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Las condiciones que impone la sociedad actual, abierta a las comunicaciones interna-
cionales, a los intercambios comerciales y cientificos asi como a la facilidad de movilidad
geogrifica, exigen cada vez mds el conocimiento de idiomas como instrumento de comuni-
cacion. El Sistema Educativo Espafiol, a través de la aplicacién de la Reforma Educativa, ha
asumido esta demanda social y, al igual que en otros paises europeos, ha avanzado la intro-
duccién de la ensefianza de una lengua extranjera a una edad mas temprana, en concreto a
los 8 afios al inicio del Segundo Ciclo de Primaria.

En la medida en que los objetivos a conseguir vienen determinados por las necesidades
de intercambio y comunicacién entre los pueblos, el acento didactico se desplaza del cono-
cimiento formal del sistema lingiiistico a la eficiencia comunicativa. Si ademads el inicio de
su aprendizaje se adelanta a una edad (8-12 afios), en la que los escolares presentan unas
caracteristicas diferenciales evolutivas a nivel cognitivo, psicolégico y motivacional respec-
to a la de los alumnos de antafio que iniciaban el estudio del idioma extranjero ya en la ado-
lescencia, es evidente que todo ello ha de tener unas consecuencias en lo que al plantea-
miento se refiere.

En este articulo se propone un modelo didéctico para la ensefianza del Inglés (u otro
idioma extranjero) en la Escuela Primaria.

1. UN MODELO DIDACTICO PARA LA ENSENANZA DE LA LENGUA INGLESA
EN LA ESCUELA PRIMARIA

La propuesta que se presenta constituye un modelo funcional caracterizado por la inte-
raccién de tres factores determinantes: a) los objetivos a conseguir, b) los condicionantes
facticos y ¢) los fundamentos tedricos

1.1. Objetivos

Tal como se ha expuesto anteriormente la Politica Educativa asume y canaliza a través
del Sistema Educativo y la escuela una demanda social relativa al conocimiento de idiomas
como instrumento de comunicacién. El objetivo perseguido abarca, por tanto, no sélo la
competencia lingiifstica sino también la comunicativa, lo que incluye también el dominio de
las otras dimensiones: sociolingiifstica, discursiva y estratégica, que inciden en los procesos
de comunicacién (Canale & Swain, 1980). Sin embargo, afirmar que el Gnico objetivo a con-
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seguir es la competencia comunicativa serfa exagerado e irrealistico. Tal como sefiala
Alcaraz (1993:107):

“no debemos ignorar que, aunque la competencia comunicativa sea la meta

final del aprendizaje de lenguas extranjeras, no se puede acceder a dicho
estadio sin antes pasar por etapas razonables de competencia lingiiistica; es
decir el dominio del sistema lingiiistico es totalmente imprescindible”

Es evidente que partiendo de cero, como lo hacen los alumnos de Primaria, los prime-
ros objetivos deben apuntar hacia la construccién del sistema lingiiistico sin el cual no se
pueden construir las otras dimensiones comunicativas (Canale, 1983; Prabhu, 1987; Tarone
& Yule, 1989).

Los objetivos iniciales deben situarse por tanto en unos minimos de eficiencia comu-
nicativa rehuyendo posiciones demasiado idealistas que s6lo llevarfan al desencanto y a la
frustracion. Esta posicion se basa en los siguientes puntos:

a) No hay evidencia empirica suficiente que demuestre la creencia popular de que los
nifios son mds eficientes y rdpidos en el aprendizaje de idiomas que los adolescentes y adul-
tos, aunque si puedan alcanzar niveles superiores a la larga cuando la exposicion se da en un
contexto natural, como es el caso de inmigrantes inmersos en él (Singleton, 1989).
Extrapolar esta superioridad infantil al contexto escolar fuera del entorno natural no tiene
ningtin fundamento. No cabe, pues, esperar que en los cuatro cursos de Primaria (aproxi-
madamente 400 horas) se consigan resultados espectaculares.

b) El modelo que se propone estd disefiado para la Escuela Primaria y ésta constituye
un primer eslabén en un proceso de aprendizaje a largo plazo, que no concluye hasta el final
de la Escuela Secundaria. La consecucién de objetivos inmediatos debe inscribirse por tanto
en el marco general educativo, como un primer paso hacia la consecucién de los objetivos
finales, al término de la escolaridad.

¢) El contexto de adquisicién en el que se aplica el modelo es el aula escolar en un con-
texto social, ajeno a la comunidad angloparlante, lo que, significa que la exposicién a la len-
gua es muy limitada y las oportunidades de interaccién social reducidisimas.

Estas consideraciones, sin embargo, no constituyen obstaculo alguno para que se con-
sideren desde un principio no sélo las dimensiones formales sino también las propias de la
naturaleza interactiva y comunicativa del lenguaje.

Esta vision instrumental de la lengua no debe impedir considerar los objetivos educa-
tivos, no por ello menos importantes, en la ensefianza/aprendizaje de la LE, precisamente
porque el modelo que se propone estd pensado para la escuela y el objetivo de la escuela es
educar.

La ensefianza de una lengua extranjera constituye un drea ideal para desarrollar conte-
nidos formativos de tipo actitudinal. Si el aprendizaje esta casi siempre condicionado por las
actitudes, éstas son especialmente importantes en el caso de un idioma. La formacién de una
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actitud negativa hacia la lengua extranjera y su aprendizaje durante los cursos de Primaria
no sélo actuarfa de filtro afectivo para estos afios pudiendo dificultar y aun bloquear el pro-
ceso de aprendizaje, sino que podria tener consecuencias muy negativas para el resto de la
escolaridad en Secundaria. Es por tanto de extraordinaria importancia en este periodo inicial
que el profesor favorezca la formacién de una actitud positiva hacia la lengua extranjera y
su aprendizaje, potenciando ademds aquellas otras que se derivan del mismo proceso de
aprendizaje como la necesidad de escuchar a los demds, respetar el turno de palabra, desa-
rrollar la cooperacién y solidaridad entre los alumnos, asi como favorecer la comprensién y
tolerancia hacia otras culturas con formas de pensar y hacer, distintas a la propia.

