euskera.

1. CONTEXTO EN EL QUE SURGIO Y SE HA DESARROLLADO LA
EXPERIENCIA

1. 1. Oferta por parte de la Consejeria de Educacién del Gobierno Vasco

La Consejeria de Educacién del Gobierno Vasco propone tres mode-
los diferentes de ensefianza del euskera y en euskera para los Centros Pre-
escolaresy de E. G. B.:

—Modelo A: Destinado preferentemente a nifios castellanoparlan-
tes. La ensenanza de todas las materias se realiza en
castellano, tratdndose el euskera como asignatura.

—Modelo D: Destinado preferentemente a nifios cuya lengua ma-
terna es el euskera. La ensefianza de todas las mate-
rias se sigue en euskera, tratdndose la lengua castella-
na como asignatura.

—Modelo B: Destinado preferentemente a nifios castellanoparlan-
tes. La ensefianza de unas areas (lenguaje y matema-
ticas) se siguen en lengua castellana y las demas dreas
(plastica, dindmica y experiencias) en euskera,

En el curso 1981-1982 la Inspeccion Técnica de Educacién ofrece a
los padres en el momento de matricular a sus hijos en el primer curso de
Preescolar la posibilidad de optar por el modelo B en determinados Centros
Publicos. En el Centro Preescolar “Rogelia de Alvaro™ de Vitoria-Gasteiz
el 50% de los matriculados optan por el modelo B, por lo que, a partir de
esa fecha, en dicho Centro comienza a funcionar una linea de modelo B,
paralela a otra del modelo A.

1. 2. Caracteristicas del Centro Preescolar “Rogelia de Alvaro”’

1. 2. 1. Tipo de Centro

Se trata de un Centro Publico en el que funcionan cuatro unidades con
una media de 30 alumnos por aula, distribuidas segin los modelos antes ci-
tados de la siguiente manera:
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- Curso 1981-1982

unidad de 10 de Preescolar de modelo B
unidad de 10 de Preescolar de modelo A
unidades de 20 de Preescolar de modelo A

Curso 1982-1983:

1 unidad de 10 de Preescolar de modelo B
1 unidad de 10 de Preescolar de modelo A
1 unidad de 20 de Preescolar de modelo B
1 unidad de 20 de Preescolar de modelo A

B |

1. 2. 2. Ubicacion del Centro, caracteristicas de los padres

El Centro se halla situado en un barrio de clase media baja. Los alum-
nos que acceden al Centro en un 60% han asistido con anterioridad a es-
cuelas infantiles municipales o privadas del barrio, y sus padres son en un
100 % castellanoparlantes.

1. 2. 3. Equipo docente del Centro

Estd compuesto por profesores castellanoparlantes, especialistas en
Preescolar, las cuales llevan trabajando en dicho Centro desde hace varios
anos con unadindmicade coordinacién entre si y de continua colaboracion
con los padres.

Estas profesoras se hallaban desde hacia cuatro o cinco afnos aprendien-
do euskera, y son dos de éstas las que, a partir del momento en que se in-
troduce la linea del modelo B, se hacen cargo de las unidades de dicho mo-
delo, siendo para ellas una experiencia nueva la ensefianza de una segunda
lengua.

1. 2. 4. Relacion Profesores—Padres de alumnos

Los Profesores han mantenido contactos peridédicos con los Padres,
bien a nivel colectivo, en reuniones por clases, o en entrevistas personales
con ellos.

En estos encuentros se ha tratado de:

— Informar acerca de la tarea educativa en general y del tratamiento
que se da al euskera en la escuela, asi como de las posibles dificultades y
progresos mostrados por cada alumno.

~ La necesidad de crear por parte de los padres un clima de acogida y
estimulo al nifio, asi como una valoracién positiva del euskera, de forma
que surja en el nino una actitud favorable.

— Recoger la informacion por parte de los Padres sobre las observacio-
nes realizadas en el entorno familiar con respecto a la incidencia del apren-
dizaje de la segunda lengua del nifio.
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1. 3. Coordinaciéon de profesores del modelo B en los diferentes Centros
de la ciudad

Dindose la circunstancia de que la implantacion del modelo B se halla
en sus comienzos, y de queel profesorado de euskera no ha sido preparado
en las Escuelas Universitarias del Profesorado de E. G. B. en técnicas y di-
ddctica de una segunda lengua. la Consejeria de Educacién ha impulsado
la labor de coordinacion. Para ello, se han establecido encuentros periodi-
cos de los profesores/as del modelo B, bajo la orientaciéon de un equipo
coordinador, con la finalidad de:

— Programar contenidos y actividades,

— Buscar, seleccionar y adaptar materiales y recursos diversos para lle-
var a cabo los mismos.

— Poner en comtin los logros o dificultades encontrados por los profe-
sores en el trabajo con los nifios, y busqueda de posibles soluciones.

Estos encuentros se han limitado tunicamente al campo del euskera,
prescindiendo de la dindmica de cada escuela, y quedando al margen el
tratamiento que en el conjunto se le debia dar al castellano.

2. ORIGEN DE LA EXPERIENCIA

2. 1. Presupuestos metodolégicos para el modelo B, segin la inspeccion
técnica de Educacion del Gobierno V asco

— Para cada grupo de ninos se destinard una profesora que hablard
siempre en euskera, en jornada de mafana, y otra profesora que lo
hard s6lo en castellano, en jornada de tarde o viceversa, y esto con
el fin de respetar el principio de un profesor para cada idioma.

— Se trabajaran en la misma quincena temas diferentes para las dos len-
guas, con el fin de evitar la traduccion.

— Habrd una diferenciacién de materias a trabajar en cada una de las
lenguas:

e [En euskera se realizard ademas de un trabajo intensivo de la len-
gua (aprendizaje de estructuras lingiiisticas, frases usuales, man-
datos y vocabulario) en sesiones diarias de media hora, un traba-
jo extensivo de la misma, con la finalidad de que el nifio amplie
la capacidad de comprension, que relacione la lengua con una
actividad concreta, y se facilite la expresion espontdnea del mis-
mo. El trabajo extensivo de la lengua se realizard en las dreas de
plastica, dindmica, psicomotricidad y experiencia, agrupadas en
un mismo tema.

e En castellano se trabajarin lenguaje (prelectura y preescritura) y
matematicas (conceptos prenuméricos y premeétricos).
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— Se recomienda un lugar especifico para la clase de euskera o, en su
defecto, la utilizacion dentro de la clase de un rincon especifico pa-
ra el euskera.

2. 2. Objeciones de las profesoras a los citados presupuestos metodologicos

A esta propuesta de trabajo. desde nuestra practica profesional, le en-
contrabamos las siguientes objeciones:

— A nuestro modo de ver. el agrupamiento de determinadas materias
en torno a un tema implica la organizacion de la tarea educativa to-
mando como base las materias o temas y no al nifio. que a estas eda-
des aprende y se expresa de forma global a través del juego, que es
la actividad que le caracteriza. A través de la experiencia de afios an-
teriores habiamos observado que el nifio, cuando juega. no sélo se
divierte. sino que:

e gjercita y desarrolla el lenguaje,

e aprende a situarse en el espacio y en el tiempo,

® siente y conoce su propio cuerpo y el de los demas,

e desarrolla su afectividad y su capacidad de relacion con los de-
mds,

e adquiere conceptos bdsicos,

® egjercita la motricidad...

— En esta situacion de juego, cada nifio muestra unas necesidades e in-

tereses concretos y un ritmo personal de desarrollo y aprendizaje, lo
que supone que la profesora debe hacer un seguimiento individual
continuo de cada nifio.
El hecho de tener que atender a dos grupos de alumnos en una mis-
ma jornada escolar, duplica el nimero de ninos a los cuales la pro-
fesora debe seguir individualmente, aumentando asi la dificultad de
llevar a cabo con efectividad esta etapa.

— Si bien se recomendaba que los primeros contactos de ninos con la

escuela deberian ser en la lengua materna, una vez pasados los pri-
meros quince o veinte dias de curso, el profesor de euskera se de-
beria incorporar a la clase durante media jornada escolar, lo que su-
pone que el nifio se veria sometido a un bombardeo de signos lin-
giifsticos que, en su mayoria, no entenderia. .
A los profesores nos parecia mas razonable que la introduccion de
la segunda lengua se realizara de forma mds gradual, utilizando al
principio solamente aquellas estructuras o frases que supiéramos
las podian entender, hasta que observdramos que el nifio tuviera una
cierta seguridad y aceptacion de la segunda lengua, en cuyo momen-
to se podria comenzar a utilizar el euskera con mayor regularidad y
amplitud.
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2. 3. Presupuestos metodologicos propuestos y llevados a cabo por las pro-
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fesoras

— EIl trabajo escolar se basard en la premisa de que es la propia activi-

dad del nifio la que determina el desarrollo psiquico del mismo (en

sus aspectos socio-afectivos, lenguaje, percepcion visual, auditiva y

espacio-temporal, pensamiento, memoria, atencién e imaginacién),

y de que la actividad que en esta edad responde a las necesidades e

intereses del nifio es el JUEGO, en el que realiza una intensa acti-

vidad motriz, imita el mundo de los adultos y manipula constante-

mente objetos y materiales, realizando diversas construcciones con

los mismos.

Para que este juego tenga un valor pedagogico efectivo, serd nece-

sario crear un clima con las siguientes condiciones:

e materiales apropiados al alcance de los nifios en un espacio am-
plio,

e un ambiente de libertad, responsabilidad y autonomia, que po-
sibilite el juego del nifio a partir de estos materiales,

® ¢l papel de la profesora serd observar la actividad espontdnea del
nino, estimular y proponer nuevos materiales y actividades, que
ayuden a cada nifio en el descubrimiento del mundo que le ro-
dea y a expresarse de forma que desarrolle y progrese en todos
los aspectos de su persona.

Una sola profesora permanecera con un solo grupo de nifios durante

toda la jornada escolar, utilizando tanto el castellano como el euske-

rd.

— Los primeros contactos del nifio con la escuela y su profesora se ha-

ran en castellano, introduciéndose la segunda lengua de forma gra-
dual y progresiva, tanto en relacion al tiempo como a los contenidos,
siendo los propios nifios y cada uno de ellos en particular los que
proporcionaran la medida de esta progresion.

Se utilizardn tiemposintensivos diarios para el aprendizaje de estruc-
turas lingilisticas, expresiones usuales, vocabulario, etc. de la segunda
lengua, y se propiciard la trasposicion de éstos y la expresion espon-
tinea del nifo en las restantes situaciones de juego creados por €l
mismo a lo largo de la jornada escolar.



3. ORGANIZACION DE LA CLASE Y METODOLOGIA EMPLEADA

3. 0. Actividades diarias y distribucion del tiempo a lo largo de una jornada

LA CASA (3. 1. 1))
JUEGOS (3. 1. 2.)

— JUEGO EN ZONAS PLASTICA (3. 1.3.)
(3. 1) EXPRESION LINGUISTICA
(3.1.4)
— PSICOMOTRICIDAD (3. 2.) EN CASTELLANO (3.3))

— ACTIVIDADES COLECTIVAS
EN EUSKERA (3. 4.)

Mariana

9 -9.15: Entrada

9,15-9,45: Sesion intensiva en euskera
9,45 - 10, 30: Psicomotricidad
10,30-11: Juego en el patio
11-11,15: Sesién intensiva en euskera
11,15-12: Juego en zonas

Tarde

3 -3, 15: Entraday sesién colectiva en euskera
3,15 -4: Juego en zonas

4 -4,20: Juego en patio

4. 20 -5: Sesion colectiva en castellano

Introduccion del Euskera dentro de esta dinamica general de la clase
En los quince o veinte primeros dias de curso, la relacion de la profe-
sora con los alumnos se establece en castellano.

Para la introduccién del euskera se han establecido:

e Sesiones intensivas (3. 4.), con la finalidad de trabajar sistemadtica-
mente la lengua: estructuras lingiiisticas, frases usuales, mandatos,
vocabulario y aspectos fonolégicos.

e Sesiones extensivas (3. 5.), con la finalidad de que el nifio amplie la
capacidad de comprension, relacione la lengua con una actividad
concreta y se favorezca su expresion espontdnea.
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3.1.Zonas

Distribuidos los niflos en cuatro equipos, éstos van rotando consecuti-
vamente por cada una de las zonas, en una sesion de tres cuartos de hora
por la mafiana y otra de la misma duracion por la tarde.

Los diversos materiales de juego se han dispuesto al alcance de los ni-
nos, agrupados en diferentes zonas de la clase.

3. 1. 1. 14 zona: la casa

Es un espacio de la clase en el que pueden encontrar:

— Una cocina-comedor con sus correspondientes utensilios,
Dormitorios para los nifios
Armario de mufiecos con sus vestidos y Utiles de limpieza
Tocador para nifios y disfraces

— Zona de plantas, animales y de semillas

— Zona de libros, de imagenes y cuentos.

En esta zona se da predominantemente el juego simbdlico: el nifio imi-
ta el mundo de los adultos. Juega a papds, a mamds, a payasos, a indios, a
médicos, organiza viajes y salidas.

3. 1. 2. 2a zona: Juegos

En esta zona pueden encontrar los siguientes materiales:

— Encajes planos y en volumen: figurativos, de formas geométricas, de
ordenacion creciente, decreciente y apilables.

— Puzzles, de dificultad creciente segiin el nimero de piezas.

— Construcciones: piezas de madera o pléstico de diferentes tamaiios
y colores, encajables y atomillables, arquitecturas,...

— De ensartar; bolas, cubos, etc.

— De orientacién espacial: tableros con figuras y objetos en diferentes
posiciones espaciales.

— De asociacién de formas, colores. tamarnios, ideas, ...

— De organizacién espacio-temporal: tarjetas secuenciadas.

— Materiales diversos (botones, soldaditos, anillos, animales de pldsti-
co, tarjetas, dados...) para clasificar, seriar, comparar, emparejar,
agrupar, segiin diferentes atributos.

— Utiles de carpinteria (sierras, clavos, martillos, tenazas, tacos de ma-
dera) con los que los nifios construyen sus juguetes.

3. 1. 3. 34 zona: Plastica

En esta zona el nifio encuentra los siguientes materiales, con los que
puede dibujar, pintar, modelar, plegar, recortar, pegar, hacer mufiecos de
guinol u otros objetos:
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— Pinturas de diversos tipos: ceras, temperas, rotuladores. lapiceros,

tizas...

— Papeles diversos: de embalar, periodicos, revistas, estraza, cartulinas,

— Tijeras, punzones. plantillas, tampones, pinceles, barro, plastilina, co-

la de pegar, etc.

— Material de deshecho: cajas. tubos, botones, lanas, telas, palos, alam-

bres...

En esta zona también se ha dispuesto de vez en cuando de hojas. ela-
boradas por la profesora. de percepcion visual y orientacién espacial o de
prelogica matematica. relacionada con la actividad previamente realizada
por el nifio en la zona de “juego”.

3. 1. 4. 44 zona: Expresion lingiiistica

En esta zona los nifios disponen de:

— Muifiecos de guinol, comprados en el mercado o los realizados por
los nifios en la zona plastica.

-~ Caretas elaboradas por la profesora o las realizadas por los mismos
ninos.

— Hojas donde se hallan escritas las poesias. retahilas o canciones pre-
viamente trabajadas, y que los niftos pueden expresar grificamente.

— Libros de imagenes e historias mudas.

— Folios y pinturas donde los nifios pueden dibujar los cuentos, pre-
viamente trabajados o los inventados por ellos.

3. 2. Psicomotricidad

Diariamente, durante una sesion de tres cuartos de hora, los nifios pa-
san a jugar a unasala amplia. En esta sala se les da la oportunidad de entrar
en contacto con materiales como aros, telas, balones, palos, cojines, pa-
fiuelos, cuerdas, tacos de madera, clavos, chinchines, panderos, etc., con
los cuales crean sus propios juegos simbélicos. En éstos descubren y vi-
vencian su cuerpo, el otro, los objetos, sus cualidades y sus relaciones, el
espacio y el tiempo. expresando y desarrollando su mundo afectivo y de
relacion con los de su edad y con el adulto.

En algunas ocasiones la profesora dispone mesas de diferentes alturas,
bancos, colchonetas, vallas, aros... en forma de circuitos, que los nifnos atra-
viesan utilizando diferentes formas de locomocion.

3. 3. Actividades colectivas en castellano

Se realizan en una sesion diaria de cuarenta minutos aproximadamente.
Las actividades han sido las siguientes:
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3. 3. 1. Juegos de lenguaje

— “Veo-veo™

— “De La Habana ha venido un barco”

— Rifas

— Trabalenguas

— Adivinanzas: dando dos o tres cualidades de un objeto, adivinar éste.

inventadas por los nifios.

