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0. Premisa

El objetivo principal de este informe es esenciaimente el de llamar la atencidn sobre la
importancia, a menudo descuidada, que los factores afectivos y otros, entre los cuales la acti-
tud, desempefan en el aprendizaje de una segunda lengua, tanto nacional como extranjera, e
incluso en la recuperacién de la lengua matemna en su forma de dialecto regional o local.
Particularmente en ¢l caso de la recuperacién de la lengua local (por ejemplo e asturiano, el
andaluz, el cataldn, el valenciano en Espaiia, y otras lenguas regionales) es importante - segin
los resultados de unas investigaciones realizadas en Italia y Suiza - hacer hincapi€ en una acti-
tud psicosociolingiiistica positiva y favorable a la Jengua y cultura local, en oposicidn a even-
tuales actitudes desfavorables o despectivas hacia dicha variedad lingiifstica. A Io largo de mi
discurso intentaré mostrar que los factores afectivos poseen una fuerza fundamental para esti-
mular ¢l proceso de aprendizaje lingiifstico, sobre todo en situaciones de bilingiiismo o de
bicultura.

Con relacidn al problema de aprendizaje de una segunda lengua, las espectativas se ven
afectadas por los resultados de las actuales investigaciones psicolingiifsticas: por un lado se
sigue afirmando que los factores motivacionales (afectivos y de actitud) desempefian un papel
de indudable importancia con respecto a los factores cognitivos y de aptitud; por el otro, sobre
el tema faltan practicamente investigaciones orientadas a aprendices de edad preescolar o de
edad correspondiente al nivel bdsico: las pocas que se han llevado a cabo son irrelevantes. A
consecuencia de todo esto surge la necesidad de plantear una teoria que radique en principios
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inferenciales. Bstos principios proceden de los presupuestos psicoldgicos y psicolingiifsticos
generales y, en cierta medida, de los datos de las pocas investigaciones realizadas, con niftos
de edad inferior a los 11 afios, sobre el aprendizaje de la L2.

Teniendo en cuenta estas Hmitaciones, intentaremos recoger unos conceptos-gufa relativos
a la motivacidn y, hasta cierto punto, a la actitud.

1. Algunos presupuestos tedricos
LI Un modelo global de aprendizaje lingiiistico.

Junto a las confirmaciones tedricas se multiplican los experimentos sobre la unilateralidad
¢ improcedencia de los modelos actualmente utilizados para la explicacién de los procesos
de aprendizaje humanos: ni siquiera los principios estrictamente relacionados con ¢l com-
portamiento o aquellog puramente cognitivas parecen poder explicar y aun menos encauzar
el aprendizaje propio del hombre. Aprenderse nociones o adquirir habilidades no sélo exce-
de el nivel tope de los automatismos, sino también el de la pura elaboracién cognitiva y
racional de las experiencias. Generalmente, todo aprendizaje humano implica operaciones de
tipo ejecutivo (actividades de codificacion y decodificacién de tipo perceptivo-motor, o sea
tdctico), coordinadas y dirigidas por operaciones mentales (de tipo cognitivo, abstractivo,
deductivo, generalizador, o sea estratégico), finalmente controladas, originadas y participa-
das por el yo consciente o subconsciente (operaciones de tipo egodindmico). El aprendizaje
como adquisicién profunda y duradera depende sobre todo de la presencia activa del yo de
la persona. En este nivel se sitian los factores afectivos en general (motivacion, actitud, tono
emotivo, reacciones profundas conscientes o inconscientes), de los que depende Ia sedimen-
tacién duradera de lo adquirido. La motivacién constituye el proceso dinamogenético del
aprendizaje y al mismo tiempo garantiza su duracién y su posibilidad de uso. De aqui su
importancia en la economia general de desarrollo humano, desde la nifiez a la edad adulia.
(V.J. Nuttin, 1983).

1.2 La motivacicn en el aprendizaje lingiiistico

Tanto los origenes tedricos de la psicodindmica del aprendizaje, segiin evidencian los estu-
dios de Lambert y Gardner (1959), de Spoelders (1978) v de Titone (1981), como los datos
empiricos punto de partida de estos estudios, han subrayado en primer lugar la variedad tipo-



légica de los factores de la motivacidn, incluso en el aprendizaje lingiifstico. La conclusién a
la que han llevado estos estudios con respecto a las principales formas de motivacion, se
puede resumir de la manera siguiente:

A) motivacidén intrinseca versus motivacion extrinseca:

La motivacién intrinseca nace de la misma necesidad de usar el lenguaje, segiin de termi-
naciones que proceden del mismo instrumento lingiifstico, tales como:

1. necesidad existencial de significacidn (Watzlawick)
2.necesidad bio-social de comunicacion
3.reproduccion
4.respuesta interactiva del ambiente, en sentido positivo
5.expansién cognitiva (y desarrollo metacognitivo)
6.proyeccidn afectiva
7.relacidn dialéctica con el mundo
8.integracién cultural (Lambert)
9. actitudes lingiifsticas y socio-culturales

10. actitud afectivo-estética

11. aptitudes de la personalidad (estilo democratico versus autoritario; extrovertido versus

introvertido).