1.2. Condicionantes facticos

La consecucion de estos objetivos debe producirse en el marco concreto del sistema
escolar. Tradicionalmente la escuela ha considerado la lengua extranjera como una asigna-
tura mds, con unos programas y criterios de evaluacién determinados de antemano y una
asignacién limitada de tiempo. Proponer, por otra parte, un modelo alternativo basado en la
inmersion total o parcial, en la que el inglés fuera la lengua vehicular de ensefianza y comu-
nicacidn, implicaria una drdstica modificacion de la realidad y posibilidades actuales de
nuestro sistema escolar. El modelo que se propone, en consecuencia, persigue una finalidad
comunicativa, pero respetando los condicionantes impuestos por la realidad del universo
escolar en el momento actual.

1.3. Fundamentos tedricos

La elaboracién de una propuesta diddctica para la ensefianza de una LE implica la
adopcién de determinadas hipétesis tedricas sobre la naturaleza del lenguaje y de su apren-
dizaje.

Una lengua se aprende y usa en respuesta a necesidades comunicativas (productivas y/o
receptivas). Es necesario que los alumnos sean conscientes de la dimensién comunicativa
del lenguaje (Widdowson, 1978). Es necesario, a su vez, relacionar la lengua con los con-
textos sociales en los que se usa, conectando los contenidos con las vivencias del alumno
para que adquiera una dimensién significativa para él. El profesor debera crear contextos
comunicativos en la clase, estimular a los alumnos a usar la lengua extranjera y, siempre que
sea posible, fomentar contactos con nativos (correspondencia escolar, intercambios de dis-
tinto género, etc.)

Respecto a los procesos de aprendizaje el modelo se fundamenta en base a aspectos psi-
colingiiisticos y cognitivo-evolutivos.

Con referencia a los aspectos psicolingiiisticos se asume el modelo de construccion
creativa que toma sus fundamentos de la teorfa chomskiana y surge de la observacién del
aprendizaje de los nifios de su lengua materna y de cémo los nifios o adultos aprenden una
L2 en un contexto natural (Chomsky, 1959, 1965; McNeill, 1970; Corder, 1967). En este
modelo el aprendizaje se concibe como resultado de la activacién de estrategias naturales de
un aprendiz, expuesto a la segunda lengua a través del input lingiiistico, resultado de la inte-
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raccion espontanea con el entorno. El aprendiz formula hipétesis sobre el input lingiiistico
que le llega, a partir del cual va elaborando un sistema de reglas propias, una gramética
implicita idiosincratica que le permite interpretar y producir enunciados en los cuales se
refleja el nivel de desarrollo de su interlengua. Esta interlengua, a su vez, se va reestructu-
rando en un proceso de desarrollo en una serie de estadios sucesivos y predictibles hasta
alcanzar el patrén lingiifstico normativo del sistema que aprende (Selinker, 1972;
McLaughlin 1987).

Con referencia a los aspectos cognitivo-evolutivos el desarrollo epistemolégico del
nifio y del adolescente sigue una serie de estadios evolutivos que han sido descritos por
Piaget (1971/1937) y ampliamente recogidos por su escuela (Inhelder y Piaget, 1958;
Selman, 1980) y por la psicologia en general (Flavell, 1987; Kegan, 1982). Estos estadios
describen diversas epistemologias con las que el nifio y m4s tarde el adolescente y el adul-
to construyen e interpretan el mundo. Por epistemologia entendemos un sistema homogéneo
de criterios de conocimiento y de razonamiento que emplea el sujeto humano segiin los
diversos momentos evolutivos y que constituyen la matriz formal y material con la que gene-
ra los esquemas ideo-praxicos de interaccién con el mundo.

Este modelo de evolucién cognitiva o epistemoldgica, propuesto por Piaget, se basa en
la suposicién de que nacemos con unos esquemas de percepcion y accién/reaccion muy ele-
mentales, que se van desarrollando gradualmente hasta llegar a su agotamiento o techo
maximo, siendo sustituidos por otros mds eficaces después de ser superados, dando lugar a
un nuevo estadio epistemolégico mas complejo, tal como se refleja en el siguiente cuadro
(ver cuadro 1).

Las caracteristicas evolutivas de los alumnos de primaria son las propias del estadio
operatorio, entre los 7 y 12 afios de edad. Los nifios de esta etapa se interesan por los obje-
tos del mundo real, por sus propiedades y su funcionamiento. Pueden aceptar las reglas
sociales y la autoridad que las impone. En este sentido manifiestan una notable predisposi-
cién al aprendizaje en un marco escolar: se adaptan facilmente a la normativa externa, tanto
en su comportamiento como en las reglas del razonamiento (han adquirido el “uso de
razén”). Que acepten las reglas, incluidas las de la gramaética o de la aritmética, no signifi-
ca, sin embargo, que los nifios de esta edad las comprendan, sino que son capaces de prac-
ticarlas. Por ello la ensefianza de la lengua extranjera deberd centrarse en el uso, ejemplifi-
cando mds que explicando, atendiendo al significado de las palabras, mas que a las estruc-
turas. Los nifios, en efecto, se interesan por las formas concretas y no por las elaboraciones
abstractas. Mds adelante, ya en el periodo del pensamiento formal, a partir de la adolescen-
cia, podran introducirse las reglas gramaticales en la ensefianza de las lenguas, como enun-
ciados abstractos cuyas aplicaciones pueden generalizarse. Esto no impide que el profesor
pueda referirse a ellas en este periodo de la ensefianza primaria, pero no hay que esperar
mucho de las operaciones deductivas explicitas de los nifios, sino dejar a su capacidad de
operar inductivamente la elaboracién de hipétesis lingiifsticas con las que irdn construyen-
do su sistema interlingiiistico.