— Mensajes a la oreja.

— Juegos con balén: “dime-dime...”" (nombres, cualidades, acciones).

— Construir frases con dos palabras dadas.

— Transformar palabras: “balon-bilon-buldn...”

— Descubrir por qué empieza y acaba una palabra.

— Decir cancioncillas o retahilas con diferentes vocales: “luna lunera...
lana lanera...”

— Tomar una palabra surgida en un cuento, cancién, trabalenguas...,
que se haya observado que a los nifios les cueste pronunciar (por
gjemplo, “acrébata’). Los nifios, tras haberla dicho la profesora, la
repiten en eco, quitdndole cada vez una silaba: ““acrébata - acroba -
acro” (“acre - acru -...", transformando esta altima).

3. 3. 2. Juegos populares

— **Al corro chirimbolo™
— “La cantinerita”
— “Pase misi”
“Al pavo pavito pavo”, etc.

3. 3. 3. Juegos de observacion, atencion, imaginacion y memoria

— Ponervarios objetosen el suelo: observar, tapar y recordar los ob-
jetos que habia.
se tapan los ojos y se quita o pone
un objeto mas. Adivinar lo quitado
0 puesto.
— Hacer un dibujo en el encerado e ir borrando o afiadiendo partes su-
cesivamente. Adivinar lo borrado o anadido.
— Transformar objetos (por ejemplo, cuerda, escoba. papel....): ;qué
te sugiere? ;Qué puede ser?
— Partiendo de una situacion de juego propuesta por la profesora: por
ejemplo, “un nino rubio subi6é a una montana muy alta™: ;qué vio?
;qué se encontr6? ;qué le dijo?...
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3. 3. 4. Poesias

A lo largo del curso se han trabajado seis poesias, empleando los si-
guientes recursos:

— La profesora lee la poesia con entonacion y ritmo adecuados.
— La profesora va diciendo cada uno de los versos y los nifios los repi-
ten en eco, utilizando diferentes tonos de voz, expresando diferen-

tes estados de dnimo...
— La profesora dice cada uno de los versos, exceptuando la Gltima pa-

labra de cada uno de ellos, que deben decirla los nifios.

- La profesora dibuja esquemdticamente en el encerado cada verso de
la poesia, significando con cada uno de los dibujos las principales
ideas que aparecen en cada verso, y conservando la disposicion de
izquierda a derecha y de arriba a abajo que se da en la poesia escrita.
Los nifios, a la vista de los dibujos, repiten los versos de la poesia.
Ejemplo: “Amanecia en el naranjel” (Garcia Lorca)

N\ i/,
z‘io*\
AMANECIA EN EL NARANIJEL

e

ABEJITAS DE ORO BUSCABAN LA MIEL

?

DONDE ESTARA LA MIEL?

¥ Om

EN LA FLOR AZUL ISABEL

) 55

EN LA FLOR DEL ROMERO AQUEL
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-- La profesora dice los versos pares y los nifios los impares.

— Se aclara el significado de algunas palabras poco conocidas.

— Se hacen ejercicios de fonacion, a partir de palabras con dificultad
de pronunciacién que aparecen en la poesia.

— Se buscan palabras de sonidos semejantes a algunas de las que apare-
cen en la poesia.

— Comentario: jquiénlo dice? ;a quién se lo dice? ;por qué se lo dice?...,
el por qué de las acciones que se presentan,

— Transformar algunos de los versos de la poesia.

— Expresar plasticamente la poesiaen el taller de expresion lingiiistica,
poesias y guifiol.

3. 3. 5. Canciones

Se trabajan canciones populares infantiles (“el cocherito leré”, “*la ta-
rara”, “cuct cantaba la rana”....), en las que normalmente hay una serie de
estrofas que van describiendo un hecho, enlazadas entre si por medio de
un estribillo o particula onomatopéyica que se repite periodicamente.

Recursos para trabajar estas canciones:

— La profesora, a través de palmas, pitos, golpes de pie..., marca el rit-
mo de los versos agrupados en cada estrofa, y los nifios lo repiten en
eco.

— Se invita a los nifios a expresar ese mismo ritmo utilizando otras
partes del cuerpo.

— Posteriormente, la profesora marca el ritmo de la cancién, acompa-
nandose de simbolos dibujados en el encerado, e invita a los nifos a
participar en el juego ritmico con estos simbolos.

— Una vez vivido y captado el ritmo por los nifos, la profesora narra
los diferentes versos de la cancién, ateniéndose a dicho ritmo y, a
continuacion, los nifios repiten en eco cada uno de los versos.

— Después, la profesora cantala cancién y los nifios la repiten con ella.

— Una vez aprendida la cancién, la profesora puede invitar a los nifnos
a narrar otra historia, pero respetando el mismo ritmo y medida,
dando lugar asi a una nueva cancion, que puede expresarse por me-
dio del dibujo, en el taller de expresion lingiiistica.

3. 3. 6. Cuentos

3. 3. 6. 1. Cuentos narrados por la profesora

Se emplean cuentos clasicos y de la literatura infantil actual.

— La profesora los narra o lee a los ninos en un clima de calma, magia,
empleando diferentes tonalidades de voz, segin los personajes o si-
tuaciones que se planteen. Implica al nifio a base de interrogantes en
tomo a lo que puede suceder, o le hace repetir onomatopeyas, frases
o didlogos que aparecen con regularidad, etc.
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Se invita a los nifos a contar el cuento entre todos, de tal manera
que uno comienza y los demas lo van completando sucesivamente.
— Se realizard un juego dramatico a partir del cuento. Al principio. la
profesora comienza a narrar el cuento, invitando a los ninos a expre-
sar con su cuerpo las acciones que realizan los personajes, o a repetir
onomatopeyas y didlogos que aparecen en los mismos.
Cuando el nifio tiene una mayor capacidad de situarse en el espacio
y en el tiempo. y de ajustarse a unas minimas reglas de juego. se de-
limitan en la clase los espacios correspondientes a los diferentes lu-
gares en que se desarrolla la accion del cuento. Todos los nifios par-
ticipan en la representacion, adoptando el papel de un personaje u
objeto que aparece en el mismo.
Los nifios intervienen también en la preparacion de sencillos deco-
rados. o en la busqueda y elaboracion de los elementos de carac-
terizacion de cada personaje u objeto.
La profesora hace el papel de moderadora, estimulando a los nifios
a participar en el desarrollo del cuento.
— Posteriormente, se puede pasar a hacer murales en la zona de plds-
tica, o a elaborar dlbumes en la zona de expresion lingiiistica.

3. 3. 6. 2. Invencion colectivade cuentos por parte de los nifios

La profesora inicia un cuento con la ya conocida expresion “‘érase una
vez...”", o propone a los nifios un titulo (por ejemplo, *“el payaso y la lluvia
de caramelos™), a partir de lo cual los nifios van elaborando la trama del
mismo, completando cada uno lo que ha dicho el anterior. La profesora
dinamiza esta elaboracion colectiva, introduciendo preguntas o elementos
de sorpresa.

A partir de estos cuentos se pueden realizar las mismas actividades que
se citan en el apartado de los narrados por la profesora, y ademds los si-
guientes:

— La profesora recoge por escrito el cuento elaborado por los nifios, y
los secuencia.

— Después, narra cada una de las secuencias, y los nifios van dibujando
¢éstas en el encerado, con lo cual, al cabo de dos o tres sesiones, los
nifios han memorizado el texto que corresponde a cada vineta.

— A continuacion, en dias sucesivos y en el taller de expresién lingiiis-
tica, pueden ir dibujando cada una de las secuencias en una hoja. y.
cuando esté terminado el cuento, se grapa y se puede ensefiar a los
demads ninos de la clase y llevarlo a casa.

3, 3. 6. 3. Invencion individual de cuentos

Una vez familiarizados los nifios con el dibujo, ordenacion y secuencia-
cion de los cuentos inventados colectivamente, se ha invitado a los nifios a
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inventar y dibujar sus propios cuentos, escribiendo la profesora el texto
contado por ellos.

3. 3. 7. Libros de imdgenes y diapositivas

Se utilizan libros de imégenes que representan escenas de la realidad:
el mar, el campo, la feria, el zoo...

Este tipo de libros dalugar a que el nifio ejercite la observacién, amplie
su vocabulario y exprese las acciones que aparecen en las imadgenes. Al mis-
mo tiempo, promueve la expresion espontdnea de hechos vividos que, en
ese momento, el nifio relacione con los presentados en la imagen.

Los recursos que se utilizan son:

— Mostrar la imagen a los nifios durante unos instantes, invitdndoles a
observar la imagen.

— Se oculta la imagen y los nifios deben decir lo que han visto.

— Posteriormente, se les vuelve a mostrar, invitindoles a fijarse en
aquellos elementos de los cuales no se han dado cuenta, y se da el
nombre adecuado a los objetos poco conocidos, explicando su utili-
dad.

— Mediante preguntas, se va intentando que el niflo observe y exprese
acciones, cualidades, posiciones espaciales o situaciones en el tiem-
po de los elementos que intervienen en la imagen.

3. 3. 8. Historias mudas

— Se presentan al grupo de nifios unas imagenes mudas secuenciadas,
de tres o cuatro vinetas al comienzo. Los ninos deben expresar lo
que les sugieren las diferentes escenas, estimuldndoles a enriquecer
la expresion, y a buscar multiples y variadas interpretaciones, que
tengan una relacion logica dentro del contexto que presenta la ima-
gen.

— Se proporciona a cada nifio la historieta multicopiada que debe co-
lorear, recortar, ordenar, pegar y contdrsela a la profesora, en la zo-
na de expresion lingiiistica. Esta escribe lo que el niiio le cuenta en
cada una de las vifietas.

— Otra posibilidad es proporcionar a cada nino varias vinietas sueltas
de una historia muda que, sin haberla trabajado con anterioridad de
forma colectiva, debe relacionar, ordenar y darle su propia interpre-
tacion.

3. 3. 9. Otras actividades

Los tiempos de actividad colectiva en castellano también se han em-
pleado para:
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— Presentar juguetes o materiales nuevos que, posteriormente, pasan a
las diferentes zonas de clase.

— Comentar las incidencias habidas en la dindmica de la clase, en la
utilizacion y conservacion de materiales, etc., creando entre la pro-
fesora y los nifios unas minimas normas de convivencia y de uso y
conservacion de los materiales y espacios escolares.

3. 4. Sesiones intensivas (actividades colectivas en euskera)

Se dedican tres a lo largo del dfa:

— Un primer tiempo a primera hora de la manana, cuya duracién va
aumentando progresivamente. Con los nifos de cuatro afnos, al prin-
cipio de curso, suele ser de unos diez minutos, para llegar progresi-
vamente hasta una duracion de media hora. Con los nifos de cinco
anos, se mantiene esta duracion.

— Un segundo tiempo de diez minutos de duracion, a la entrada del re-
creo de la manana.

— Un tercer tiempo, también de diez minutos, a primera hora de la
tarde.

3. 4. 1. Caracteristicas metodologicas de la sesiones intensivas

— Estas sesiones se realizan siempre en lugar fijo de la clase, donde los
nifios se van reuniendo y se colocan en corro como punto de partida,
aunque luego tengan que moverse para realizar los diferentes juegos.

— Desde su comienzo, la profesora se ha expresado exclusivamente en
euskera, utilizando todo tipo de recursos (elecciéon adecuada de si-
tuaciones, gestos, entonacion de voz, imdgenes, dibujo...), a fin de
evitar la traduccion.

— Los juegos, canciones, cuentos, historias mudas..., utilizados en los
tiempos de trabajo sistematico del euskera nunca se han empleado
en castellano, y viceversa, es decir, también en este campo se ha res-
petado la autonomia deleuskera con respecto al castellano, ocurrien-
do lo mismo con ciertos materiales (libros de cuentos, caretas, gui-
fioles...) usados en la realizacion de estas actividades.

3. 4. 2. Sesiones intensivas, en los primeros dias de curso, con ninos de
cuatro anos

Como ya hemos dicho, los quince o veinte primeros dias de curso la
relacion de la profesora con los alumnos se ha establecido en castellano.
Durante este tiempo, la profesora ha utilizado una muneca que siempre
habla en castellano, la cual aparece en la clase y cuenta cosas graciosas,
chascarrillos, o trae sorpresas o juegos para la clase, etc.
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Al cabo de varios dias, los nifios han aceptado este personaje, lo espe-
ran con ilusion, preguntan por ella, le cuentan sus cosas cuando aparece, y
llega un dia que esta mufieca les dice a los nifios que tiene un amigo, Mar-
tintxo, que habla distinto que nosotros y que, si quieren, puede venir a la
escuela para que lo conozcan y les cuente cosas. De esta manera, se crea en
los nifios una expectativa de acogida al nuevo personaje y a la lengua que
va a utilizar: el euskera.

Por fin llega el dia en que Martintxo viene a la escuela y saluda a los
nifios: “Egunon, lagun maiteok™ (*“Buenos dias, amigos™), expresion que
repite varias veces. A continuacion, da un beso a cada niiio, al tiempo que
dice su nombre: “musu bat, Gorka™ (**Gorka, un beso™), Cuando acaba, se
queda mirando a la puerta de clase, que estd totalmente abierta, y da una
orden, sefialando la puerta con la mano, y haciendo el gesto de cerrar: **Ohia-
na, atea itxi” (“cierra la puerta, Ohiana™). Cuando el nifio ha ejecutado la
orden, Martintxo le da su aprobacion con la expresién: “‘oso ondo™ (“muy
bien”). Después de haber dado dichaorden a tres o cuatro nifios, se despide
y se va diciéndoles: “‘agur, agur, lagun maiteok™ (Adids, amigos™). En este
momento, la profesora canta una pequena canciéon de despedida, que los
nifos van a utilizar siempre que éste se marche: “Agur, agur Martintxo,
agur, agur, agur”. De la misma manera, al dia siguente y antes de que Mar-
tintxo aparezca, la profesora canta una pequena cancion, que los nifios irdn
aprendiendo y asociardn siempre con la llegada de Martintxo:

“Martintxo etorriko da

gurekin jolasteko

Martintxo etorriko da

gurekin dantzatzeko

la, la, la, laralala”. (y palmas)

“Martintxo, etorri hona” (llaman a Martintxo)

La funcién que ha realizado Martintxo ha sido la de presentar los man-
datos, frases usuales o estructuras e incluso, al comienzo, alguna cancién,
siendo la profesora la que, a partir de dicha presentacion, realiza las fases
de repeticion colectiva, individual y de generalizacion.

Este mufieco se ha presentado a los nifios de forma esporddica, s6lo
cuando habia necesidad de presentar una nueva orden, estructura o frase
usual, vy dejo de utilizarse a los tres meses del comienzo del curso, tras ir
asumiendo progresivamente la profesora su papel.

3. 4. 3. Fases seguidas en las sesiones intensivas

18/ Ambientacion: Es el momento en que se intenta crear un clima de
serenidad, de introduccion al nifio en el mundo del euskera, de crear en él
una predisposicion. previa al trabajo sistemdtico de la lengua. Para ello, se
ha utilizado:

— Canciones y retahilas.
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— Sorpresas que aporta la profesora al comienzo. y con posterioridad
los propios ninos.

— Se hacen preguntas y se mantienen conversaciones respecto al grupo
(nifos que faltan. qué les pasa, prendas de vestir estrenadas por el
nifio, etc.), o en relacion al mundo exterior (qué ha visto por la ca-
lle, qué ha encontrado. qué ha hecho el fin de semana, familiares
que han venido a su casa...).

28/ Trabajo sistematico de elementos nuevos: un mandato, frase usual
o estructura, para lo cual se siguen los siguientes pasos:

— Presentacion de la nueva estructura lingiiistica.

— Repeticion de la nueva estructura, tanto a nivel colectivo como indi-
vidual.

— Introduccion de variantes en los diferentes elementos que forman
parte de la estructura, con la finalidad de que el nifio capte la ley in-
terna que subyace en la misma, ddndose también un trabajo de repe-
ticion, tanto colectiva como individual, de preguntas y respuestas,
y éstas tanto afirmativas como negativas.

3d4/Repaso de mandatos, frases usuales o estructuras lingtiisticas ya co-
nocidas.

44/ Trabajo de diferentes fonemas que resultan de dificil pronunciacion
para los ninos.

Con la finalidad de que este trabajo intensivo y sistematico de la len-
gua no resulte mondtono y aburrido, con los consiguientes efectos negati-
vos respecto alaaceptaciony posterior utilizacion espontdnea de la lengua.
se ha procurado realizar en un ambiente lidico, en el que el nifio se vea
interesado, implicado y haya cabida a su participacion activa.