La motivacion extrinseca depende de las finalidades que se plantea la persona conforme a
los limites de los factores exteriores, y en el cuadro de 1a actividad lingiifstica puede signifi-
car:

12.actitudes sociales/familiares inter-étnicas

13.acierto en el estudio lingiifstico ¢heteroevaluacién)

14.éxito en la profesion (fin instrumental, de utilidad: vide Lambert)
15.manipulacién de la realidad social

16.sanciones sociales o disciplinales

B) motivacidén primaria versus motivacidn secundaria:

La motivacion primaria tiene un origen bioldgico o endégeno relacionado con la conser-
vacion del organismo-persona y con su desarrollo: asi es la que en ¢l bebé y en el nifio cum-
ple con la necesidad de comunicar para sobrevivir. El nifio bilingiie de nacimiento a menudo
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se encuentra bajo la presion de una necesidad de subsistencia bioldgica o social, y ain mds en
el aprendizaje de 1a primera lengua estd constantemente presionado por una urgencia biolégica.

La motivacidn secundaria procede de las presiones de orden social sobrepuesto, tales como
la instruccién y la profesion. Muy a menudo, las motivaciones escolares quedan reducidas a
presiones de orden secundario. Esto explica su menor fuerza en la economia del aprendizaje.

C) motivacién inicial versus motivacion permanente:

El incentivo, como se deduce de la palabra misma, sirve para empezar un proceso de adqui-
sicidn ¥ puede consistir incluso en algo muy superficial (el proverbial “caramelo™). Sin
embargo, mucho mas importante es aquel motivo gque consigue mantener constantemente vivo
el esfuerzo y despierta la atencién del aprendiz.

Por Jo tanto se puede hipotizar que las citadas dicotomias se sobreponen o coingciden de
alguna manera en €l sentido de que, generalmente, la motivacién intrinseca es de orden pri-
mario y tiene valor permanente, mientras que la motivacion extrinseca equivale, a menudo a
factores secundarios, y a menudo con valor de incentivo. La duracién y la profundidad de los
motivos tienen procedencia enddgena o resultan de la progresiva asimilacién interior.

1.3 El factor actitud como variable clave en el aprendizaje de una segunda lengua.

Algunas investigaciones evidencian, cada vez mas claramente, la posicidn y el papel parti-
cular que desempeifian los factores de “actitud”, sobre todo en la adquisicién eficaz de la L2
(vide. Titone, 1983). Unas indagaciones efectuadas en contextos culturales y lingiiisticos dis-
tintos han sefialado la particular funcién dinamogenética y de refuerzo que una actitud lin-
giifstico-cultural favorable ejerce en el aprendizaje de la segunda lengua de una comunidad
y en su mantenimiento. Asf ocurre ¢n la relacién de coexistencia entre dialecto y lengua nacio-
nal, entre lengua minoritaria y lengua nacional, entre dialecto, lengua nacional y lengua
extranjera, o incluso en el caso de una apreciacién estética positiva hacia una lengua extran-
jera propuesta para su estudio escolar. Estos interesantes casos han sido objeto de algunas tesis
de licenciatura en Psicopedagogia del Lenguaje, discutidas en nuestro departamento de
Psicologia dei Desarrollo y de la Socializacion (Universidad “L.a Sapienza”, Romay}.

Cabe aclarar que lz actitud linglifstica estd marcada por una caracteristica socio-genética:
no es innata, sino que depende de factores sociales y de particulares situaciones a las que lieva
la interaccion entre los organismos. Los dos aspectos condicionan comportamientos de tipo



cognitivo-afectivo hacia determinadas culturas y su sistema de trasmisién. Es aqui donde radi-
can las preferencias o los prejuicios comprobados en varios niveles sociales y que a menudo
se convierten en clichés culturales.

Por Jo tanto, es muy importante a la hora de resolver conflictos étnico-lingiifsticos o de ase-
gurar el aprendizaje eficaz de una segunda lengua, proporcionar condiciones favorables al
desarrollo de actitudes de aceptacion hacia esquemas culturales diferentes. Es posible conse-
guir esto a través de iniciativas orientadas a la familiarizacién e identificacién con la cultura
distinta. Ef resultado positivo de algunos proyectos de intercambio escolar bien organizados,
confirma el valor psico-educativo del principio de proporcionar modelos de actitud [ingiifsti-
co-cultural positiva.

Se ha comprobado que el aprendiz nifio de una L2 ya posee esas condiciones favorables
que, en cambio, en el aprendiz adulto son eventuales. Efectivamente, 1a ausencia de actitudes
negativas o perjudiciales en fos nifios de escuela primaria o bdsica, la serena y abierta dispo-
nibilidad hacia cualquier idioma o cultura que caracteriza al nifio antes de que lo afecten los
procesos de pseudo-socializacidn, constituyen factores de primaria importancia que favorecen
un buen aprendizaje de cualquier idioma en edad precoz. En esta disponibilidad tendria que
hacer hincapié tode programa lingiiistico dirigido a nifios, para que tenga auténtico valor edu-
cativo, o sea formativo de la personalidad del nifio, mucho mas importante que los fines pura-
mente instrumentales, aunque refacionados con la adquisicién de la competencia en dicha len-
gua. Entre una imperfecta pronunciacion y una total incomprension de las motivaciones cul-
turales del comportamiento, considero mas prejudicial la segunda.