El periodo de edad comprendido entre los 7 y 12 afios, por otra parte, es demasiado
amplio y diferenciado para que pueda hacerse una recomendacién didéctica excesivamente
homogénea. Es evidente que los mds jévenes utilizan todavia con agrado formas de pensa-
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COMPONENTES BASICOS DE PROCESO
DE ADQUISICION DE UNA LENGUA

INPUT ——

Contexto lingiiistico

Procesamiento
ALUMNO

7

Sistema Interlingiiistico
ALUMNO

VALLVIINNINOD NOIDDVHHLINI

OUTPUT
Produccién
ALUMNO

CUADRO 1
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miento y de expresion propias de etapas anteriores, como la gesticulacion o la mimica carac-
teristicas del periodo sensorio-motor. Las modalidades expresivas propias del primer esta-
dio evolutivo, en efecto, entre los 0 y 24 meses, son anteriores a la aparicién del lenguaje y
consisten fundamentalmente en manifestaciones miméticas o gestuales o en actividades
motdricas. Estas formas protolingiiisticas son las mds eficaces para comunicarse con los
aprendices de una lengua, cuando éstos se hallan en un estadio inicial. La técnica llamada
Total Physical Response (Asher, 1977) por ejemplo, utilizada en la ensefianza de la lengua
extranjera, reproduce formas de comunicacion y de juego tipicas de la relacién de los adul-
tos con los nifios pequefios.

Los juegos interactivos, por otra parte, el uso de marionetas o la escenificacion, la repe-
ticién de rimas y canciones son otros tantos recursos diddcticos caracteristicos del pensa-
miento magico de la etapa preoperacional, que se adaptan también muy bien a la didactica
de la lengua extranjera con los nifios de siete y més afios. Los mayores pueden empezar a
considerar formalmente ciertas regularidades de la lengua, haciendo alarde de una incipien-
te capacidad de pensamiento abstracto e, incluso, mostrarse receptivos a algunas reflexiones
de caricter metalingiifstico -etimologias, lingiifstica comparada-, pero se sentirdn mas
coémodos realizando ejercicios o tareas concretas, particularmente si éstas incluyen algin
tipo de utilizacién de la competencia lddica.

2. DESARROLLO EXPLICATIVO DEL MODELO

El disefio del modelo didactico que se propone parte de la concepcién de que el proce-
so de adquisicion de una lengua se desarrolla a partir de la interaccién comunicativa en la
que los procesos de comprension y produccion se dan de forma integrada, tal como se mues-
tra en la Fig.1. Los elementos basicos del modelo son el contexto lingiiistico (input) (1), al
que se ve expuesto el aprendiz, el cual pone en marcha una actividad de procesamiento lin-
giifstico (2), cuyo resultado es la construccién paulatina del sistema interlingiifstico (3) que
se hace observable o manifiesta en el output lingiiistico del aprendiz (4). La produccién de
output en situaciones de interaccién comunicativa facilita la obtencién de més input (1); de
esta manera se establece un circuito retroalimentador entre input y output a través de la inte-
raccién comunicativa, que posibilitard las actividades de procesamiento del lenguaje con la
consiguiente construccion gradual de la lengua que se estd aprendiendo. (ver cuadro 1)

En principio este esquema bdsico es el mismo que se da en una situacion de aprendi-
zaje natural en que el aprendiz, expuesto por inmersion en el contexto lingiiistico, adquiere
la L2 a través de la actividad comunicativa. Sin embargo aplicarlo a un modelo de ensefian-
za requiere adoptar una serie de decisiones a nivel de intervencién didactica que favorezcan
su realizacién en la medida de lo posible y que se adapten a las caracterfsticas del contexto
de adquisicién de un marco escolar que difieren substancialmente de las que dan en un
marco natural. En la Fig.2 se ha desarrollado este modelo adaptdndolo al marco de ense-
fianza escolar. El modelo es aplicable en principio a cualquier nivel de ensefianza. No obs-
tante, las caracteristicas diferenciales y evolutivas que presentan los alumnos de Primaria
obligan a considerar de manera especifica algunos de los elementos que articulan el mode-
lo ya sea cuantitativa o cualitativamente, tal como se describe a continuacion. (ver figura 2)
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El papel del profesor (5) es fundamental en la creacién del contexto lingiiistico (1),
indispensable para el aprendizaje de la lengua. En primer lugar, su lenguaje constituye el
modelo lingiifstico de referencia para el alumno. En segundo lugar, el profesor determina, a
través de sus decisiones a nivel programadtico y didéctico, el tipo de input que los alumnos
reciben.

En el modelo se conciben dos vias de input lingiiistico. La primera via incluye el len-
guaje planificado (6). Se considera lenguaje planificado el seleccionado por el profesor de
manera deliberada para que sea practicado tanto a nivel de comprensién como produccién a
través de actividades didécticas, como ejercicios de role-play, juegos, information-gap, etc.
Este tipo de actividades se pueden considerar controladas, ya que el lenguaje que se utiliza
estd previamente seleccionado con la intencién de que el alumno lo aprenda a través de la
practica. Este tipo de actividad lingiifstica, que no se da en una situacién de aprendizaje
natural, tradicionalmente ha estado presente en la clase de idioma. La inclusién de este tipo
de actividades en el modelo, que como se ha dicho es esencialmente comunicativo, hace
necesaria una justificacion, resumible en los siguientes puntos:

a) La seleccion de items lingiifsticos (estructuras, funciones, 1éxico) y su prictica en
actividades did4cticas permite al profesor estructurar un programa de ensefianza dentro del
proyecto educativo del Centro.

b) La lengua utilizada en estas actividades, siempre que evite la repeticién mecanica y
sin sentido, constituye una fuente de input comprensible para el alumno, que permite a tra-
vés de la practica memorizar férmulas o inferir reglas, integrables en su sistema interlin-
giifstico.