3. 4. 4. Recursos utilizados
Los recursos empleados para crear este contexto ludico han sido:
3.4.4. 1. Juegos

Es uno de los recursos mas utilizados, y en el que los nifios se han im-
plicado con mayor intensidad.
— Juegos populares, en los que se aprecia una parte cantada por todos
los nifios y otra en la que se repiten determinadas expresiones, pre-
guntas, frases usuales, etc.

“Sagua eta katua” (Tipo *‘el gato y el ratén™)
“Triki traka” (Tipo *‘Pasimisi’)

“Kanika polit bat™ (Tipo “‘el polvorén™)
“Basoko otsoa” (Tipo *‘el lobo del bosque™)
“Bat, bi, hiru geldik” (Tipo “‘un dos tres carabd™)
“Tkusi-makusi” (Tipo “‘veo-veo™)
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— Situaciones de juego creados por la profesora, en las que intervienen:

e clementos de sorpresa y adivinanza: objetos escondidos en bolsi-
llos, cajas, lugares de la clase. personas ocultas tras una tela, adi-
vinar con los ojos tapados, adivinar un personaje dando tres pistas,
cuentos a la oreja, etc.

e Elementos de broma: *“‘vamos a decir mentiras”, gastar bromas a
la profesora, companeros,...

e Imitacion de escenas de la vida real: un viaje en tren, la tienda,
llamadas de teléfono, el circo...

e Imitaciéon de animales o personajes de cuentos.

Para estos dos tipos de juegos se han utilizado diversos materiales: dis-
fraces, caretas, pinturas faciales, carteles y tarjetas, franelograma, fotogra-
fias de los nifios y de su familia, mufiecos de guifiol. ...

3. 4.4. 2. Cuentos

Se ha podido comprobar el placer con que los nifios han entrado en
contacto con la segunda lengua a través de los cuentos, constatando que,
sin apenas esfuerzo, memorizan con facilidad las estructuras lingiiisticas,
las repiten con la entonacion adecuada y llegan a utilizarlas en otro contex-
to, preferentemente en algunos de sus juegos y en los cuentos inventados
por ellos.

Se han empleado diferentes tipos de cuentos, segiin la finalidad que se
pretendia conseguir con ellos:

3. 4. 4. 2. 1. Cuentos como punto de partida para trabajar una nueva estructura o para
afianzar estructuras ya trabajadas

Los primeros cuentos son muy sencillos, en los cuales el texto. que es
reducido, se apoya totalmente en la imagen.

El elemento narrativo apenas aparece. Unicamente se dan elementos
descriptivos, didlogos y exclamaciones que, en algunas variantes, se repiten
reiteradamente a lo largo del texto.

La complicacion de los cuentos es progresiva. En cada cuento se acumu-
lan a las nuevas estructuras que se pretenden trabajar algunas de las aprendi-
das con anterioridad. En el tercer trimestre de 10 de Preescolar se introducen
ya elementos narrativos que preceden a los didlogos. Estos elementos na-
rrativos se hacen en una primera etapa en presente, para después, en 20 de
Preescolar, utilizar el pasado (“Erase una vez... que fue al bosque...”").

Para trabajar estos cuentos se usan los siguientes recursos:

— La profesora, colocadas las imégenes del cuento frente a los nifios,
lo cuenta una o dos veces con la entonacién y gestos adecuados, pa-
ra facilitar la comprension del texto.

— En otra ocasién, se cuenta el cuento y los nifios repiten colectiva-
mente los didlogos que van surgiendo a lo largo de la narracién. Es-
ta fase se prolonga durante tres o cuatro dias diferentes.
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— A la vista de las imagenes del cuento, se dirigen preguntas a los ni-
nos, con el fin de repasar y afianzar estructuras o vocabulario ya
adquiridos.

— Pasados 8 o 10 dias de la presentacion, los nifnos, distribuidos por
grupos y en diferentes dfas, hacen una representacion del cuento.
En 10 de Preescolar es la profesora la que realiza el papel de narra-
dora, y hacia el 20 trimestre de 20 de Preescolar son los nifios los
que realizan este papel.

3.4.4. 2. 2. Cuentos lerdos o narrados por la profesora

Se utilizan cuentos clasicos o de la literatura actual infantil en euskera,
que tengan un lenguaje rico, seleccionando entre ellos aquellos cuyo nticleo
fundamental sea inteligible para el nifo. Asi pues, la mayorfa de estructu-
ras, frases usuales, vocabulario... serd conocida, si bien puede aparecer otra
gama de expresiones, vocabulario, ... que el nifio no conoce todavia, pero
que tiene gran interés que los oiga para el enriquecimiento de su compren-
sion.

La finalidad que se pretende con estos cuentos ya no es el trabajo sis-
temdtico de determinadas estructuras, sino que se busca el simple placer
que el nifio de esta edad siente ante el mundo de los cuentos, asf como po-
nerle en contacto con otro lenguaje mas rico y amplio que el que €l posee.

La profesora, con la imagen del cuento frente a los nifios, se limita a
leerlo con la entonacién y gesto apropiado, procurando cuando aparece
una expresion o palabra clave desconocida por el nifio, darle a continuaciéon
otras versiones equivalentes ya conocidas por él. En el transcurso de la lec-
tura del cuento, los nifios intervienen con comentarios espontdaneos en eus-
kera, o preguntan por el significado de algunas palabras, en cuyo caso la
profesora se lo explica.

Este tipo de cuentos comienzan a leerse en 20 curso de Preescolar, ha-
biéndose empleado a lo largo del afio. Cada uno de ellos ha sido leido no
mis de dos veces, en dias diferentes.

3. 4.4. 2. 3. Historias mudas

Se han empleado a partir del 30 trimestre de 10 de Preescolar y duran-
te el 20 curso de Preescolar, con el fin de promover preferentemente la ex-
presion oral espontdnea del nifio.

Se les ha dado el mismo tratamiento que a las historias mudas en caste-
llano, ya que ha sido expuesto en el apartado 3. 3. 8.

3.4.4. 2. 4. Invencion colectiva de cuentos

Se ha hecho Gnicamente en el tercer trimestre del 20 curso de Preesco-
lar, con la principal finalidad de promover laexpresion espontdnea del nifio.
La profesora comenzaba el cuento con la expresion ““behin batean ba
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zen...” (Mérase una vez...""), a partir de la cual, entre todos los nifios, van
creando la trama del cuento.

Esta invencion de cuentos en euskera se ha quedado en esta 14 fase, sin
llegar a realizar el resto de actividades expuestas en la invencién colectiva
de cuentos en castellano (apartado 3. 3. 6. 2.).

3.4.4. 2 5. Invencion individual de cuentos

Ya hemos mencionado en el apartado dedicado a la invencion colectiva
de cuentos (3. 3. 6.) y canciones (3. 3. 5.) y secuenciacion de historias mu-
dasen castellano (3. 3. 8.) como los nifios pasan a dibujar y a expresar oral-
mente éstos en la zona de expresion lingiliistica y a inventar sus propios
cuentos en castellano.

A finales de 10 de Preescolar sélo a algunos nifios, y en 20 de Preesco-
lar a todos ellos, la profesora les ha invitado a contarlos en euskera. En este
proceso cada nifio ha seguido su propio ritmo: unos han aceptado desde el
principio la propuesta de contarlo en euskera, mientras que otros se han
resistido a ello y lo han hecho en castellano, hasta que ha llegado el mo-
mento en que, por propia iniciativa, lo ha contado en euskera. Una vez da-
do este paso, todos los cuentos que cada nifio ha elaborado los ha contado
espontdneamente en euskera.

La profesora ha transcrito los textos tal como el propio nifio se lo ha
contado. colocando entre paréntesis los errores cometidos. Una vez termi-
nados, estos cuentos se han grapado y se han leido ante los demas ninos.
Esto ha provocado comentarios e intervenciones en euskera por parte de
éstos, sirviendo al mismo tiempo de motivacion y estimulo para aquellos
que todavia no se habfan decidido a hacerlos en euskera.

3.4.4. 3. Canciones y formulas para rifar

Se han empleado diferentes tipos de canciones:

— Canciones ambientales del cancionero infantil o populares.

— Canciones ligadas a unaestructura lingiiistica, utilizadas en unas oca-
siones como reforzamiento de éstas, y en otras como punto de par-
tida para su aprendizaje.

— Canciones ligadas a un juego o cuento: ya han sido mencionadas en
el apartado dedicado a juegos populares en euskera (3.4.4. 1.).

— Canciones portadoras de vocablos diversos: nombres, adjetivos, ad-
verbios y verbos, utilizados o bien para reforzar éstos o como punto
de partida para su aprendizaje.

La forma de trabajar estas canciones ha sido como la expuesta en el
apartado dedicado a las canciones en castellano (3. 3. 5.), con la particula-
ridad de que para éstas nos hemos apoyado con mucha frecuencia en ima-
genes alusivas a las mismas, elaboradas por la profesora.
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3. 4. 4. 4. Peliculas de video

Se tratan de peliculas que el Departamento de Educacion del Gobierno
Vasco ha proporcionado a los centros bilingiies.

Este recurso sélo se ha utilizado en el tltimo trimestre del actual curso
(tanto con ninos de 4 afios como con los de 5), por no haber dispuesto de
ellos con anterioridad.

Si bien algunas de estas peliculas pueden servir como punto de partida
para el aprendizaje de estructuras nuevas, en nuestro caso se han utilizado
como repaso o reforzamiento de lo ya conocido porelnifioy para favorecer
su expresion oral.

— Los nifios de 19 de Preescolar han visto tres grabaciones de 5 minutos
cada una de ellas y una de un cuarto de hora de duracién. Después
de haber visto dos veces cada una de estas grabaciones en las diferen-
tes. en clase se han realizado, a partir de ellas, las siguientes activida-
des:

e (Conversacion sobre lo que se ha visto.

Dibujo de lo visto y explicacion oral de la profesora.

Se ha hecho un juego, partiendo del contexto en que se daban al-

gunas frases usuales en el video, con el fin de mecanizarlas.
e Se han aprendido las canciones de las peliculas.

— Los nifios de 20 de Preescolar han visto 4 grabaciones de cuentos,
de un cuarto de hora o veinte minutos de duracion cada una de ellas.
Una vez vistos dos veces los cuentos en dias diferentes, en clase se
han realizado las siguientes actividades:

e Mediante preguntas abiertas dirigidas a los nifios se ha reconstruido
oralmente el cuento.

e Se han trabajado ritmicamente y aprendido las canciones. y se
han hecho variantes sobre alguno de sus versos.

e Uno de los cuentos lo han dibujado en dias sucesivos en varias
hojas, escribiendo la profesora la transcripcion oral de la pelicula
que ha hecho cada nino,

3. 4. 5. Estructuras lingiiisticas trabajadas en las sesiones intensivas

— Las estructuras trabajadas con los nifios de 10 de Preescolar han sido
las siguientes:
e Nor/ Zer: naiz. zara, da

Nork: dut. duzu. du

Non / Nola: nago, zaude, dago

Nolakoa: naiz, zara, da

Nora: noa, zoaz, doa

Nondik: nator, zatoz, dator

Zertan: ari naiz, ari zara, ari da

Zer egiten ari zara?
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e Zein koloretakoa da?
e Zertarako da?
Todas estas estructuras han sido trabajadas tanto en forma afirmativa
como negativa e interrogativa. Aparte de ellas, también se han trabajado
bastantes frases usuales (6rdenes, deseos, exclamaciones...).

— Las estructuras usadas sistematicamente con los nifios de 20 de Pre-

escolar han sido las siguientes:
e Aspecto del verbo: presente puntual, presente habitual, pretérito

perfecto y futuro imperfecto.
Non / nola: gaude, zaudete, daude.
Nora / zertara: goaz, zoazte, doaz.
Nondik: gatoz, zatozte, datoz.
Nor: gara, zarete, dira.
Nor - Nori: zait, zaizu, zaio, zaigu, zaizue, zaie.
Nor - Nork: dugu, duzue, dute; zaitut, nau.
Nor - Nori - Nork: diot, diozu, dio.
Konpletibak: -la.
Kausala: Zergatik?... - lako.

La mayoria de las estructuras han sido trabajadas tanto en forma afir-
mativa como negativa e interrogativa. Aparte de ellas se ha trabajado una
gran cantidad de frases usuales (6rdenes, deseos, exclamaciones...).

3. 5. Sesiones extensivas de euskera

Una vez finalizadas las sesiones intensivas del euskera, los nifios pasan
a jugar a las diferentes zonas de la clase. La profesora se acerca a los nifios
que estdn jugando y se dirige a ellos en euskera.

Al comienzo, la profesora utiliza casi exclusivamente aquellas estructu-
ras, mandatos o frases usuales que los nifios ya conocen porque se han tra-
bajado en las sesiones intensivas, aplicandolas a la actividad que en ese mo-
mento estdn llevando a cabo, estableciéndose el resto de la comunicacién
en castellano.

Progresivamente, la profesora va ampliando el nivel del lenguaje que
utiliza ante el nifio, no limitindose a emplear sélo lo que éste ya conoce,
sino que aporta nuevos elementos, que el nifio, aunque no sepa utilizarlos,
va comprendiendo en el contexto en el que se producen. Es a partir del 20
trimestre del 10 curso de Preescolar cuando la profesora, en sus relaciones
con los nifios, se dirige totalmente en euskera.

También se da, en estos tiempos extensivos, una tarea de afianzamien-
to y correccion de estructuras y pronunciacién de cada nifio, mediante
preguntas directas que exigen una respuesta por parte de él. Otro de los
aspectos que la profesora intenta cultivar en sus relaciones con el nifio, en
estos tiempos de juego, es el de la produccion espontdnea de éstos, estimu-
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lando y acogiendo con entusiasmo los intentos que el nifio hace para expre-
sarse en euskera.

En todo este proceso, al nifio no se le impide hablar en castellano, ni
se le fuerza a hablar continuamente en euskera, pero si se le anima y esti-
mula a emplear el euskera, contando con sus posibilidades y respetando su
ritmo personal.

4. RESULTADOS OBTENIDOS DESDE EL PUNTO DE VISTA DE LA PRODUCCION
EN EUSKERA

4. 1. Rudimentos de gramatica vasca

Antes de analizar las producciones recogidas en las dos aulas, motivo
de nuestro trabajo, nos parece obligado hacer una breve introduccion de
los rudimentos de la gramdtica vasca, con objeto de valorar el alcance de
los resultados que presentamos.

4. 1. 1. El sintagma nominal

Comenzaremos por desarrollar el sintagma nominal, que presenta nor-
mas fijas en la colocacion de los elementos:

SN —= (Comp. Nombre) + Grupo del Nombre + Determ.
Siendo:

[SN + “—ren”
e Complemento del Nombre SN+ “_ko”
e Grupodel Nombre ——= N + Adjetivo
[ Numeral
e Determinantes Demostrativo (singular/plural)
| Individualizador (singular/plural)

En euskera el género gramatical no existe.
19/Grupo del Nombre + Determinante:

— N + Det.: etxea: etxe hori; etxe bat
1 2 I 2 1 2 P
casa la; casa esa; casa una
— Det. (num) + N: zazpi etxe
1 2 1 2
siete casas
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— N +Adj. + Det.: 1 23 3 1 2
1 2 3  etxepolita ——== (la) casa bonita
etxe politak —= (las) casas bonitas
etxe polit bat —= wuna casa bonita

— Det. + N + Det.: beste gauza bat ——s=— otra cosa
] 2 3 1 2 3 13 2

Como vemos, a diferencia del castellano, el determinante abarca a to-
do el sintagma nominal y, salvo en el caso de los numerales, estd situado a
la derecha del sintagma. La posicion del nombre y del adjetivo es fija.

20/Complementos del nombre:

En los casos que en castellano se resuelven mediante la preposicion
“de”, nos encontramos con dos variantes en euskera:

a) SN + “—ren”
b) SN + *“—ko”

a) El primer caso. denominado genitivo-posesivo 0 posesivo, correspon-
deria, segin un andlisis generativista, a los complementos que tienen su
origen en la transformacion de oraciones con el verbo “‘tener”.

Nerearen irratia = |Comp. Nombre|+ N + Det.
4 3 21 (N + “—ren”)
Nerea de radio la—= la radio que tiene Nerea

b) El segundo, llamado genitivo-locativo o delimitativo, corresponderia,
segun el mismo andlisis, a la transformacion de oraciones con cualquier
otro verbo.

Bartzelonako trena= Com.Nombre + N + Det.
4 =2 (N + *“—ko”)
Barcelona de tren el = El tren que viene de Barcelona.