¢) La comprension y produccién lingiiistica que se da en este tipo de actividades per-
mite al alumno usar la lengua ya desde los inicios del aprendizaje cuando sus recursos inter-
lingiifsticos son ain muy limitados. Ello es posible ya que el alumno durante este tipo de
actividades puede trabajar con la memoria a corto plazo, imitando y reproduciendo las
estructuras que se le presentan y de esta manera llevar a cabo la actividad o tarea. Darle esta
posibilidad se traduce en una sensacién de logro y satisfaccién que favorece la formacién de
una actitud positiva hacia la LE y su aprendizaje. Si la préictica controlada de una determi-
nada forma es limitada, es casi seguro que no se incorporard al sistema interlingiiistico y el
alumno la olvidar4; pero si esta forma se presenta y practica en nuevos contextos muy pro-
bablemente el alumno la ir4 procesando e integrando en su sistema.

Por otro lado, si se parte de la concepcién de que la lengua se aprende globalmente y
que progresivamente se va refinando y analizando, ello supone que este input controlado no
debe estar constituido por palabras o frases descontextualizadas sino por textos o discursos
completos debidamente contextualizados, es decir por textos que contengan todos los ele-
mentos lingiiisticos y extralingiifsticos que contribuyen a darles su valor comunicativo.
Naturalmente por tratarse de un modelo para la Escuela Primaria estos textos serdn al prin-
cipio muy breves como por ejemplo:

- a) scripts, saludo/saludo, felicitar/agradecer, etc., locuciones que pueden automati-
zarse como férmulas desde un principio y que son de gran utilidad comunicativa,

- b) breves conversaciones, que reproduzcan contextos simulados de la vida real,
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MODELO DE INTEGRACION DEL PROCESO DE ADQUISICION
DE UNA LENGUA EN EL CONTEXTO ESCOLAR

Observacion (8)
metalingiifstica

PROFESOR (5)

Observacién (9)
metacognitiva
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INPUT
Contexto lingiifstico

¢y

Lenguaje planificado (6)

Actividades didacticas

Lenguaje espontaneo (7)

Comunicacién genuina

Procesamiento

ALUMNO ()

Sistema lingtiistico
ALUMNO (3

l

OUTPUT 4)
Produccion

ALUMNO

FIGURA 2




Can I help you?
Yes, please, a bottle of milk.
Here you are.
que se pueden acompafiar de férmulas aprendidas
Good morning, Thank you.

o encadenarse entre si para dar lugar a intercambios comunicativos mas largos. El contexto
limitado de la clase obligara a crear y simular situaciones que no se dan en la clase pero que
son necesarias para el desarrollo de la vida cotidiana por ejemplo ir a comprar, ensefiar la
ciudad, viajar en metro, etc.

El otro tipo de input denominado lenguaje espontdneo (7) representa un tipo de len-
guaje en el que no se han seleccionado previamente ni los aspectos gramaticales ni los de
vocabulario.

La actividad comunicativa genuina nace de la misma necesidad de comunicacién. El
microcosmos de la clase constituye por si mismo una situacién de comunicacién natural y
auténtica de la que el profesor puede sacar partido utilizando sistematicamente el Inglés
como lengua de comunicacién. La organizacion de la clase, la direccién de las tareas esco-
lares y la misma relacién social con los alumnos pueden desarrollarse utilizando la lengua
extranjera.

El hecho de que la lengua que el profesor utiliza espontdneamente en estas situaciones
no haya sido seleccionada no implica que no esté modificada. Esta modificacién presenta
caracteristicas similares a las del lenguaje que la madre o cuidador dirige al nifio que apren-
de su L1 (Wells, 1986) o la que el nativo hace cuando se dirige a no-nativos que no domi-
nan atn la lengua (pronunciacién clara, entonacion significativa, sintaxis simple, elementos
paralingiiisticos y contextuales que ayudan a la comprensién, etc. (Gaies, 1977; Henzl,
1979). Finalmente, cabe sefialar que en las actividades pedagdgicas pueden mezclarse con
facilidad ambos tipos de lenguaje, planificado y espontaneo.

El input lingiiistico que llega de este modo ai aprendiz serd tratado por éste de acuerdo
con las operaciones generales de procesamiento del lenguaje (2). Procesar el lenguaje sig-
nifica, en primer lugar, distinguir segmentos dentro de la cadena fonolégica, que permitan
formar grupos de fonemas constitutivos de palabras o nticleos lexicales. La identificacion de
palabras con significado es el primer centro de interés del aprendiz de una lengua:

“;qué quiere decir la palabra book o cémo se dice hola en inglés?”
son las cuestiones que realmente interesan a los nifios. De la frase:
“the book is on the table”

las tnicas palabras de contenido semdntico son book y table, y el conocimiento de su signi-
ficado basta para que el nifio pueda entender la esencia de la frase. En consecuencia estas
dos palabras serdn objeto de computacion prioritaria con preferencia a las palabras funcio-
nales que las acompafian. La forma cémo el nifio llegard a asociar sonido y significado ten-
dra que ver generalmente con el contexto. Asi una expresién gramaticalmente compleja,
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como “sit down”, puede ser inmediatamente comprendida por el nifio en el contexto de su
produccién (el profesor que le indica al nifio que se siente con una clara gesticulacién al res-
pecto).

Esta y otras expresiones contextualmente semejantes, acompaifiadas de la férmula ple-
ase

“sit down, please; please, be quiet”, etc.

llevaran al nifio a identificar esta apostilla recurrente como una férmula de cortesia, que serd
rdpidamente almacenada en memoria, de forma que en lo sucesivo su reconocimiento se
producird automaticamente.

Otras palabras no conseguiran destacar de la misma manera en su contexto y pasaran
desapercibidas sin llegar a comprenderse ni memorizarse, ni siquiera a identificarse. De las
palabras identificadas y contextualmente comprendidas algunas se mantendran sélo tempo-
ralmente en la memoria a corto plazo, siendo olvidadas rdpidamente, mientras que otras
seran almacenadas en la memoria a largo plazo, dando origen a un léxicon, sujeto a cons-
tante evolucién y desarrollo.

Las palabras funcionales siguen, generalmente, un proceso de identificacién no con-
textual, dado que aparecen en multiples contextos. El articulo the, por ejemplo, acompafia
potencialmente a todos los nombres, pero su auténtica funcién (articulo determinado) sélo
puede comprenderse por oposicién a a (articulo indeterminado). Igualmente down sélo
puede entenderse en oposicion a up, y asf sucesivamente.

El proceso de construccién del 1éxicon sigue, pues, un curso en parte aleatorio, depen-
diente de eventuales cambios contextuales, pero en parte también sistematico, en cuanto
reproduce cierta sistematicidad de la lengua.

Esta tiene sus reglas morfolégicas, sinticticas y discursivas que deben igualmente ser
inferidas por el aprendiz de una lengua. La formacién de estas reglas se produce, general-
mente, de una manera ticita o implicita, aunque el profesor puede en algunos casos hacer
mencién explicita de ellas. La atencidn a las variables morfoldgicas y sintacticas estd supe-
ditada a la trascendencia de éstas para una interpretacion correcta del significado. Asi, para
el nifio es indiferente la forma del verbo to be en la frase the book is on the table, si en el
contexto hay un libro encima de la mesa. La sustitucién de is por are no variaria su com-
prensién. La particula on, por el contrario, adquirirfa un valor diacritico si hubiera otro libro
debajo de 1a mesa. Lo mismo se puede decir respecto a las variaciones sintdcticas en las que
la posicién, por ejemplo, juega un papel determinado, aunque no exclusivo, en la identifica-
cién de los casos.

En consecuencia, el procesamiento del lenguaje viene determinado fundamentalmente
por las necesidades de comprensién, y sélo incidiendo sobre ellas se puede favorecer el
aprendizaje.

El valor diferencial de las palabras, de las variaciones morfoldgicas y de las reglas sin-
tacticas para la inteligibilidad de un mensaje explica también, en parte, el proceso de pro-
duccién de los aprendices. Estos escogeran, en primer lugar, de su limitado repertorio 1éxi-
co, aquellas palabras de contenido semdntico que sean imprescindibles para emitir un enun-
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ciado, restringirdn las variaciones morfolégicas y el uso de palabras funcionales a los
umbrales estrictos de comprensibilidad y se servirdn de las reglas de orden sintictico mas
elemental, como el orden canénico, para favorecer la construccién de una frase con signifi-
cado. Este principio regird incluso la supresién de recursos lingiiisticos que el nifio conoce,
como el uso de férmulas de cortesia -please-, dado que no son en absoluto necesarias para
dar sentido a sus emisiones o producciones lingiiisticas.

Es caracteristico de los primeros estadios de adquisicién que el aprendiz memorice for-
mulas, es decir, frases completas sin analizar los componentes lingilifsticos y que las utilice
cuando se da la situacién adecuada. Por ejemplo, se puede memorizar “how are you?” como
una unidad indisociable y utilizarla correctamente en la situacién en que se ha aprendido
(preguntar por la segunda persona); en cambio el aprendiz no serd capaz de reconvertir la
pregunta en “how is your sister?” ante una nueva situacion, porque sélo dispone de una uni-
dad semadntica sin discriminar los elementos que la integran (Torras, 1992). Los alumnos
muy probablemente memorizardn férmulas que les llegan tanto por la via del input espon-
tdneo, como planificado. El énfasis del profesor, la repeticién o el uso funcional de tales fér-
mulas son determinantes para que el alumno las incorpore.

En el momento que el aprendiz pueda utilizar de manera libre y espontanea los recur-
sos lingiiisticos procesados manifestard su interlengua. Ello serd posible si profesor y alum-
no o alumno/alumno interactian comunicativamente dirigiendo la atencién al contenido del
mensaje tal como ocurre en la comunicacién auténtica, a través de actividades que fomen-
ten el lenguaje espontaneo, como las situaciones de comunicacién propias de la clase o a tra-
vés de actividades comunicativas que permitan al alumno usar libremente sus recursos lin-
giifsticos. En los dos casos la atencién se dirige al contenido del mensaje.

La interlengua (3) que manifiesta el alumno durante estas actividades presenta las
caracteristicas propias de un sistema aproximativo al de la lengua objetivo de aprendizaje.
Dado que en nuestro caso se trata de los inicios del proceso de adquisicién el sistema serd
muy simplificado o utilizard férmulas memorizadas (Torras, 1992).

Al principio es normal que se dé un periodo silencioso -"silent period”- en que el nifio
no produce nada, aunque puede participar de la interaccién comprendiendo con la ayuda del
contexto y dando respuestas no verbales (gestos, expresion, dibujos, movimientos corpora-
les, etc.)