De todo lo expuesto, lo importante es el orden en el sintagma nominal
en euskara y su diferencia con el sintagma nominal en castellano, domina-
do por la concordancia.

30/La declinacion:

Los casos de declinacion vasca son catorce. Varios difieren en su forma,
segun se trate de seres animados o inanimados. Todos ellos distinguen nu-
mero: singular, plural e indeterminado. Aqui damos la lista de los casos en
singular y para seres inanimados:

1 PACIENTE - o

2 ERGATIVO Sujeto de verbo trans. —K

3 DATIVO A quien —RI

4 POSESIVO De quien —REN

5 DESTINATIVO Para quien —RENTZAT
6 SOCIATIVO Con quien —REKIN

7 INSTRUMENTAL Con que (instru.) =Z
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8 _ PARTITIVO - —RIK

9 (15 INESIVO Donde —N
10 C DELIMITATIVO De donde -KO
11 A ABLATIVO De donde (proceden.) —TIK
12 T DIRECTIVO A donde —~RA
13 I DIRECTIVO
v TENDENCIAL Hacia donde —RANTZ
14 o DIRECTIVO
S TERMINAL Hasta donde —RAINO

Los casos de la declinaciéon se colocan al final del Sintagma Nominal.
Asi:

Maiteren etxea Maiteren etxera noa
4 3 2 4 6 h R3S
Maite de casa la ; Maite de casa la a voy

4. 1. 2. El verbo

Cargado de gran informacion. es elemento clave en el dominio de la
lengua por su complejidad. tanto de matices temporales como de referen-
cias a otras partes de la oracién. Haremos aqui mencion somera de los as-
pectos que corresponden al tipo de producciones halladas en nuestras gra-
baciones.

Una primera clasificacion divide los verbos en intransitivos y transiti-
vos, segtin la cual se dotan de diferentes auxiliares:

ekarri dut ; egon naiz
2" 1 2 1
traido he ; estado he

Por otra parte, una serie de ellos disponen de una conjugacion sintética
en determinados tiempos verbales, esto es, prescinden del auxiliar, mientras
otros lo usan:

dakart ; egiten ari naiz
traigo hago
A/ Los verbos intransitivos no tienen particularidades notorias.
B/ Los verbos transitivos presentan una complejidad muy particular:

— De la misma forma que los intransitivos, tienen morfema de sujeto:

ninaiz ; nik dut
=) 1=
YO soy yo tengo

(Tanto la “n™ como la *‘t”" indican 12 pers. del sing. como sujeto).
— El sujeto de estos verbos adopta el caso ergativo, es decir, viene mar-
cado por una “k” final:
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ni naiz ; nik dut
Interesa subrayar que los adjetivos y pronombres demostrativos, al
declinarse, también adoptan formas diferentes, segiin el verbo:
hauda ;  honek du
éstees ; éste tiene
— Disponen, ademads, del morfema de objeto directo:
*d” = marca objeto directo
dut (*u” = raiz
“t”” = marca sujeto, 12 pers. sing.
— Cuando este objeto directo es plural, reciben una infijacién morfe-
matica de plural:
*d” = marca objeto directo
“it” = marca plural
ditut | ., .
u” = raiz
“t” = marca sujeto, 12 pers. sing.
— Cuando hay un dativo —alguien que recibe la accion del sujeto—, és-
te va también infijado en el verbo, con morfemas que varian segun
las diversas personas:

““d” = marca objeto directo (algo)
diot [“0” = marca objeto indirecto 32 persona (a €l/a ella)
"t = marca sujeto 14 persona (yo)
[*‘d”* = marca objeto directo (algo)
.dizut|*zu” = marca objeto indirec. 22 persona (a ti)
"“t”” = marca sujeto 12 persona (yo)

— Estas diversas marcas van unidas en un solo auxiliar:

ekarri dut —= te he traido
ekarri dizkizut —= te los he traido/te he trafdo varias cosas.

— Cuando el objeto directo es cualquiera de los interlocutores, requie-
re una conjugacion especial:

ikusten dut —= veo
ikusten zaitut == te veo

C/ Los verbos pronominales tienen una conjugacion especifica, dotada asi-
mismo de marca plural.

erori da —— se ha cardo
erori zaio ——= se le ha caido
erori zaizkio — se le han caido

4. 1. 3. La oracion simple

El orden de los elementos que componen la oracién vasca, tiene rela-
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cion directa con el elemento inquirido y con el énfasis que se pretende dar
a un aspecto u otro del discurso, presentando una tendencia acusada a co-
locar el verbo principal al final de la oracion.

4.1. 4. La oracion interrogativa

No ofrece grandes dificultades, pues la entonacién es la que convierte
una declarativa en interrogativa, salvo en las oraciones con objeto directo
indeterminado, donde éste se coloca en caso partitivo.

4. 1. 5. La oracion negativa

A la pregunta con objeto directo de nimero indeterminado, le corres-
ponde asimismo una negativa, con el objeto en caso partitivo:

sagarrak ditut - tengo manzanas
(partitivo) ez dut sagarrik = no tengo manzanas

En general, la negacion se resuelve colocando la negacion “ez” (“no™)
ante el verbo sintético o ante el auxiliar cambiado de lugar.
nik dakit —s= yo sé
nik ez dakit — yo no sé
nik nahi dut — yo quiero
nik ez dut nahi- yo no quiero

4. 1. 6. Las oraciones coordinadas

No ofrecen mayores dificultades, ya que se construyen con las conjun-
ciones correspondientes a cada tipo de oracion:

eta —= y  (oracion coordinada copulativa)

baina—s= pero (oracion coordinada adversativa)

edo —== 0  (oracion coordinada disyuntiva), etc.
4.1. 7. Las oraciones subordinadas

Requieren, en la mayoria de los casos, una sufijacion especial del ver-

bo:
—N (Subordinada sustantiva objeto directo)
—N (NAY: - 20 oy -2 de relativo)
—TZEKO ( 22 sust. obj. direc., —imperativas—)
—FZEKO=3:( 2 final)
—LAKO ( %’ causal)
—~LA ( 22 completiva)
—NEAN ( 2 circunstancial de tiempo)
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4. 2. Material seleccionado como base para el andlisis de la produccion
lingiiistica

Tras esta introduccion en el esquema de la oracidn vasca, pasamos a
decribir el tipo de frases elaboradas por los nifios de 4 y 5 afios en el mes
de mayo del presente curso, cuando llevaban respectivamente 8 y 16 me-
ses estudiando la lengua.

Las grabaciones han sido tomadas en clase, salvo dos de una nifia, que
fueron tomadas una en la calle y la otra en casa de la profesora. El contexto
en que se desarrollan es, por lo general, el trabajo llamado de talleres (zo-
nas), donde la profesora establece una relacion directa con cada alumno y
conversa con él.

En principio, en estas conversaciones tiene la profesora un papel direc-
tivo claro: se observa el uso sistematico de preguntas, con una diferencia
notable entre la profesora de nifios de 4 anos y la de 5. Las preguntas de la
primera son mads restringidas, cerradas, mientras a los nifios de 5 afios, las
preguntas que se les dirige son en un grado mucho mayor, de tipo abierto.

Por otra parte, es frecuente en ambas la repeticion de la frase elabora-
da por el nifio, devolviéndosela en forma de pregunta:

Nifo.— Ez da apurtu hau —Esto no se ha roto
Prof.— Ez da apurtu? Norena da

hori? —¢No se ha roto? ;De quién es?
N.— Robertorena da —Es de Roberto
P.— Robertorenada? Etazerdahori? — ;Es de Roberto? ;Y qué es eso?
N.— Hau garajea da —Esto es (un) garaje

Para analizar los resultados que mis adelante veremos, no hemos teni-
do en cuenta las siguientes oraciones:

10/Las que responden a preguntas cerradas hechas por la profesora, ti-
po *;y ahora qué estds haciendo? —Estoy haciendo una casa™, ya que, en
la misma pregunta, van marcadas las pautas de la respuesta y. por tanto,
no hay indicios claros de elaboracion creativa por parte del nifio.

20 Tampoco las que, aun producidas de forma absolutamente espon-
tdnea, constituyen parte de los hdbitos mas usuales de la clase:

ez dago ——— > NO c>ia

ez dakit ———— > no sé

beste bat ———— = otro

bukatu da ———~ se acabd/ya estd
pese a que ocupan un lugar importante en la produccion.

30/Asimismo hemos eliminado para nuestro estudio aquellas otras que
se producen en situaciones de juego entre los nifios, pero que han sido
previamente trabajadas de forma sistemdtica. Apenas hemos encontrado
en ellas un detalle donde se pueda apreciar una elaboracién reflexionada
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S-V: Eta tximeleta joan da
it 93 2.5 4
y mariposa la ido se ha ;
S-0-V: nik ikusi dut zure amona
L3 2 g 5
yo visto he (a) tu abuela
(En esta ultima frase el objeto directo ha sido colocado al fi-
nal. pese a aparecer en otras similares en la posicién mads co-
rrecta: anteponiéndose al verbo).

4. 3. Produccion lingiifstica (4 anos)

La produccion de los nifios de 4 anos es escasa. En general responden a
las preguntas de la profesora. preguntas que llevan marcada la pauta de la
respuesta. También hay abundancia de lo que hemos dado en llamar frases
usuales.

El tipo de oraciones elaboradas por los nifios de 4 afios al final del pri-
mer curso. responde en general al esquema S-V-Atrib., haciendo presencia
en segundo término las oraciones tipo S-O-V y L-S-O-V, en frases declara-
tivas tanto negativas como afirmativas. En la seleccion de las grabaciones
aparecen muy pocas interrogativas.

4. 3. 1. Nivel maximo alcanzado en produccion lingiiistica

Las frases siguientes responden a los esquemas mas complejos encontra-
dos:
NEG V-S§: Ez daetorri nire ama
o s Y o |
No ha venido mi madre

NEG V-O: Ez dut nahi gehiago

I 23 4
No quiero mads
S-V-ATR.: Zuoso txikiazara ;  Eta triste dago
== S 1 3 2
T muy pequena eres ; Y triste esta
O-V: Amantala jantzi dut ; margotu nahi dut
4 R e | 3 1-2

bata la puesto me he; pintar  quiero

Begira zer polita!
1 I
Mira qué bonita!
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por parte de los nifnos, dado que han sido producidas en el mismo contex-
to para el que se ensayaron: el juego de las tenderas, por ejemplo,

Nifo.—
Nifa.—
Nifio.—
Prof.—

Nifo.—

Nifia.—
Niflo.—

Naranja nahi dut —Quiero naranja

Ez dago... Zer nahi duzu? —No hay... ;Qué quieres?

Hau zer da, Pili? — (Esto qué es, Pili?

Mahatsa da. —Es uva.

Mahatsa... Nik limoia nahi —Uva... Yo quiero limén. ;Cudn-
dut. Zenbat balio du? to vale?

Duro bat... balio du —Vale... un duro.

Hartu. —~Toma.

Comp. N + N-V:

(0]

L-O-V:

S-L-V:

eztarriko mina dut
5 4 32 1
garganta de dolor tengo

eta hemen etxe bat egin dut
1 2 6.4 45 =4 i 3
y aqui casauna hecho he
(En esta oracién, correcta desde el punto de vista gramatical,
el nifio ha utilizado un pasado, tiempo que no habia sido ob-
jeto de estudio sistematico, para explicar el futuro: lo que de-
beria decir en realidad es “‘voy a hacer una casa’, pero carecia
de elementos para formarla).

eta nire ahizpa bainatzen baineritan
5P 3 4 6 5
y mi hermana banando banerita en la

(Dos puntualizaciones sobre esta Gltima frase:

a/Los nifios conocian el aspecto correcto: “bainatzen an da”
(*‘se estd bafiando™). lo habian trabajado altimamente. Se ob-
serva un escaso dominio del mismo: la nifia hace una frase
que cumple bien la funcién comunicativa, prescindiendo del
elemento mas conflictivo: el auxiliar. . .. ... ...
b/*““Banerita-n™, construido a partir del término castellano
mas el diminutivo también castellano mds la marca del locati-
VO Vasco).

4. 3. 2. A modo de resumen: nivel de euskera

Los resultados obtenidos en los nifios de 4 afios podrian resumirse asi:

|/ Esquemas gramaticales:

Dominio general del esquema S-O-V. en el que el sintagma nominal
aparece dominado en sus formas mas simples:
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° N + Det. (cuant.)
® Posesivo + N + Det. (indiv.)

El uso del esquema N + Adj. + Det.. es muy restringido. La tinica
frase que hemos encontrado estaba incorrectamente preducida:

botea berria etxatzeko —s= (bote berrian botatzeko)
Asimismo, la frecuencia del esquema N + Det. (demostrativo) es mi-
nima: una sola frase.

2/El verbo:
Utilizacion de los verbos conocidos en los siguientes aspectos:
— Presente puntual: e Sintéticos: dominados en 14y 34 personas

del singular, aunque la frecuen-
cia de “joan™ (“ir)y “‘etorri”
(“‘venir”) es escasa.

e Nosintéticos: con dificultades en el dominio
(Conviene sefialar que el pre-
sente puntual no distingue
transitivo e intransitivo, resol-
viéndose todos ellos por el mis-
mo auxiliar).

— Pretérito perfecto de los verbos conocidos: lo usan correctamente

en general —de 18 producciones sélo 2 son incorrectas—. Es preciso
senfialar que este aspecto del verbo, que distingue auxiliares de transi-
tivo e intransitivo, no ha sido objeto de trabajo sistemdtico en clase,
y sorprendentemente estd mejor dominado que el aspecto puntual
anteriormente visto, el cual presenta una menor complejidad grama-
tical.
Todos estos verbos aparecen en la grabacion con may or produccion
de 12 y 3a persona del singular. La segunda persona singular tiene
una menor frecuencia. Las personas del plural no han sido objeto de
trabajo en clase y no aparecen en las producciones.

3/La declinacion:

Los casos inesivo (dénde) y direccional (a donde) son los mds frecuen-
tes. No obstante, noestdn ain totalmente dominados, tendiendo a confun-
dirlos. :

La produccién del ergativo (marca de sujeto de verbo transitivo) es
muy escasa: tres oraciones, no habiéndose encontrado ninguna realizacion
erronea.

Otros casos estudiados: sociativo (con quién), destinativo (para qué,
para quién), posesivo (de quién)... s6lo aparecen usados en frases motiva-
das por una pregunta:

Prof.— Norekin etorri zara? —(Con quién has venido?
Nina.— Blancarekin etorri naiz. —He venido con Blanca.
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4/Orden gramatical:

Correcta colocacion de los elementos de la oracion, aunque se aprecia
una tendencia a situar el objeto directo al final (Se ha observado este mis-
mo fenémeno en el habla de la profesora).

S/La negacion:

La produccién es correcta, aunque escasa: cuatro frases en la forma
compuesta. No aparece ningin caso donde haga presencia el partitivo.

6/Oraciones coordinadas:

Elaboracion de oraciones coordinadas copulativas simples con delesion.
No obstante, aparece algtin caso sin ella:

Berdea da, handia da, eta, eta... urdina da eta txikia da.
Es verde, es grande, y, y... es azul y es blanco,

7/Oraciones subordinadas:

Ausencia de este tipo de oraciones. Hemosencontrado una sola oracion
subordinada final, aiin torpemente elaborada:

“Ekarri a... ekarrigg... ura esan du Martak, boteg, e... e... etxatzeko™.
“Marta ha dicho: trae... ¢... trae... ag... agua para echar (en) el bote™.

8/Léxico:

El léxico utilizado es netamente escolar. Nos ha sido imposible cuanti-
ficarlo.

9/Mezclas lingtiisticas:

a) La presencia de palabras castellanas dentro de los esquemas domina-
dos es bastante frecuente, tanto en sustantivos como en verbos;

hau castilloada :; hau castillo bat da
Uz 13160 1 427302
esto castillo el es ; esto castillo un es

hau, beste castillo bat ——= esto. otro castillo

1 2 3 4 1 24 3
botea gorria echatzeko —|(bote gorrian 2 botatzeko)
5 6 4(3)2 1 5 6 43 2 1

bote rojo el en echar para
b) Dos casos de interés. una misma estrategia comunicativa
Tenemos dos conversaciones con dos nifios, en dias distintos, donde
ambos quieren decir a la profesora que ese dia es el cumpleafios de su papa.
Los niveles de conocimiento de la lengua varian, pero la estrategia es la
misma en ambos. Veamos:

—“Cumpleafios nire aitak”
—*“*Nire aita cumpleanios da”
(*“Nire aitaren urtebetetzea da’ serfa la frase correcta).
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En ambas frases se observa la misma carencia de léxico: el término en
euskera cs fonolégicamente complicado.