Las diferencias individuales se manifiestan en la duracién de este periodo silencioso asi
como en el estadio de desarrollo manifestado por su interlengua. En general, después de un
periodo silencioso los alumnos pueden empezar a manifestar su produccién propia. Al prin-
cipio serdn palabras aisladas o férmulas memorizadas sin analizar sus elementos; las pri-
meras frases emitidas serdn simples (a veces proposicionalmente simplificadas) y aferradas
al orden canénico SVO; la morfologia muy inestable, etc. (Torras, 1994 a, b). La produccion
(4) de este output en situaciones interactivas con el profesor favorece el proceso de adquisi-
cién al permitir que a través de la interaccion el alumno obtenga mds input comprensible,
producto de la negociacién del significado (Long,1983; Swain,1985) o pueda producir mas
lenguaje como resultado del andamiaje (scaffolding) (Hatch,1983) que se va construyendo
a través de lo que se han denominado construcciones verticales en que el alumno recoge ele-
mentos de las palabras pronunciadas por el interlocutor para su propia produccién.
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En la parte superior izquierda del modelo observamos la existencia de una via de infor-
macién metalingiiistica (8); en ella se contemplan aquellas actividades que conllevan el estu-
dio analitico, explicito y formal de la lengua y que pueden llevarse a cabo a través del estu-
dio de la gramaitica o de actividades de concienciacion lingiiistica (conciousness-arising)
sobre el lenguaje que los aprendices producen (Lightbown & Spada, 1993)

Como ya se ha sefialado, el nifio de 8 afios se encuentra en la etapa de operaciones con-
cretas. Puede razonar por induccién o deduccién tomando como base objetos concretos, no
hipétesis formales. Esta caracteristica evolutiva nos obliga a prescindir de esta via de ense-
fianza lingiiistica, como minimo durante los tres primeros cursos (8-11 afios) dejando que el
nifio absorba las reglas lingiifsticas a través del uso de la lengua. En el dltimo curso de
Primaria (11-12 afios) serd posible introducir esta via de aproximacion formal a la lengua,
aunque el profesor puede optar por no hacerlo y seguir el proceso de ensefianza/aprendiza-
je, dejando que los alumnos apliquen una estrategia implicita de inferencia.

En la parte superior derecha del modelo se observa otra via que en este caso implica
actividades de naturaleza metacognitiva (9); el objetivo de las mismas es el de facilitar al
alumno el desarrollo de estrategias que ayuden al aprendiz a planificar, regular y controlar
su aprendizaje. O’Maley et al. (1985) subrayan que uno de los factores que influyen mads
directamente en la adquisicion es la capacidad de combinar este tipo de estrategias con las
propias del aprendizaje lingiiistico. La consideracion de los pardmetros evolutivos del nifio
de esta edad nos lleva a considerar, que a esta edad no se puede hablar de dominio de habi-
lidades metacognitivas, aunque dichas habilidades se empiezan a gestar en este periodo. Por
ello nuestro modelo no incluye actividades metacognitivas elaboradas, pero propugna que el
profesor pueda de manera muy gradual ir despertando el interés del propio alumno por su
propio aprendizaje incitdndolo a hablar sobre su propio progreso, sobre lo que le resulta mas
facil o dificil, a expresar su opinién y preferencias sobre el tipo de actividades y la forma de
trabajar (individual, en grupo, por parejas), etc.

3. ORIENTACIONES PARA LA APLICACION DEL MODELO

Una propuesta pensada para ser desarrollada en el marco institucional escolar implica
una enseflanza organizada y, como tal, exige el establecimiento de ciertos criterios relativos
a la programacién, la metodologia y la evaluacién.

3.1. Programacion

La tarea de programar los contenidos de enseflanza, es decir seleccionarlos y secuen-
ciarlos, puede llevarse a cabo de muy distintas formas (Breen, 1987; Candlin, 1987; Estaire
& Zanén, 1990). Tradicionalmente, la mayoria de cursos escolares organizados se han con-
cebido en términos de items lingiiisticos que constituyen las piezas del programa. Estas pie-
zas pueden estar representadas por estructuras o por funciones comunicativas y se supone
que el aprendiz ideal deberd dominar un item antes de pasar al siguiente. Esta concepcién
de programa no parece adecuada para una programacién de la ensefianza del Inglés en la
Escuela Primaria por las siguientes razones:
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a) Esta concepcion se halla en clara oposicién a las investigaciones psicolingiiisticas de
adquisicién de una L2/LE, segtin las cuales, el aprendiz parte en un principio de un sistema sim-
ple que va elaborando globalmente, incrementando gradualmente su potencial comunicativo.

b) El hecho de que el modelo adopte una orientacién comunicativa hace necesario con-
siderar que el programa debe hacerse en funcién de lo que el aprendiz hard con la lengua,
no exclusivamente de lo que aprendera sobre la lengua, es decir deberd supeditar los conte-
nidos conceptuales (estructuras, 1éxico, funciones) a los contenidos procedimentales (com-
prensién y expresion oral y/o escrita).

c¢) Tratdndose de un modelo para la Ensefianza Primaria la programacion debera tener
en cuenta las caracteristicas evolutivas y psicoldgicas de los nifios de esta edad abiertos a
una actividad experiencial y concreta, pero ain no preparados para actividades lingiifsticas
de naturaleza formal y analitica.

Es obvio que la consideracion de estos tres puntos hace que la aplicacion exclusiva de
un programa en que la actividad did4ctica se secuencia y gradiia en base a unidades lin-
giifsticas no resulte coherente, suficiente ni apropiado para los alumnos de Primaria.

En este caso se pueden considerar mas apropiadas otras opciones programaticas que toman
como unidades de programacion un t6pico, una historia, la realizacién de tareas o de un proyecto.

El punto principal en estas programaciones es que las situaciones de uso de la lengua,
las funciones, estructuras y vocabulario se seleccionan en funcién del tépico, de la(s)
tarea(s), del proyecto o de la historia. Ello permite programar contenidos significativos que
responden a los intereses de los nifios en cuya seleccién también ellos pueden participar. A
partir de ah{ todas las actividades pedagdgicas, las situaciones de comunicacién, asi como
los contenidos, lingiiisticos (funciones, estructuras y vocabulario) se asocian al tépico o
tarea general con lo que se facilita una aproximacién mas global a la nueva lengua, la con-
textualizacion, la atencién al significado y la asociacidn, facilitadora de la memoria.