.- “Es el cumpleanos de mi papd™ (frase castellana)
1 2 3
“cumpleanos nire aita” (dicho por el nifio)

El orden de la frase dicha por el nino sigue de cerca al de la frase cas-
tellana. No obstante. la desaparicién del articulo (“el™) junto a “cumplea-
fios” parece indicar la asuncion de la regla vasca. por la que éste no existe
aislado. De la misma forma actia con el genitivo ““de”. En los dos casos re-
queririan ir sufijados a la palabra v son evitados. El verbo estd ausente.

2.— “Nire aita  cumpleainos da” (dicho por el nifio)
5 6 (4) 3 (2) 1
“Nire aitaren urtebetetzea da” (frase correcta)
5 16 % 3 2yl i
mi papd de cumplearios el es (frase castellana)

La estructura aqui es casi perfecta. El verbo ha sido incluido. Sin em-
bargo. como ocurriaen la frase anterior. el vocablo concreto “cumpleafios”
ha sido puesto en castellano. El genitivo y el articulo estin ausentes. De
nuevo, este nifo evita el articulo (“el”) y el genitivo (*“de’”) castellanos,
elementos mucho mds gramaticales que el mero lexema “cumpleafos”. no
teniendo problema, sin embargo, para decir éste. Al no saber sufijar, prefie-
re también evitarlo.

4. 4. Produccion lingtiistica (5 anos)

El material grabado de que disponemos es doble en duraciéon que el de
4 anos. Ademds, la intervencion de los nifos es sustancialmente mayor. Es-
td tomado en clase en su totalidad, salvo una conversacion con una nifia en
la calle y en casa de la profesora.

La profesora hace uso de preguntas abiertas frecuentemente:

“Eta Mikelek zer esan dio?” “.Y qué ke ha dicho Mikel?”
Utiliza sistemdticamente formulas de refuerzo comunicativo, tipo

bai? ; A : nola, nola? . 0so0 ondo Fhre
(517 ; ah! ; {e6mo, cémo? :muy bien e et
Veamos un ejemplo: (comentan en grupo una pelfcula vista en video)
Prof.— Ederki. baina bapatean = —Bien, jpero qué hizo Nuki
zer egin zuen Nukik? en ese momento?
Nifio.— Musika bat entzuten da —Se oye musica y...
eta...
P.— Efa.;. = O
N.— Altxorra zen —Era (el) tesoro.
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P.— Altxorra agertu... —(El) tesoro apare (ce)...

N.— da. —Ha (aparecido)
P.— Ederki, eta behin altxorra  —Muy bien. Y una vez apa-
agertu eta... recido el tesoro...

Esta es la tonica general de lamayoria de las conversaciones con la pro-
fesora.

El esquema de la frase de los nifios de S anos adquiere gran compleji-
dad frente a la de los de cuatro. Las oraciones coordinadas son legién, so-
bre todo las copulativas y adversativas. Las subordinadas aparecen en di-
versas variantes. si bien se observan problemas en la construccion de algu-
nas de ellas: solo las completivas y las causales han sido sistemidticamente
trabajadas en clase; la subordinada de relativo. en funcion de sujeto, tam-
bién se ha utilizado. en el juego de las adivinanzas.

4. 4. 1. Nivel mdximo alcanzado en produccion lingtiistica

e Coordinada copulativa:

—*Han igual, ... nola da? Lurrean —Alli igual,... ;como es? Lo
ikusi du eta hartu eta orain bere ha visto en el suelo y lo
etxean du eta...” (ha) cogido y ahora lo tie-

neensucasay...
En euskera funciona la delesion con més frecuencia que en castellano
en el verbo, para evitar la repeticion del auxiliar. El nifio lo ha producido
perfectamente:
“ikusi du eta hartu (du) eta...”

e Coor. Cop. + Adv..

—*Gauza asko egin dugu Rosa Mari —Rosa Mari y yo hemos he-
eta nik: kromoak, liburuak. eta orain chomuchas cosas: cromos,
(¢z da entzuten) egingo dugu, baina libros... y ahora vamos a
ez dugu denborarik. hacer (no se ove), pero no

tenemos tiempo.

e Subordinada sustantiva objeto directo:

—*“Nik ez dakit nor apurtu du —Yo no sé quién lo ha roto.
(La marca del ergativo y la del complemento directo en este tipo de
frases estan ausentes).

—*“Nik esan diot: poltsikoan duzu —Yo le he dicho: ;lo que
na dadua da? Eta ez da dadua! tienes en el bolsillo es un
dado? Y no es un dado!
(Tiene interés esta frase porque se se hace una interrogativa directa
al no conocer el mecanismo para elaborar las indirectas. La oracion
de relativo, que hace de sujeto, es correcta).
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e Adversativa + Subordinada objeto directo:
—*“Baina zu__ esan duzu David eta Jon —Pero ti has dicho que Da-

eta Jose Antonio eta denak hemen vid v Jon y José Antonio
etortzeko™. (hona) y todos vengamos (en)
aqui.

(Esta frase presenta una caracteristica de gran interés: cuando el ob-
jeto directo es algo que ha sido anteriormente formulado como or-
den adopta una forma especial de terminacion: “*—tzeko”. Se obser-
va la falta de marca de ergativoen “zu™ (*zuk™) y la dificultad para
declinar los adverbios de lugar: “hemen” (“en” aqui) debiera ser
“hona™ (**a” aqui)).

e Subordinada causal:

Prof.— *'Silvia, zergatik dakizu zuk —Silvia. ;por qué sabes que
1 2 3 =t 230

hau ehiztaria de 1a?” esto es un cazador?
4 By 6 4 6 5

Nino.— “Eskopeta bat duelako. —Porque tiene unaescopeta.

] 203504 B 3iir2 1

Ametrailadora bat”. Una ametralladora.

— Gero ikastetxera joango dut eta” —Porque luego iré al colegio.

(naiz)

(El auxiliar del verbo estd mal: corresponderia un instransitivo).
e Subordinadas completivas y finales:

No hemos encontrado este tipo de oraciones en nuestra grabacion. Las
finales aparecen solamente como respuesta a la pregunta formulada por la
profesora.

e Subordinadas temporales:

No han sido trabajadas. No obstante, hay algunos intentos, inseguros
ann, en ¢l caso de una nina:

—*Gero, e, lehortu. Ai! Berriz! —Luego, e, secarlo, Ay! Otra
Gero, lehortzeko... e... e han vez! Luego, para secarlo...
utziko dut eta gero (?) denean e...lo dejaré all{ y después
dena margotuko dut”. cuando se (?) lo pintaré

todo™.

—“Gero, ikastetxea bukatu baino  —*Luego, antes de acabar el
lehen, nik e...” colegio.yoe...”

(Curiosamente, lo que en esta tltima frase pretende decir es “des-
pués de acabar el colegio™).

4. 4. 2. A modo de resumen: nivel de euskera
Los resultados obtenidos en los nifios de 5 anos podrian resumirse asi:
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1 /Esquemas gramaticales:
Dominio del sintagma nominal: ha adquirido bastante complejidad en

relacion al de cuatro anos:

las

e N -+ Det (indiv.): “Txikiak bai”—s= S{, pequenos
e N + Det. (numer.): “Pixka bat” —= Un poco
e N + Det. (demos.): “Kaxa hori”” —s= Esa caja

(S6lo hay siete sintagmas nominales con es-
te esquema, correctos todos ellos).

e Det. (num.) + N: “Sei neska-mutil etorri behar dira™ —= Seis
chicos/as...

Es un esquema poco frecuente, pero correctamente expresado siempre.
1

o N + Adj. + Det. (ind. ): “Abioiak, abioi handiak’ - Aviones, avio-
nes grandes.

Se observa poca tendencia a producir este tipo de esquema. Son ocho
oraciones que tienen este tipo de sintagma nominal, y sélo en una oca-

sion el determinante estd repetido: “abioigk handiak™ (*“*abioi handiak™).

e N + Adj. + Det.(num): “Leku txiki bat duTiene un sitio pequeiio
e Det. + N +Det.: “Beste untxi bat™s Otro conejo

Su uso es frecuente y correcto

e Neg. + (N + Partitivo).*'Ez du katurik”— No tiene gatos
Aparecen pocas producciones, de las que dos tercios son correctas.

e Complementos del nombre:

— (N + genitivo pos.) +V: Mirianena da —s Es de Mirian

— (N + genit. pos.) + N + Det.:
**Elisaren etxean’>> En la casa de Elisa

La presencia de sintagma nominal con complementos de nombre es

frecuente y no presenta problemas. Sélo ante la presencia del locativo du-
dan en alguna ocasién (dos oraciones incorrectas en la grabacién):
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— “Lehenago nire ikastetxera, ge- —Primero a mi colegio, luego al
ro Daniel__ikastetxera, eta gero colegio__Daniel y luego a su co-
bere ikastetxera™. legio.

— (N + genit. locativo) + N:
Este esquema no aparece en ningtin caso en la grabacion.

2/El verbo:

e |la colocacion de auxiliares en funcién del cardcter transitivo o in-
transitivo del verbo es correcta: de 170 frases s6lo 5 eran erroneas,
con dominio de todas las personas verbales.

e La infijacion del objeto plural en el verbo no ha sido trabajada siste-



maticamente. pero los nifos conocen de alguna forma la complejidad
que presenta. Es general la tendencia a hablar de cosas tunicas. pro-
bable estrategia paraeludir una dificultad evidente. En los casos don-
de la referencia es plural e inevitable (seis oraciones en nuestra gra-
bacién). solamente en una es correcta la formulacion.

Nifia.— Urdina sartu dugu —Hemos metido el azul
Prof.— Zer? - Qué?

N.— Urdina sartu dugu —Hemos metido el azul
P.— Bai. urdinak... —Si. los azules...

N.— Sartu...e... —Hemos... e...

P.— Urdinak sartu ditugu —Hemos metido los azules
N.— Ditugu —Hemos metido.

e El esquema verbal NOR-NORI-NORK., es decir, con marca incluida
de dativo fue objeto de ensenanza sistemadtica en 32 persona del sin-
gular, con objeto indirecto:

H1M v o fzul ot e élfella
diot “0”:aéllella .diozu “0':aélfella .dio| “o”:aéllella
“d™: algo “d: algo *d": algo

Todas estas formas aparecen mualtiples veces usadas correctamente. No
obstante, hay dos casos donde la profesora hace referencia en la pregunta
al dativo y el nino no capta este matiz:

Prof.— Zer ipiniko diozu etxeari? —;Qué le vas a poner a la casa?
Nifia.—Tximinia ipiniko dut (diot) —(Le) voy a poner la chimenea.
P.— Zer ipiniko diozu etxeari? ~(Qué le vas a poner a la casa?
N.— ... (ez da erantzuten) — ... (no responde)

Hay ademds en la grabacién dos frases perfectamente construidas en 14
pers. del singular y 34 pers, del plural como objeto indirecto:

—*“*Jonek eman dit” —Me lo ha dado Jon.
—“Ama eta aitari kontatuko diet™ —Se lo contaré a mamd y a papa.

e La conjugacion de los verbos que corresponderian a los pronomina-
les castellanos, ha sido trabajada en todas las personas, con objeto
singular, y su dominio aparece probado en las tres primeras personas
del singular, no habiendo constancia de ninguna produccién de per-
sonas del plural.

Todas las particularidades del verbo vistas hasta ahora, son utilizadas
en todos los aspectos verbales trabajados: presente puntual, presente con-
tinuo, pretérito perfecto y futuro imperfecto. Hay un comienzo, atin esca-
s0, del uso del pretérito indefinido.

3/La declinacion:

Se han trabajado todos los casos, salvo el directivo tendencial y el ter-
minal. En todos los trabajados el dominio del singular es perfecto, salvo en
el caso ergativo (en la grabacion de 76 oraciones que lo requerfan, ha sido
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correctamente producido en 49) y el instrumental, confundido en alguna
ocasion con el sociativo.
4/O0rden gramatical:
El esquema de la oracion simple esta bien aprendido.
5/La negacion:
a) Con partitivo: dominada.
b)Con verbos sintéticos y compuestos: dominada también.
¢) Cuando el complemento directo es explicito y debe ser colocado
entre el auxiliar y el verbo principal, frecuentemente lo colocan al
final:
—-*Ez du nahi atea ireki” ——== | (Ez du atea ireki nahi)
L {2)- 54 3 2
No puerta la abrir quiere

6/Oraciones coordinadas:
Elaboracion perfecta de coordinadas copulativas y adversativas.
7/Oraciones subordinadas:

La iniciacion a la subordinacion en funcion del objeto directo y del su-
jeto: con dificultades.

La produccion de causales: buena pero escasa.

Atisbos en la elaboracion de oraciones subordinadas temporales.

8/Léxico:

Infinitamente superior al de los nifios de cuatro anos. No nos ha sido
posible cuantificarlo.

9/Mezclas lingtiisticas:

La recurrencia a términos castellanos es muchisimo menor que en la
de cuatro anos. En los casos en que se da, es frecuentemente el propio gru-
po quien lo corrige. dando el término exacto, como se ha podido observar
con anterioridad.

Hemos constatado solamente un caso en toda la grabacion que podria-
mos considerar corresponde al orden gramatical castellano:

—*“Andereno. da horrela?
1 2 3
(Maestra, es asi?
cuando. en realidad. la construccion vasca debiera haber sido:
—Andereno, horrela da?
1 3 2

Ejemplo que ante la abundancia de expresiones correctamente formu-
ladas, nos permite concluir que el orden estd dominado.
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4. 5. Sistemas de correccion utilizados

Diversas teorias han confluido en la escuela en relacién a la importancia
y tratamiento de los errores. Lo que es obvio es que aportan datos para co-
nocer ¢l grado de dominio de la lengua. De aqui que la correccion de los
mismos tenga un papel importante en la didactica.

Para analizar el sistema de correccién empleado, hemos dejado a un la-
do lo que podriamos llamar correccion diferida, es decir, aquellas observa-
ciones extraidas del habla de los alumnos, que sirven a la profesora para
planificar de forma adecuada sus clases en dias posteriores. Nos ocupare-
mos. pues, solamente de las estrategias utilizadas por las profesoras en la
conversacion con los ninos.

Son siete los modos de correccion que hemos constatado, varios de los
cuales, a menudo, se superponen en la relacion profesora-alumnos:

1/Repeticion correcta de lo que el nifo ha dicho mal, generalmente
anadiendo otra frase. No se pide repeticion. Este tipo de comportamiento
es mas frecuente ante aspectos gramaticales o lexicales no trabajados con
anterioridad:

Nino.— Eta hodeitik... ura jeisten da  —Y cae agua de la nube

Prof.— Eta hodeietatik ura jeisten da  —Y cae agua de las nubes
Eta horrela hitzegiten zeudela- ;Y qué ocurrié cuando es-
rik, zer gertatu zen? taban hablando as1?

2/Ante una palabra o frase incorrecta, la profesora pregunta hasta lo-
grar la respuesta adecuada. Esta es una técnica muy frecuente, usada sobre
todo en grupo, y siempre en relacion a aspectos trabajados con anteriori-
dad:

Prof.— Baina, zer egin zuten? Zer —;Pero, qué hicieron? ;Qué
egin zuten lurrean? hicieron en la tierra?

N. 1.— Hoyo bat —Un hoyo

N. 2.— Hoyo bat —Un hoyo

N. 3.— Agujero bat —Un agujero

Prof.— Nola, nola? Nola esan behar —Cémo, como? ;Como lo
dugu? tenemos que decir?

N. 4.— Kutxa bat —Una caja

N.5.— Kutxa bat —Una caja

Prof.— Zer? Zer egin zuten lurrean? —;Qué? ;Qué hicieron en el

suelo?
N. 6.— Lotxo bat —Un “lotxo™
N. 7.— Zulotxo bat —Un agujerito

Prof.— Zulo bat. Zulotxoa ez, Zuloak —Un agujero, no un agujeri-
txiki-txikiak dira, eta haick egin to. Los agujeritos son muy
zutena handi-handia zen. pequenos, y el queellos hi-

cieron era muy grande.

3/Provocar la repeticion de la frase corregida. No se observa ni una so-
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la vez orden explicita de hacerlo: por el tono de la profesora el nifio capta
que debe repetirla.