Por ejemplo si se ha elegido una historia como unidad organizadora para el trabajo de
una quincena durante el 2° ciclo y se determina la representacion de la misma en la fiesta de
fin de trimestre, el profesor programara de forma cohesionada las actividades didacticas a lo
largo de la quincena partiendo del contenido temadtico de la historia: actividades controladas
o comunicativas en las que los nifios realizando actividades concretas (juegos, pintar, acti-
vidades de TPR, lagunas informativas, escribir invitaciones y programas para los asistentes,
etc.) trabajen la comprension y la produccién oral y escrita con el vocabulario, expresiones
o funciones comunicativas surgidas del contenido de la historia.

Caso de llevar a cabo una programacién por tareas (Estaire & Zané6n, 1990), se parte
de una tarea final que determina los objetivos, los componentes temdticos y los contenidos
lingiiisticos para programar actividades o tareas intermedias, facilitadoras de la realizacion
de la tarea final.

3.2. Metodologia

La adopcién de un programa, sea el que sea, no garantiza lo que vaya a ocurrir en la
clase. Sin una metodologia que convierta la estaticidad de un programa en una actividad lin-
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giifstica dindmica no es posible ensefiar para la comunicacién. Como Widdowson (1990)
sefiala el programa en si mismo es un objeto inerte y abstracto. Lo que los aprendices hacen
no estd directamente determinado por el programa, sino que es una consecuencia de cémo
el profesor lo desarrolla metodolégicamente.

Un primer problema que se plantea es que la creacién de situaciones comunicativas exter-
nas al mundo escolar en una clase de LE es algo ficticio, ya que no corresponde a la realidad.
Por otro lado, todos los nifios ya dominan un sistema lingiifstico con el que satisfacer sus nece-
sidades comunicativas con el profesor (que generalmente también comparte su lengua) y con
los demads nifos. Utilizar otra lengua que no se conoce para cumplir una necesidad que no exis-
te puede parecer bastante absurdo e incluso ilégico para un nifio. Sin embargo este problema
puede ser superado en los primeros afios, explotando el juego como interés propio de esta
edad: “jugamos a hacer ver que”. La clase de Inglés se convertird en un juego, en una activi-
dad en la que profesor y nifios hacen ver que interactdan y se comunican (entienden y hablan)
en otra lengua. La actividad comunicativa se convierte en un objetivo en si misma, la atencién
se focaliza en aquello que los hablantes hacen y significan con la lengua.

Un elemento crucial de la aplicacién metodoldgica del modelo propuesto seré el de pla-
nificar actividades o tareas en las que los alumnos puedan hacer cosas utilizando el Inglés
como vehiculo de comunicacién y que naturalmente estas “cosas” sean significativas para
ellos. Con este fin las actividades deben contextualizarse en situaciones conocidas y proxi-
mas al nifio asi como tener en cuenta los intereses propios de la edad. Por ejemplo, activi-
dades rutinarias de la organizacién de la vida escolar como pasar lista, asignar tareas a los
ayudantes, dar a conocer las reglas de disciplina, las salidas al patio, asi como la organiza-
cién de las actividades pedagdgicas, como, por ejemplo, las instrucciones para la realizacién
de tareas. Dado que estas situaciones se dan muy frecuentemente en la clase, la contextua-
lizacién y repeticién natural estdn aseguradas, aspecto que facilitard la interiorizacién y
automatizacién de un bagaje de lenguaje comunicativo considerable.

Las actividades ludicas (juegos, contar y representar historias, etc.), actividades de con-
tenido curricular (pintar, trabajos manuales, aritmética, educacion fisica, miisica, etc.), acti-
vidades de comunicacién real con el exterior (correspondencia en Inglés con escolares de
otros paises a través de cassettes, videos o telemadtica) o el disefio de actividades en situa-
ciones simuladas de la vida real externa al contexto escolar y préximas al nifio (ir a com-
prar, participar en un concurso de TV, etc) constituyen una fuente inagotable para la reali-
zacién de innumerables tareas concretas a través de cuya realizacién el nifio va adquiriendo
la lengua extranjera de manera implicita y experiencial.

El profesor debe diversificar las tareas, aunque el contenido lingiiistico sea similar. La
variacion es un factor importante para mantener el interés y atencién del nifio, ya que en
estas edades su amplitud de atencidn es inferior a la del adulto. Esta variacién permite, al
mismo tiempo, la reintroducién periddica del lenguaje en nuevos contextos y su asociacion
con informacidn adicional. De esta manera los elementos lingiiisticos van adquiriendo nue-
vos valores indexicales que, combinados entre si, permiten construir significados cada vez
mas cercanos a su valor simbélico (Zanén, 1992).

Estas tareas pueden desarrollarse tal como indicdbamos en el modelo didéctico pro-
puesto, por una via de lenguaje controlado o una via de lenguaje espontdneo. Es obvio que
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estas dos vias no deben constituir dos 4mbitos lingiiisticos separados y sin ninguna cone-
xién. Es evidente que llevar a cabo esta conexidn requiere un profesor experto y creativo.
Por ejemplo los alumnos pueden practicar unas estructuras seleccionadas para expresar una
determinada funcién, v.g.

- Do you like....?
-Yes, [ do/ No, I dont,

en una actividad de lenguaje controlado pero significativo por el nivel de involucracién per-
sonal que conlleva, por ejemplo, para recoger datos y hacer una grafica sobre las preferen-
cias de comidas entre los compafieros de clase. Estas mismas estructuras pueden reutilizar-
se en otras lecciones en actividades similares sobre otras preferencias (deportes, animales,
programas de TV, etc.). Mds adelante, la misma estructura puede combinarse con otras
estructuras practicadas de manera controlada para hacer una entrevista ficticia a un alumno
que simula ser un personaje famoso; todo ello constituird una prictica controlada pero sig-
nificativa. La pericia del profesor debe posibilitar la transferencia de estas estructuras a
situaciones de uso mds libre y espontdneo. Por ejemplo, cuando el profesor se dirige a la
clase y presenta una nueva actividad como puede ser una cancién el profesor puede dirigir-
se a los nifios de manera esponténea:

- We’re going to sing a song. Let’s listen to it. (music) ......
Do you like it?... Let’s learn it.

De igual manera algunas formas que el profesor puede utilizar en situaciones més
espontdneas pueden recogerse y focalizar sobre ellas en actividades estructuradas.

3.3. Evaluacion

Si la finalidad de la ensefianza de la LE es la progresiva adquisicién de una competen-
cia comunicativa, el objetivo principal serd verificar en qué medida el alumno es capaz de
utilizar la lengua aprendida en situaciones de comunicacion reales o simuladas. Se trata, por
tanto, de valorar las capacidades de comprensién y produccién. Ello no obsta para que tam-
bién se evalie el dominio que el alumno va adquiriendo del sistema lingiiistico. La consi-
deracién de estos dos ambitos lingiiisticos en la evaluacién exige en primer lugar tener una
conciencia clara de lo que se evalda. Si evaluamos el aprendizaje basico de las operaciones
fonoldgicas, morfoldgicas y sintdcticas y su interrelacién con el sistema semantico, lo que
Rivers (1983) denomina micro-lenguaje, la prueba evaluativa debera presentar unas carac-
teristicas diferentes de si pretendemos evaluar el macro-lenguaje (uso comunicativo del len-
guaje), siguiendo la terminologia de Rivers. Debe evitarse la contradiccién de asumir un
objetivo comunicativo y evaluar inicamente la correccién lingiifstica.

Por otro lado, se debe resefiar que cuando se evalia la produccién natural o espontanea
los profesores no deben desanimarse o sentirse sorprendidos por la aparente inconsistencia
de sus alumnos, ya que la variabilidad es la regla mds que la excepcién: la aparicién de erro-
res no esperados no significa necesariamente una regresion.
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3.4. Factores psicolégicos

El aprendizaje de una lengua estd sometido a factores psicolégicos muy diversos. El
hecho de la variabilidad que presentan los aprendices que se hallan en el mismo contexto,
lo confirma. Tradicionalmente se han hecho tinicos responsables de estas diferencias facto-
res tales como la inteligencia o la aptitud para los idiomas. Diversas investigaciones
(Gardner & Lambert, 1972; Gardner, 1985; Skehan, 1989) han ampliado esta visién demos-
trando que las actitudes y la motivacién son igualmente importantes. Distinguen entre moti-
vacion integrativa e instrumental. La primera tiene que ver con el interés por integrarse en
la comunidad de hablantes del idioma que se estd aprendiendo. La segunda se refiere al valor
instrumental que se otorga a una segunda lengua para la obtencién de una serie de objetivos,
tales como: empleos, intercambios cientificos o comerciales, etc.

El problema con que se enfrenta la escuela es que tales motivaciones no se dan habi-
tualmente en el marco institucional, puesto que éste no ofrece ni un contexto lingiiistico
natural donde integrarse, ni presenta a corto plazo incentivos instrumentales para el apren-
dizaje de una lengua extranjera. En general, para la mayoria de alumnos la motivacién mds
inmediata es de tipo intraescolar: la superacién de unos exdmenes, la obtencién de unas bue-
nas notas, o, a lo sumo, la satisfaccién del trabajo bien hecho y reconocido, junto con la
constatacién del propio progreso. Para el escolar de Primaria, y especialmente en los pri-
meros cursos, es posible que ni tan sélo se dé este tipo de motivacién. El profesor debe esti-
mular por consiguiente en el alumno la motivacion intrinseca que surge del interés por lo
que se comunica, de la tarea que se realiza y de la misma participacién activa de los alum-
nos. De ahi la suma importancia de utilizar una metodologia adecuada a la edad.

Existen una serie de aspectos que pueden incidir en una incentivacién inmediata del
arduo proceso de aprendizaje de una lengua como los que de manera breve se exponen a
continuacién:

a) Clima emocional-afectivo: La creacién de un clima emocional relajado adecuado
actia como un eficaz facilitador del proceso de aprendizaje. Existen factores generadores de
ansiedad provocados por el contexto que pueden facilmente evitarse, tales como la exigen-
cia de respuestas prematuras. El respeto del periodo de silencio puede ayudar a disolver la
sensacion ambiental de ansiedad.

b) Aspectos personales: No todos los sujetos reaccionan de la misma manera, puesto
que existen factores diferenciales, atribuibles a variables caracteriales, tales como la inhibi-
cién, miedo o extroversién. En este sentido, por ejemplo, no todos los individuos reaccio-
nan igualmente a las presiones generadoras de ansiedad, puesto que un cierto grado de
ansiedad puede favorecer el proceso en determinados alumnos y en determinadas tareas.

Comentario final

El modelo did4ctico que hemos desarrollado en este articulo intenta tomar en cuenta
tanto los aspectos lingiifsticos como los psicoldgicos, implicados en el proceso de aprendi-
zaje de una lengua extranjera. Sugiere algunas pautas que pueden ser ttiles para su aplica-
cién en el aula, habida cuenta de la edad de los alumnos del 2° Ciclo de Primaria y de los
recursos habituales de que dispone la escuela. No intenta ofrecer recetas mégicas, que desde
luego no existen y menos para un aprendizaje, el de una lengua extranjera, que debe seguir
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necesariamente un largo proceso de interiorizacién. Finalmente pretende ser respetuoso con
la iniciativa del profesor, puesto que es €l en tltimo término quien con su bagaje tedrico y
préctico adquiridos, deberd decidir en cada momento y situacién, la actuacién més oportu-
na.
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