Prof.— Berria da, eta zer? —Es nuevo, ;y qué?
N. l.— Apurtu da —Se ha roto
N. 2.— Nik ez dakit nor_ apurtu du__  —Yo no sé quién lo ha roto

Prof.— Nik ez dakit nork apurtu duen —Yo no sé quién lo ha roto
N. 2.— Nik ez dakit nork apurtu duen —Yo no sé quién lo ha roto

4/Completar la frase que el alumno no puede acabar, facilitindole la
continuacion del discurso:

N.— Bai, eta Maite “ya” bere etxera —Si, y Maite ya ha subido a
igo da, baina bere ama ez nahi... su casa, pero su madre no
o B sy M10lA dA2 B € B Qs Bo € jCOMOES? €.

P.— Bere amak ez du nahi —Su madre no quiere

N.— Ez du nahi atea ireki —No quiere abrir la puerta.

5/Ante los ninos que se cohiben y responden con el silencio, no presio-
nar, pasar por alto:

P.— Zer ipiniko diozu etxeari —;Qué le vas a poner a la
casa?

N.— Tximinia ipiniko dut (diot) —(Le) pondré la chimenea.

P.— Zer ipiniko diozu etxeari? —Qué le pondras a la casa?

N.—... (Ez du erantzuten) —... (no contesta)

P.— Esan, lehen ederki esan duzu. —Dilo, antes lo has dicho
Tximinia... bien. La chimenea...

N.— Ipiniko dut. —Pondré

P.— Ederki —Muy bien

6/A veces, ante un error, la profesora lo contintia, dando lugar al absur-
do. que es captado ripidamente por el nifio, que se da cuenta de su fallo y
lo corrige.

N.— Keak zikintzen dut —Ensucio el humo

P.— Zuk? (Irriak) —;Ta? (Risas)

N.— Ez! Keak zikintzen du. —No! El humo lo ensucia.

7/La correccion la ejerce el grupo:
P.— Zer, Maite, ser egin duzu? —¢Qué, Maite? ;Qué has
hecho?

NC T =*Atx¥ bat —Un **hach”

P.— Zer? — . Qué?

N A=A bat —Un *hach”

P.— Hartz bat? Hau hartza da? —¢Un 0s0? ;Esto es un 0so?

N. 1.— *Hatxa™ da —Es un “*hacha”

P.— Aaa!*‘Hatxa” —Aaah! Un “hacha”™

N.2.— Aizkora —Aizkora (hacha)

P.— Begira zer ondo dakien Rubenek: —Mirad qué bien losabe Ru-
Aizkora! ben: Aizkora!
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5. CONCLUSIONES

Las conclusiones que se deducen de este trabajo y que creemos de in-
terés son las siguientes:

5. 1. En relacién al aspecto lingiiistico

1/El orden. Las mezclas lingiiisticas:

El orden no presenta dificultades notorias para su adquisicion. Sin em-
bargo. este aprendizaje estd estrechamente relacionado con las mezclas lin-
ghisticas. En cuanto a éstas se observa un proceso, que comienza con la
colocacion de algunos términos vascos en oraciones de estructura castella-
na, eliminando de ésta preposiciones. articulos, etc., que corresponderian
a particulas sufijadas en la oracion vasca. Esta misma eliminacion de sufi-
jos se da en una segunda fase. donde el orden es ya vasco. Hay un tercer
estadio, donde en la oracion vasca, bien estructurada, se usan términos cas-
tellanos, a nodo de préstamo. que son declinados. sufijados, etc.... como si
se tratara de palabras vascas.

Este proceso se observa en su totalidad en los ninos de 4 afos, habien-
do encontrado en los de 5 pruebas del tercer estadio solamente.

Podemos decir, pues, que llegado este momento, el orden no represen-
ta apenas problema. Esto contradice la idea tan extendida por profesores
de euskara, de que el orden es una de las principales dificultades que plan-
tea el aprendizaje de la lengua. De este estudio se sigue, no obstante, que
el trabajo sistemitico y ordenado de la lengua proporciona al alumno la
clave para el dominio de la correcta construccion sintdctica.

2/La declinacion:

Se constatagran diferenciaentre los nifos de 4 y los de 5 afos. Los pri-
meros manifiestan inseguridad y confusion en el uso de los casos mas usua-
les: inesivo, direccional. ablativo... , mientras los de cinco afios han ad-
quirido todos los casos estudiados con notoria facilidad. Se constata, sin
embargo. que plantean problema aquellos casos que no tienen su corres-
pondiente en castellano, o bien los que teniendo contenidos semédnticos di-
ferentes en sus distintas aplicaciones, se resuelven en castellano por una
tinica forma, disponiendo de dos en euskera.

3/El verbo:

La colocacion de auxiliares de verbo, transitivos e intransitivos, parece
no presentar dificultad grande en ninguno de los dos grupos de nifos, en
un primer vistazo. Sin embargo, la observacién mis detenida nos revela un
aspecto interesante: cuando un verbo usado habitualmente en su forma
transitiva, adquiere sentido intransitivo. el nino no es capaz de transformar-
lo. Asi pues, seriamos prudentes a lahora de considerar que la transitividad
e intransitividad sean conceptos asimilados, a pesar de las apariencias. Es
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deducible que la produccidon correcta de tantas y tantas frases tienen rela-
cion mas directa con la imitacion diferida que con una auténtica asuncion
de las diferencias gramaticales.

En relacion al aspecto, el verbo estd dominado en la 12 y 34 personas
del singular en el presente puntual de los sintéticos estudiados, y el preté-
rito perfecto de los verbos mas usuales, para los nifios de 4 anos. Los no
sintéticos en presente puntual, presentan dificultades. El grupo de 5 afios
domina todas las personas en el presente puntual, presente continuo, preté-
rito perfecto y futuro imperfecto. Ademads, en los verbos transitivos con
objeto directo singularelaboran oraciones correctas, que incluyen en el ver-
bo el morfema de objeto indirecto. Del mismo modo, y para el singular,
los pronominales estdn aprendidos.

4/Esquemas gramaticales:

El esquema de la oracion simple presenta algunas dificultades para los
nifos de 4 afos, particularmente en lo que se refiere al sintagma nominal
complejo. Con 5 anos, el grado de complicacion logrado en el sintagma
nominal es importante.

5/Oraciones compuestas:

Las coordinadas copulativas son las primeras en adquirirse. Con cuatro
afos su produccion es frecuente, representando el mds alto grado de com-
plejidad encontrado en este grupo. Las coordinadas adversativas, junto con
las anteriores, estdn plenamente dominadas por los nifios de cinco anos.
Por otra parte, hay en ellos un claro inicio. aun inseguro, de elaboracion
de subordinadas.

6/La negacion:

Con cuatro aiios se resuelve normalmente con monosilabos. A los cin-
co afos estd dominada su formulaciéon con partitivo, asi como las oracio-
nes negativas con verbo compuesto. Sin embargo, cuando el complemento
directo es explicito. lo colocan detrds del verbo principal, cuando debiera
ir entre el auxiliar y éste.

5. 2. Conclusiones en relacion a la metodologia

1/Carecemos de datos sobre el nivel medio de dominio del castellano
en los nifos. pero es evidente que el método empleado para el trabajo de
esta lengua permite y fomenta la libre creacion. Presenta la lengua como
un rompecabezas cuyas partes son moviles. intercambiables, donde las ideas
y las palabras se pueden unir y separar, pueden inventarse nuevos vocablos
o dar a los viejos ritmo. forma y color diferentes. La lengua es un instru-
mento de juego.y una nueva lengua despierta el interés de un juego desco-
nocido, cuyas reglas se van adquiriendo poco a poco.

Asi pues, el trabajo sistemdtico y creativo de la lengua primera. a nues-
tro entender, favorece grandemente la adquisicion de la segunda lengua,
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como se puede observar del proceso de construccion sintactica anterior-
mente mencionado.

2/Uno de los problemas mas importantes en las clases de lengua es el
que se deriva de la necesidad de repetir las estructuras objeto de ensefian-
za. y de evitar. a su vez. que esta repeticion produzca aburrimiento o falta
de interés. En las clases objeto de nuestro estudio este problema no ha te-
nido lugar: la variedad de recursos de que disponen las profesoras, hace
que cada uno de los contenidos sean presentados con una contextualizacion
clara y cercana al nino. La variedad de formas situacionales y emotivas en
que se presentan, dan a la clase un ritmo de actividad e interés colectivo,
que impide que el nifio se dé cuenta del hecho de estar repiticndo sistema-
ticamente los contenidos programados.

3/El tratamiento sistematico del euskera se revela como un aspecto
fundamental de la diddctica. Para desarrollar este trabajo, se ha pretendido
que confluyan dos criterios bdsicos: ensenar las estructuras gramaticales en
orden creciente de dificultad. por una parte, y simultdneamente presentar
aquellas expresiones absolutamente necesarias para la comunicaciéon coti-
diana, que a menudo entrafian dificultades gramaticales considerables.

No ha resultado fécil atinar con las expresiones mas comunicativas. De
hecho se han trabajado aspectos cuyo interés en la comunicacién no es ex-
cesivamente grande. y pensamos que precisamente por ello han tenido me-
nos reflejo en las conversaciones grabadas. Contrariamenft, otros aspectos
de gran uso en la comunicacion, que habian sido considerados mas difici-
les y por ello no programados para las sesiones intensivas, han sido adqui-
ridos con gran facilidad, y su uso resulta frecuente.

4/Todos estos aspectos han tenido, desde nuestro punto de vista, gran
peso en el nivel de euskera alcanzado por los nifos.

No obstante, hay que destacar la relacion directa profesora-nifio/a, co-
mo base afectiva que permite e impulsa la comunicaciéon entre ambos en
euskera. Comenzar a hablar en una segunda lengua requiere su tiempo,
tiempo que es diferente para cada nifio: el momento del despegue a hablar
es absolutamente respetado, sin presionar. Este aspecto es, desde nuestro
punto de vista. clave. Se ha constatado, en varios casos, que las presiones
de la familia retrasan el momento de empezar a hablar. El clima de seguri-
dad, de no censura, de respeto a su propio ritmo, como en otros tantos ca-
sos, parece tener la llave del éxito.

5/Tan pronto como el nifio comienza a hablar en la segunda lengua,
surge para el profesor el problema de la correcciéon. Las profesoras tienen
un cuidado extremo en dar seguridad en los momentos en que el nifio co-
mienza a angustiarse por no tener respuesta. Los sistemas de correccion
utilizados no corresponden a una estrategia preestablecida por las educa-
doras: su intuicion y el conocimiento del nifio dictaron en cada momento
su actitud. Las pautas de comportamiento son similares en los dos casos. y
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tienen un gran paralelismo con el comportamiento de los adultos para con
los nifios en el aprendizaje de la primera lengua.

Cuando los nifios de 4 anos dicenincorrectamente una frase no trabajada
en clase, la profesora repite la frase correcta, mientras que cuando los nifios
dicen incorrectamente una frase anteriormente trabajada la profesora, con
una menor frecuencia, les exige la formulacién correcta. En el caso de la
de 5 afios, la profesora utiliza con la misma frecuencia ambas técnicas, ana-
diendo a éstas una exigencia tdcita de repeticion de lo corregido. Ademas.
delega a menudo en el grupo su papel corrector.

Asi pues, la reflexion sobre la lengua que de forma individual o colec-
tiva se reclama del nifio, al exigirle que elabore aquellas construcciones
que comienza a dominar, es un aspecto bastante desarrollado en estas cla-
ses que nos parece altamente interesante.

6/Los resultados obtenidos en las clases que nos ocupan, pueden consi-
derarse muy satisfactorios. Se constata que todos los nifios de ambas clases
se dirigen a la profesora en euskera al cabo de unos meses de comenzar a
estudiar la lengua, aspecto que consideramos relacionado con la metodolo-
gia empleada y con las relaciones afectivas establecidas por ambas en sus
clases.

La variable fundamental que diferencia ambas clases, ademas de la edad
de los alumnos. es el nivel de lenguaje de las profesoras. El nivel logrado en
la clase de 5 anos responde al trabajo desarrollado por la profesora durante
dos cursos. siendo su conocimiento de euskera aceptable. Los logros obte-
nidos en la clase de 4 anos han sido condicionados por el menor dominio
de la lengua vasca por parte de la educadora. Parece necesario concluir que
la diferencia de conocimiento haya influido en los resultados obtenidos en
la clase.

7/Finalmente, y para concluir, un aspecto fundamental es la identifica-
cion que el nifio hace de la profesora con el euskera, Siendo patente para
los nifios el cardcter bilingiie de las profesoras, sorprende su clara identifi-
cacion con el euskera y no con el castellano, lengua que tanto ellas como
los ninos dominan infinitamente mejor.

Es sobradamente conocida la tesis segiin la cual la identificacion len-
gua-medio seria pieza clave en la adopcion de cada una u otra lengua rela-
cional. En nuestro caso, esto seria explicable desde los materiales usados
para el trabajo sistemitico de una lengua u otra, pero no aclaran las causas
por las que, en el tiempo de juego libre, con materiales diversos, trabajando
los cuales los nifios hablan entre si castellano, y aun fuera de la escuela, la
relacion con la profesora se establece sistemdticamente en euskera.

Hemos de pensar, pues, que en la figura de la educadora como lugar
que marca la lengua. ;Y por qué el euskera y no el castellano? La explica-
cibn sélo la encontramos a partir de suponer en el nifo sensibilidad de
captar el gran interés por parte de la educadora en la ensefianza de la lengua
vasca. El nifio, deseande una relacion de agrado a la profesora, opta por
aquella lengua que ella refuerza y aplaude mis, a pesar del esfuerzo adicio-
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nal que esto representa para él. Deducimos. pues. que con 4 y 5 anos el ca-
racter bilingiie de las profesoras es secundario cuando se logra una identifi-
cacion afectiva de este tipo. Nos queda por saber hasta cuindo este tipo de
relacion va a marcar la opcion por una lengua u otra.
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RESUMEN

Mediante el presente estudio, pretendemos analizar empiricamente las habilidades
psicolingtisticas, a partir de 21.084 respuestas emitidas al ITPA (Test de Habilidades
Psicolingiiisticas de lllinois), por escolares gallegos de E. G. B,

Los resultados obtenidos nos permiten poner de relieve diferencias significativas
entre castellano-parlantes y gallego-parlantes por lo que se refiere a: comprension au-
ditiva, fluidez léxica, asociacion auditiva, memoria secuencial auditiva y asociacion vi-
sual.

A partir de esta constatacion, se han disefiado Programas de Lenguaje Compensa-
torio, con el fin de eliminar la discriminacion lingiiistica de los gallego-parlantes.

ABSTRACT

In the present study we pretend to carry out an empirical analysis of the psycho-
linguistic abilities starting from 21.084 reponses emited to ITPA by gallician scholars
from Primary School.

The obtained results let us assess that there are significative differences between
castilian and gallician talkers in the following abilities: auditive comprehension, lexical
fluidness, auditive association, auditive sequential memory and visual association.

Starting from this fact, we have designed Compensatory Educational Programmes.
With the introduction of Compensatory Language Programmes in Primary School, we
pretend to eliminate the discrimination gallician children talkers suffer from.

1. INTRODUCCION

Los nuevos planteamientos de la Sociologia de la Educacion han con-
tribuido a desbancar, entre otros, el mito de que la escuela a través de la
politica de igualdad de oportunidades, genere igualdad social, cuando mds
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bien reproduce e incluso parece legitimar las diferencias de clase. En anali-
sis realizados en Galicia. se advierten diferentes niveles de discriminacion.
bien comparando el rendimiento académico y las expectativas sociales del
nifio gallego-parlante frente al castellano-parlante, y especialmente compa-
rando la tasa de retrasos escolares en comparacion con la media nacional.
Estas y otras observaciones vienen a demostrar que la clase social a la que
pertenece el nifo es el mejor previsor del tipo de escuela que frecuenta.
Por otra parte. el lenguaje y el acento particular de un determinado grupo
social, se encuentran definidos a su vez por miultiples variables, y entre
otras por la clase social misma e incluso por la prepia escuela. Gran Breta-
na y la lengua inglesa representan un notorio ejemplo de las diferencias de
clase apreciadas a través de las variaciones de acento. En Galicia podria de-
cirse, que dicho fendmeno adquiere una significacion peculiar, ya que por
una parte. la lengua hablada gallego—castellano. en buena medida ha venido
representando y quizd continte en la actualidad siendo un primer indica-
dor de la clase social, constituyendo de todos modos el mejor previsor del
tipo de escuela y de maestros. de cotas alcanzables de estudio, de niveles
de aspiracion y del futuro éxito social que corresponde a cualquier nifio
gallego. En este sentido. a pesar de datos de investigaciones previas, puede
advertirse que tan s6lo aproximadamente un 5 7 de los ninos que suelen
acudir a las escuelas mejor equipadas (correspondientes a las dreas urbanas),
son gallego-parlantes, mientras que el 85 % de los mismos habla sélo el
castellano y el 10 % pueden ser considerados como bilingiies. Porcentajes
notoriamente diferentes cuando se trata de los alumnos que asisten aescue-
las mas deficitariamente cquipadas (correspondientes a las dreas rurales),
quienes en su mayoria son gallego-parlantes o bilingiies.

Las multiples connotaciones sociopoliticas han originado una gran di-
versidad dentro de lo que se viene denominando prictica bilingiie. Y quizas
debido a ello, se han generado enfoques diversos, en ocasiones contradic-
torios, sobre los efectos del bilingiliismo.

En los tltimos afios, los estudios realizados indican que los nifios bilin-
glies con respecto a los monolingiies, muestran una ventaja muy clara en
medidas de “flexibilidad cognitiva™, “*creatividad™, o “pensamiento diver-
gente” (TORRANCE, 1970; BALKAN, 1970; BEN-ZEEV, 1972; SCOTT,
1973). Esto contradice algunos planteamientos tradicionales, cominmente
aceptados respecto del hecho de que convertirse en bilinglie divide los re-
cursos cognitivos que procesa y codifica un sujeto y que, en consecuencia
reduce su eficacia. Entre los autores que mantienen esta hipotesis de defi-
ciencia habria que incluir a MacNAMARA (1966, 1970), quien opina que
los bilingiies muestran claras desventajas respecto de los monolingiies en la
conducta lingiiistica.

Por otro lado, CUMMINS (1976) afirma que podria existir un nivel mi-
nimo de competencia lingiiistica que el nifio bilinglie deberia alcanzar, con
¢l fin de evitar déficits cognitivos y de permitir la aparicion de los aspectos
mds positivos del bilingliismo que pueden influir sobre sus procesos cogni-
tivos. Debido a esto. seria importante que los grupos lingiiisticos minorita-

226



rios se asegurasen de que el nifo consigue un nivel alto de lectura y un ni-
vel bdsico de escrituraen su lengua materna, antes del aprendizaje de la L, .

Con respecto a nuestro propio contexto sociolingiiistico, en Galicia,
no disponemos de suficientes datos, para afirmar con evidencia empirica
que las deficiencias de los sujetos bilingilies afecten directamente al rendi-
miento en las tareas estrictamente no verbales: pero, sin embargo, conta-
mos con estudios cuyos resultados nos permiten senalar que la prdctica bi-
lingile condiciona negativamente por lo que respecta a la comprension y
fluidez verbales (BARCA LOZANO, 1982); constituyéndose dichas defi-
ciencias en las causas explicativas de los retrasos escolares, tan generaliza-
dos en dicha poblacion. Por este motivo, consideramos que dentro de cual-
quier plan de accién educativa en Galicia, encontraria su justificacion la
Educacion Compensatoria, en orden a estimular los potenciales de apren-
dizaje de aquellos grupos, que por las razones ya indicadas se encuentran
desfavorecidos.

2. METODOLOGIA

2. 1. El instrumento

Mediante el ITPA (Prueba de Illinois de Habilidades Psicolingiiisticas)
se pretende evaluar las funciones cognitivas y lingliisticas que se encuentran
implicadas en las actividades de comunicacién, y proporciona un andlisis
de las diferencias inter e intra individuales en estas dreas de destacada rele-
vancia en el contexto educativo. Se parte del supuesto de la existencia de
ciertas aptitudes que se requieren para la conducta lingiiistica y que dichas
aptitudes pueden ser identificadas, evaluadas y objeto de estimulacién o
compensacion. El ITPA, habria que enmarcarlo dentro del modelo media-
cional de comunicacién iniciado por CH. OSGOOD (1957), adaptado para
su aplicacién al dmbito educativo por KIRK, MacCARTHY, KIRTK (1968).

El modelo del ITPA, incluye los procesos receptivos, asociativos y ex-
presivos, las modalidades del input auditivo y visual y del output verbal y
motor, asi como los niveles de representacion y automadticos de las conduc-
tas de comunicacion.

2. 2. La muestra

Este estudio forma parte de un amplio proyecto subvencionado por la
Subdireccion General de Investigacion Educativa del M. E. C., y que lleva
por titulo “La implantacién de Programas de Lenguaje Compensatorio en
el contexto bilingiie de Galicia”. Se ha realizado entre la poblacion escolar
del Ciclo Inicial de E. G. B. (19 y 20 cursos).

De una muestra inicial de 100 sujetos pertenecientes a 9 centros escolares
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(privado-urbano. estatal-urbano, estatal-rural, estatal-extraradio), de las
provincias de La Coruna y Pontevedra, se han seleccionado 84 sujetos.
Han sido exluidos aquellos protocolos de dudosa documentacion.

Con criterio de eleccion de la muestra se han tenido en cuenta los si-
guientes indicadores: zona, rendimiento académico. preescolarizacién, es-
tudios y profesion de los padres y lengua materna, en cuanto determinantes
de la conducta lingiifstica.

Dadas las connotaciones lingiiisticas de Galicia y, de acuerdo con los
objetivos de este estudio, el criterio de eleccién de los sujetos se ha realiza-
do teniendo en cuenta la menor o mayor preponderancia de la lengua en
uso. Asi distinguimos una submuestra de castellano-parlantes y otra de
gallego-parlantes.

En cuanto al procedimiento de la administracién de la prueba se ha
optado por la flexibilidad suficiente como para que, en las tareas orales (3
subpruebas orales de un total de 10), los sujetos gallego-parlantes emitiesen
sus respuestas en condiciones similares a los castellano-parlantes.

En la fig. 1, se presenta la distribucién de frecuencias para la variable
fluidez léxica, tanto en los gallego-parlantes (fig. 1a) como en los castella-
no-parlantes (fig. 1b).

Se comprobo si esta distribucién de frecuencias observadas se corres-
pondia con la distribucion de la curva normal (Cfr. SOKAL & ROHLF.
1969). Como se puede apreciar en la fig. 1a en ajuste en la distribucion de
sujetos gallego-parlantes es adecuado (X; = 5.69, p> .0.5): mientras que
para los castellano-parlantes (fig. 1b), existe una ligera discrepancia (X§ =
15.96, p > .0.5). Esta discrepancia puede ser debida al reducido tamaiio
de la muestra (N = 48), por lo que aceptaremos el posible error de tipo 11
cometido al suponer que la variable “fluidez léxica”, se distribuye normal-
mente también en este grupo.

Dado que la variable ““fluidez léxica”, se distribuye normalmente se
han podido utilizar pruebas paramétricas standard para comparacién de
muestras.

3. RESULTADOS

Las 21.084 respuestas emitidas por lossujetos integrantes de la muestra
previamente descrita fueron debidamente codificadas y, mediante el pro-
grama BNDP 1V, obtuvimos los resultados que se ilustran en la tabla 1.
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Fig. la.- Ajuste de la muestra de gallego-parlantes a la curva normal.
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3. 1. Discusion de los resultados

Como se puede apreciaren la tabla 1, en la que figuran los resultados de
las comparaciones entre los grupos. hay que destacar en primer lugar las
diferenciassignificativasen la variable de fluidez léxica (F, g, = 18,.20;p =
0.0001) a favor del grupo de sujetos castellano-parlantes. Estos resultados
parecen confirmar estudios previos realizados (GONZALEZ LORENZO,
1981: BARCA LOZANO, 1982). No obstante, también las investigaciones
de BERSTEIN (1971, 1972 a. 1972b) apuntan hacia esta orientacion al es-
tablecer comparaciones de la productividad léxica entre nifios pertenecien-
tes a distintos niveles sociolingiiisticos.

Tabla I

COMPARACION DE LAS HABILIDADES PSICOLINGUISTICAS
ENTRE CASTELLANO-PARLANTES Y GALLEGO-PARLANTES
PARA LAS DIFERENTES VARIABLES CONSIDERADAS POR
LA PRUEBA ILLINOIS DE HABILIDADES PSICOLING UISTICAS

castellano-parl. | gallego-parl.

Variables X X F P
Asociacion Auditiva 22,717 19,64 6,05 0,0160
Integracion Auditiva 10,25 8,61 295 0,0894
Memoria secuencial

Auditiva 11,23 8,61 10,10 0,0021
Comprension Auditiva 17,10 14,67 4 .80 0,0313
Asociacion Visual 14,27 11,64 5,63 0,0199
Integracion Visual 30,31 30,39 0,0024 0,9610
Memoria Secuencial

Visomotora 13,04 10,86 5,99 0,0165
Comprension Visual 14,27 13,33 1,23 0,2707
Fluidez Léxica 47,92 36,50 18,20 0,0001
Expresion Motora 10,46 10,17 022 0,6399

230



Hemos de subrayar que. en el contexto de Galicia, la utilizaciéon de la
lengua constituye atin en la actualidad un indicador de clase social.

En segundo lugar, hay que destacar las diferencias significativas en las
variables de Memoria Secuencial Auditiva (Fyg, = 10,10; p = 0,0021) y
Memoria Secuencial Visomotora (Fys2 = 5,99:p=0,0165) también fa-
vorables al grupo de sujetos castellano-parlantes.

Estos resultados contrastan con los obtenidos en Comprension Visual
(Fig2 = 1,23;p = 0,2707) y en Integracién Visual (Fys2 =0.0024;p =
0,9610), en los que no se advierten diferencias significativas entre ambos
grupos.

Estos resultados parecen confirmar las investigaciones efectuadas por
BEN-ZEEV (1972, 1976), en las que se insiste en el hecho de que los suje-
tos bilingiies recurren a estrategias perceptivas distintas (mayor atencion a
la estructura global, mayor facilidad para reorganizar el material), y proce-
dimientos mas elaborados que los sujetos monolingiies.

A pesar de las diferencias ya indicadas con respecto a la Memoria no
parece que exista una correlacion entre niveles de inteligencia y memoria,
va que, como se aprecia en la tabla 11, los resultados obtenidos en el CPM-
RAVEN por los sujetos gallego-parlantes no presentan diferencias signifi-
cativas relevantes. Estos resultados sin embargo, coinciden con los plantea-
mientos de STERNBERG (1981), HUNT & FROST & LUNNEBORG
(1973); HUNT & LUNNEBORG & LEWIS (1975), quienes afirman que
este tipo de correlacion es por lo general estadisticamente significativa,
pero moderadamente baja.

Tabla II

COMPARACION DE LAS PUNTUACIONES OBTENIDAS POR
LOS CASTELLANO-PARLANTES Y GALLEGO-PARLANTES
EN LAS SERIES DEL CPM-RAVEN

castellano-parl. gallego-parl.
Variables x X F P
Serie-A 7,25 7,02 0,20 0,65
Serie-Ab 5,25 422 4,06 0,05
Serie-B 4,42 3,61 434 0,04
Total.- 16,92 14,89 3,13 0,08
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Finalmente, son notorias las diferencias significativas existentes en las
escalas de Asociacion Auditiva (F, 4, = 605;p = 0,0160) y Asociacion Vi-
sual (Fy g, =563,p= 0,0199). Mediante dichas tareas se evaltia la habili-
dad del nifio para relacionar conceptos que se le presentan auditiva y vi-
sualmente, e implican la capacidad de manipulacion de simbolos lingiiisti-
cos significativos.

De todo ello parece deducirse la existencia de un déficit en cuanto a la
aptitud verbal de los gallego-parlantes, y cuya explicacion podria deberse,
como sefiala CUMMINS (1976), al hecho de que dichos sujetos carecen de
un nivel minimo de competencia lingiiistica en su lengua materna.

4. LA ALTERNATIVA DE LOS PROGRAMAS DE LENGUAJE COMPENSATORIO

Los anilisis efectuados nos permiten sefialar una marcada diferencia
entre castellano-parlantes y gallego-parlantes por lo que se refiere a las pun-
tuaciones arrojadas a las escalas del ITPA. Las puntuaciones de los castella-
no-parlantes tienden a ser notoriamente mas elevadas que las del otro gru-
po, particularmente en “fluidez léxica”. Esta desventaja psicolingiiistica
de los gallego-parlantes, podria atribuirse en parte, al sistema educativo ac-
tual, que no propicia las condiciones necesarias para que dichos sujetos
adquieran un nivel minimo de madurez en las destrezas lectoescritoras en
la propia lengua materna.

Por ofra parte, seria interesante que mediante otras investigaciones se
llegaran a determinar los factores que aparecen durante el proceso de bi-
lingiiizacion, asi como las posibles causas explicativas de los déficits cog-
nitivos.

Por lo que se refiere al contexto de Galicia, consideramos que cualquier
accion educativa a emprender con los gallego-parlantes, habria que tender
a la implantacion de Programas de Educacion Compensatoria. La interven-
cion compensatoria prevé el diseno de programas especificos en orden a
paliar los hdndicaps de los sujetos desfavorecidos, considerando que el mar-
co mds adecuado para la compensaciéon, no solamente se encuentra deter-
minado por el aulasino porel propio marco familiar, especialmente cuando
se trata de sujetos en edad preescolar. Mediante la implantacion de Progra-
mas de Lenguaje Compensatorio en Galicia, se pretenden introducir mejo-
ras educativas en los sectores menos favorecidos en cuanto a las habilida-
des psicolingiiisticas se refiere, eliminando asi causas del fracaso escolar.

Dichos programas inciden por una parte en la estimulacién de las des-
trezas comprensivas: a nivel de proporcionar estrategias de reconocimiento
y unificacion de mensajes recibidos... estimulando por otra parte las destre-
zas productivas. tasas de fluidez léxica, inteligibilidad, secuencias logicas,
propiedad en el uso del vocabulario, correccion gramatical del discurso... y
finalmente en las destrezas pasivas, por lo que se refiere a la conveniencia
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REFERENCIAS

A.- Comprension auditiva

B.- Memoria secuencial visomotora
C.- Asociacion visual

D.- Fluidez léxica

E.- Memoria secuencial auditiva
F.- Asociacion auditiva

Fig. 2.- Areas de estimulacion del programa **Lenguaje compensatorio™.

de incluir ilustraciones tedricas de las funciones y estructuras lingiiisticas

de Lav.L,.
Finalmente habria que resaltar algunos principios vigentes en determi-

nados paises donde tiene lugar la practica bilingiie o plurilingtie:
l.—Que la lengua materna no debe minusvalorarse sino que debe aceptar-

se la funcionalidad de la misma,

2.— Que no debe prohibirse a los nifos la prictica de su propia lengua, ni
adoptar correctivo alguno cuando emplean inadecuadamente el castellano.
3.— Que el lenguaje del profesor actiia como modelo a reproducir por los

alumnos.
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INTRODUCCION PRECOZ DEL FRANCES EN UNA PEDAGOGIA
COMPENSATORIA

Carmen Fleta
Arlette Olmos
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1. RELACIONES ENTRE LA L1 Y LA L2 EN NINOS BILINGUES

En Madrid, region monolingiie, hasta ahora las escuelas bilingiies estin
orientadas hacia los bilingiiismos internacionales: escuelas privadas france-
sas, alemanas, inglesas, italianas... y frecuentadas por medios sociales al-
tos. La ensenanza de las lenguas extranjeras aparece en la escuela espafnola
tardiamente y con métodos muy tradicionales no centrados en la comuni-
cacion linglistica.

En esta experiencia queremos llevar a cabo una accion pedagogica den-
tro del marco escolar existente, especialmente en las escuelas publicas. In-
tentamos replantear la pedagogia de las lenguas maternas y extranjeras pa-
ra aprovechar al maximo las posibilidades lingliisticas de los nifios adelan-
tando la ensenanza de la lengua extranjera.

Antes de presentar la experiencia queremos resumir investigaciones an-
teriores que hicimos en la emigracion y que aclaran las relaciones entre la
L, v la L, tanto en los procesos adquisitivos como en los niveles alcanza-
dos. Por supuesto queremos subrayar que no se puede confundir la intro-
duccion precoz de una lengua escolar que no proviene de una situacion de
bilingliismo social. con el problema planteado por el bilingliismo obligado
de los emigrantes vinculado con problemas culturales y sociales. sin embar-
go los datos lingiiisticos pueden ser de mucho provecho y clarificadores.
La primera investigacion se refiere a la adquisicion de una segunda lengua
en adolescentes emigrantes recién llegados al pais de acogida.

Se trata de una investigacion sobre un subsistema lingiiistico: las rela-
ciones temporales en francés L, por ninos espaioles llegados a Suiza en
curso de escolaridad.

Se aplicaron tests de comprension y produccion oral elaborados
por Emilia Ferreiro y experimentados en la adquisicion del francés L, en
Ginebra y del espanol L, en Sudamérica, lo que da una base de referencia
interesante.
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En primer lugar se puede decir que las fases estables e intermedias de
los procesos adquisitivos muestran un paralelismo entre la adquisicion de
la primera y de la segunda lengua: al principio el orden de las oraciones de-
termina el orden de las acciones. luego la nocion de posterioridad aparece
con el empleo de adverbios de tiempo, la nociéon de anterioridad es mucho
mads tardia asi como la inversion de las oraciones. después de la utilizacion
de las oraciones independientes o coordinadas se utilizan las frases comple-
jas con la aparicion de las conjunciones. El sistema verbal se va adquirien-
do poco a poco pasando de un sistema restringido. presente/pasado com-
puesto, presente/futuro, hacia el dominio del conjunto del sistema verbal,
las relaciones temporales mediante la utilizacion del sistema verbal en ex-
clusiva no aparecen hasta los niveles finales de adquisicion de la lengua.

Si bien el esquema general es el mismo en L, y L,, hay que subrayar
que la L, estd presente y sirve de motor en la adquisicion de la L, . con la
utilizacion de futuros (por analogia de las formas en francés y espaiiol). la
construccion correcta de relativas (cuando no han sido presentadas en cla-
se¢). Por lo tanto hay una actividad muy clara de la lengua materna.

En la adquisicion del francés, vemos dos grupos de alumnos con dos tra-
yectorias claras en los procesos adquisitivos: un grupo de alumnos alcanzan
desde noviembre sistemas restringidos pero bien estructurados. y alcanzan
buenos niveles finales, otro grupo presenta un principio laborioso con po-
ca estructuraciéon y muchas deficiencias y en etapas finales no pasan de un
techo mal estructurado y altamente interferido.

En espanol los tests muestran las mismas caracteristicas, los alumnos
que alcanzan buenos niveles, tienen un espanol bien estructurado, los otros
presentan deficiencias en lengua materna.

As{ parecen vinculados los dos sistemas linglifsticos, por lo tanto la ad-
quisicion de la lengua materna tiene un papel privilegiado para las adquisi-
ciones ulteriores.

Ademds, las estructuras empleadas en las dos lenguas son similares, la
lengua materna sirve de referencia a las adquisiciones de otras lenguas. Los
resultados escolares reflejan estas adquisiciones. La integracion y el éxito
escolar en todas las asignaturas estanrelacionados conlos niveles lingliisticos.

La segunda investigacion que queremos resumir es una evaluacion de
textos producidos por alumnos espafioles nacidos en el pais de acogida en
Essyils

Queremos subrayar que el trasfondo familiar lingliistico estd altamente
perturbado. El uso de la lengua materna en casa parece dar mayor estabili-
dad a los sistemas lingiiisticos. Laescolarizacion en espanol se hace a través
de las clases complementarias fuera del horario escolar, no todos los nifios
van a estas clases, y no todos los nifios hablan espafiol en casa, sino gallego...

Los nifos que han hecho estos tests atienden las clases complementa-
rias y en este caso ya hablan las dos lenguas desde la infancia. Se com-
prueban los resultados anteriores. Los niveles de lengua materna son homo-
géneos con los de la lengua de acogida asi como los resultados escolares.

En este caso la lengua materna menos escolarizada en clases comple-
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mentarias muestra mucha vitalidad oral, pero un escrito mas deficiente
para todos los alumnos.

El abandono o la mala escolarizacion de la lengua materna pesan mu-
cho sobre los niveles de la lengua de acogida a pesar de la escolarizacién en
ésta. El bilingiiismo tiene efectos demultiplicadores en sentido positivo o
negativo. En la emigracion, la lengua materna tiene mala acogida por el
profesorado y se intenta eliminarla, esto mismo refuerza la marginacion de
los nifios y aumenta el fracaso de los mismos.

En muchas otras experiencias se ha demostrado el papel trascendente
de la lengua materna en el éxito o el fracaso escolar en nifios monaolingiies
(ver los trabajos de Bernstein, Parisi, Robinson, Loban, Entwistle, Fran-
¢ois...).

Queremos hacer hincapié en que el fracaso escolar es un hecho constan-
te en la escuela actual en todos los paises y que tiene que ser considerado
como el mayor reto a la democratizacion de la ensefianza. Por lo tanto es
necesario preguntarse en qué medida la institucion escolar responde a las
necesidades reales de la sociedad y buscar nuevas vias en la investigacion
pedagobgica.

Es evidente que el origen social y cultural de los alumnos influye de
manera decisiva en la lengua que va adquiriendo y que ésta a su vez es la
clave tanto de la adaptacion social como escolar. Como esta primera len-
gua se va adquiriendo fuera de la escuela, los problemas son visibles y van
en aumento a lo largo de la escolaridad. Por eso hemos emprendido el es-
tudio de una pedagogia en lengua materna que pueda compensar estas difi-
cultades y la hemos vinculado a la introduccion de otra lengua de manera
precoz para favorecer la activacion de la funcion lingiiistica por interaccion
de las dos lenguas.

2. FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA EXPERIENCIA

Para abordar la temdtica de la ensefianza de las lenguas, es necesario
plantearse qué es una lengua y con qué objetivos se la incorpora en el
curriculum escolar del nifio.

La lengua tiene dos funciones esenciales: a) es un medio de expresion
de las personas. y b) un vehiculo de comunicacién entre ellas. Por lo tanto
el objetivo de la ensefianza de las lenguas, ya seamaterna o extranjera, tiene
que permitir el desarrollo de estas dos funciones.

Consideramos que en primer lugar, no se desarrolia realmente la lengua
materna como tal en la escuela (su adquisicion oral se hace esencialmente
en la familia). La escuela se limita a ensenar los codigos de lectura y escri-
tura. por lo que en las clases sociales menos favorecidas queda limitada su
evolucion al condicionamiento del entorno inmediato. En cuanto a las len-
guas extranjeras se introducen de manera tardia (de 6© a 80 de EGB). con
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una dotacion semanal de pocas horas, sin ninguna relacion con la ensefianza
de la lengua materna. lo que hace que no cumpla una de las funciones prin-
cipales de la lengua: un vehiculo de comunicacion. restando eficacia asu
aprendizaie. Nos parece que ante esta situacion hay que replantearse la en-
seftanza de las lenguas,

La lengua materna tiene que ser considerada como una lengua no total-
mente adquirida cuando se incorpora el nino a la escuela. Requiere un tra-
tamiento lingilistico apropiado. Los neurofisidlogos coinciden en la idea
de que la plasticidad fisiologica del cerebro no es constante. Segun ellos la
pubertad se caracteniza por una estabilizacion de la lateralizacion cerebral
que conlleva una reduccion de la capacidad de adquirir la lengua materna.
Numerosas investigaciones de psicolingilistas subrayan también que el pe-
riodo de adquisicion de la lengua materna se estabiliza a muy temprana
edad. a los 8 anos. los mitos tienen ya fijadas las estructuras linglisticas.
La falta de profundizacion en la produccion y la comprension de la lengua
oral en la escuela influye en el desarrolloe de las capacidades lingliisticas y
cognitivas posteriores de los nittos de manera irreversible. Por consiguiente
queremos desarrollar en este proyecto una pedagogia centrada en la po-
tenciacion de la lengua oral como vehiculo de expresion y de comunicacion.
¥ nos parece interesante dedicarlo a medios desfavorecidos por ser donde
mejor se pueden estudiar las deficiencias lingllisticas v los recursos para
subsanarlas. Este método propicia un estudio mas minucioso de las dificul-
tades lingliisticas y nos abre pautas cientificas para establecer una pedago-
gia compensatoria utilizable luego para cualquier nivel de déficit lingtiisti-
co social o individual. Se trata de dar una metodologia flexible y adapta-
ble, de ningtiin modo un método de dificil generalizacion.

La evolucion de la funcion lingiifstica del nino dependerd de los esti-
mulos de desarrollo que se le ofrecerdn. De esta funcidn, que es tnica en el
cerebro, no depende solo laadquisicion de la lengua materna, sino también
el aprendizaje de las lenguas extranjeras que estd vinculado al desarrollo de
la primera.

Lenneberg y Penfield demuestran que la lengua extranjera no se puede
adquirir con igual facilidad de la ninez a la madurez. Segun ellos, la latera-
lizacion reduce las posibilidades de adquirir una lengua segunda, hablan de
un “periodo critico” limitado. antes de los dos ainos, por falta de madurez
y después de los diez por la pérdida de adaptabilidad y la incapacidad de
reorganizacion cerebral.

Todos los especialistas del aprendizaje precoz de las lenguas extranje-
ras indican como mds favorable la edad comprendida entre los 4 v 8 anos
para adquirir de manera natural una segunda lengua. El Prof. Titone reco-
mienda empezar a partir de los 3 y 4 afios, edad considerada 6ptima para
¢l conjunto de los aprendizajes.

Consideramos que para estimular el desarrollo de la lengua materna, la
introduccion de la ensefianza precoz de una lengua extranjera establece
una interaccion muy beneficiosa para los nifos, cuando se controla y se
programa una pedagogfa conjunta en el medio escolar,
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Nuestro proyecto es un proyecto de pedagogia homogénea de las lenguas
en el marcoescolar. Pretende desarrollar las posibilidades lingiiisticas y me-
talingiiisticas de manera eficaz, y de ningiin modo producir un falso bilin-
giismo o semilingliismo, caracteristico de situaciones sociales como la emi-
gracion, las lenguas dialectales no escolarizadas, etc. No requiere un entorno
bilingiie sino un marco escolar adecuado y un control pedagéogico.

El aprendizaje precoz de una lengua no siempre es considerado como
positivo, se ha dicho que puede provocar un “*desajuste lingiiistico” incluso
puede causar un retraso académico y cognitivo. A partir de los afios 70. un
gran numero de estudios sugieren que, mas que causar confusion cognitiva,
el bilingliismo puede influenciar positivamente el desarrollo tanto cognitivo
como lingiistico (Cummins, 1976-78). Ademds las aproximaciones a
menudo simplistas de este problema no sirven para explicar las dificultades
académicas del nifio bilingiie, lo cual ha hecho que los educadores reexami-
naran los supuestos subyacentes a la educacion bilingiie, éstos han enfati-
zado las variables socio-culturales y del programa escolar mas que los fac-
tores linglisticos en si.

Por consiguiente el problema esencial es ¢l del tipo de programa que se
aplica.

Existen esencialmente dos tipos de programas (especialmente experi-
mentados en el Canadd): los de submersion y los de inmersion. En los pro-
gramas de submersion, la lengua escolar es la lengua extranjera que no co-
nocen los nifos, todo el programa se hace en esta lengua, en los programas
de inmersion, se introduce la segunda lengua paulatinamente y los progra-
mas se hacen en las dos lenguas a medida que va avanzando el dominio de
la segunda lengua.

En este proyecto optamos por un programa que podria incluirse en los
configurados como de inmersion. Sin embargo nuestro aporte consiste en
que la lengua materna se beneficia de una atencion principal, ya que no se
trata de sustituirla sino de afianzarla para permitir ¢l desarrollo de ambas
por interaccion.

Al tratarse de un programa de preescolar, hemos partido de la realidad
evolutiva del nino, A esta edad no se puede dar “‘clases™, sino orientar, apo-
yar y facilitar el desarrollo maximo de las aptitudes propias del nifio con
medios pedagégicos naturales. Asf nuestro programa incluye a través de
actividades preescolares, el conocimiento del esquema corporal, sensorial,
mas las nociones bdsicas que permitan al nifio situarse en el espacio, en el
tiempo y en conceptos de cantidad y cualidad, respetando los ritmos in-
dividuales de desarrollo. Estas actividades comprenderin una estructura
léxica y gramatical que ird avanzando de un modo natural hacia _nociones
mas complejas para que el nifo pueda comenzar su escolaridad (E. G. B.)
con un nivel global adecuado,
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3. CARACTERISTICAS DE LA EXPERIENCIA

I. Tipo de escuela y aula: Se realizard la experiencia en dos escuelas ptbli-
cas para que pueda existir contraste en cuanto a la clase social y la pobla-
cion (centro de Madrid o barrios de inmigracion). Grado escolar: 20 de Pre-
escolar (la edad de los ninos es aproximadamente de 5 anos). Namero de
alumnos: entre 15y 25 como maximo. Ademads existird una 32 gula testigo
de la experiencia.

2. Equipo pedagogico. El maestro habitual del aula, mas el profesor de len-
gua extranjera que deberd ser nativo o con un auténtico dominio de la len-
gua que imparta. El equipo investigador responsable de la programacion,
control y evaluacion del curso escolar que se seguird a través de reuniones
semanales con los profesores, cintas grabadas, tests de evaluacion de la len-
gua oral partiendo de propuestas de juego. trabajos comunes, cuademo
diario de observacion de los nifies. y que tendra sobre todo una actividad
de entrega de un material (programacion) orientado a unos objetivos muy
concretos y la recepcion del mismo, semanalmente, con la informacién ne-
cesaria obtenidaen el aula, para ajustarlo plenamente a la realidad del nifio.

3. Periodicidad de la lengua extranjera: 30 minutos diarios. Quizds pueda
oscilar entre 20 minutos las primeras semanas, para pasar a los 30 minutos
pensados y que segun los resultados podrian convertirse en 40 o 45 minu-
tos durante las tiltimas semanas de la experiencia.

4. Unidades pedagogicas: Se estructuran en base a unos temas generales
que a su vez se subdividen en temas especificos. Estas subunidades estdn
compuestas por un cuerpo metodologico que las unifica entre si. De este
modo cada subunidad trabaja las materias propias de preescolar (nociones
de esquema corporal y sensorial, nociones de cantidad. espacio. tiempo,
cualidad...) y a partir de las actividades habituales (juego, musica, dramati-
zacion, trabajos manuales...). Apareceran también los cuentos, poesias,
canciones como medios educativos en los que el nifio puede aprender de
un modo absolutamente natural, estructuras de didlogo, interrogativas, ex-
hortativas, optativas, ... asi como el ritmo que subyace en el discurso na-
rrativo o que preside el folklore tradicional. El lenguaje creativo ocupard
un lugar destacable en nuestro programa ya que vendra propiciado por las
variantes y recreaciones de cuentos o poesias que iran proponiéndose a
medida que avance el curso. Esperamos de ese modo que el nifio adquiera
también un léxico bdsico para empezar su escolaridad con un nivel sufi-
ciente para abordar sin problemas E. G. B.

En cuanto a la gramdtica cada subunidad se dedicard especialmente a
contemplar determinadasestructuras morfosintdcticas que iran reforzdndo-
se y recogiéndose de nuevo en posteriores subunidades. La discriminacion
fonética se trabajard en funcion del nifio, como sujeto individual y en fun-
cion de las dos lenguas presentadas.

Respecto a la ensefianza de la lengua extranjera. se seguird el mismo
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concepto de unidad, metodoldgica y tematica, pero como es de suponer
con un nivel totalmente distinto ya que la exigencia es de introduccion a
su conocimiento y el objetivo del proyecto recae sobre todo en la profun-
dizacion y asentamiento de la lengua materna.

5. Continuidad de la experiencia: Se pretende que las escuelas que aprue-
ben el proyecto, acepten el compromiso de seguimiento para el siguiente
curso, o sea cuando el nino entre yaen E. G. B., ya que no vemos nuestro
proyecto como algo puntual y de investigacion limitado a preescolar sino
como una propuesta de ensefianza bilingiie, en mayor o menor plazo. den-
tro de la escuela pablica.

No podemos olvidar que va en diversos paises europeos y en la escuela
publica la L, se introduce en niveles que corresponderian a 20 o 30 de
E. G. B., mds la posterior imparticion también de una L; dentro de la es-
cuela secundaria. Nuestro pais se sitiia en un lugar francamente desfavore-
cido en cuanto a hablantes de lenguas extranjeras (muy inferior a la media
europea en que casi cualquier ciudadano sabe inglés) y en los programas
escolares sigue sin prestarse una especial atencion a esa clara deficiencia.

4. CONCLUSION: PEDAGOGIA DE LAS LENGUAS Y SOCIEDAD

Todo nuestro proyecto estd encaminado a promover los siguientes
puntos:

— La lengua materna es fundamental en las relaciones sociales y la
aprension de la realidad.

— La lengua es la base de las adquisiciones escolares.

— La lengua materna influye profundamente en las adquisiciones lin-
glifsticas ulteriores.

— Las lenguas extranjeras propician la apertura y via de relacion entre
culturas.

— Elaborar una metodologia en pedagogia de las lenguas es primordial
para una oportunidad real de inserciénsocial, motor de la democratizacion
de la ensefianza.
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