Esta alusidn nos invita a tratar el punto mas especifico de este informe.

2. Los factores afectivos en el aprendizaje precoz de la segunda lengua.
2.1 Aspectos generales: el principio de auto-actividad

En primer lugar es imprescindible explicar en que consiste el proceso de aprendizaje huma-
no en su totalidad, de acuerdo con el principio-gufa mds importante. Resumiendo v simplifi-
cando las propuestas de las principales teorias lingiifsticas formuladas en los filtimos setenta
afios, tal principio resulta ser el “principio de auto-actividad”. Intentamos aclarar lo que sig-
nifica, de cara a una especificacion de los factores afectivos del aprendizaje y a una aplica-
cién coherente a la practica did4ctica.
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A) El aprendizaje se manifiesta primariamente en forma de actividad end6gena, es decir
nace del interior del sujeto y no se impone desde fuera. Esa actividad interior, por un lado se
opone a la recepcién pasiva de estimulos exteriores y por el otro a la pura memorizacion
mecénica de tipo verbo-motor. El aprendizaje considerado como auto-actividad es, sobre todo,
un proceso de asimilacién profunda de conocimienios, estiucturas cognitivas y habilidades
controladas por el yo del sujeto aprendiz.

La motivacién, v en general los factores afectivos, son el soporte de este proceso de acti-
vacién puesto que constituyen la causa profunda del aprendizaje (por eso se habla de factores
dinamogenéticos, debido a que proporcionan el primer impulso a la actividad de aprendizaje,
despertando interés, actitudes, intenciones y decisiones adecuadas a la tarea, o a las tareas, que
requiere el aprendizaje).

B) De las varias propuestas tedricas relativas a la Psicologia del Aprendizaje, es licito dedu-
¢ir un modelo o esquema para interpretar y dirigir las operaciones de ensefianza-aprendizaje,
que se ha llamado “modelo modular™ por ser flexible y susceptible de composicién (Titone,
1974). Este modelo se articula a través de tres fases principales: la primera tiene caricter cog-
nitivo o de percepcién global del significado y de la estructura de la tarea, y comprende tres
minifases: de globalizacitn, andlisis operativo y sintesis operativa (en el caso del aprendizaje
lingiifstico, tienen relacién con textos cuyo uso en la comunicacidén interpersonal puede ser
vario, tales como el didlogo, la descripcién y la narracidn); la segunda fase tiene carécter eje-
cutivo, de refuerzo a través del ejercicio (este puede cumplir con varias especificaciones lin-
giifsticas: ejercicios situacionales y estructurales, de correccién, consolidacién y desarrollo);
la tercera fase es la del control o Jeedback, v opera a nivel cognitivo avanzado ya que repre-
senta la toma de cosciencia refleja de las tareas finalizadas, de sus componentes dindmicas y
de las relativas adquisiciones (a través de operaciones de evaluacién y correccidn). La modu-
laridad de este modelo reside precisamente en la reversibilidad de las tres fases, en su even-
tual caricter ciclico y en su posible coexistencia: dicho de otra forma, el desarrollo de los
pasos de una fase implica, aunque en tono menor, la presencia de los pasos de las demads fases,
seglin una dindmica de reciproca conselidacién y aclaracion.

Lo factores afectivos, especialmer e los de [a motivacidn, marcan las tres fases del comien-
zo de Ia orientacion global, a pesar de influir de manera determinada sélo en la primera. La
motivacién intrinseca nace de la relacion que de forma orientada y personalizada se estable-
ce con la tarea, la situacién y el texto utilizado para asimilar la lengua. Esto explica por que



se prefiere partir del didlogo, sobre todo cuando se ensefia a nifios. Efectivamente, el didlogo
€s més concreto, realista y refleja situaciones que forman parte de la natural experiencia de
los comunicantes. Por lo tanto, es muy importante que al poner en marcha el proceso de apren-
dizaje las motivaciones sean claras y reales v que la relacidn entre los sujetos que participan
en la situacion de aprendizaje comunicativo sea eficaz: debe haber interaccion entre €l profe-
sor y los alumnos y entre el alumno y sus compaiieros.

C) Asf pues, la interaccién comunicativa resulta ser un proceso cognitivo y afectivo al
mismo tiempo. Es objeto del aprendizaje el tomar cosciencia de los conocimientos fingiifsti-
cos, sociales v culturales cuyo soporte estriba en la disponibilidad afectiva (actitud, interés,
intencién) y en sistemas de habilidades operativas que atafien las caracteristicas fonoldgicas,
morfo-sintdcticas, pragmdticas propias de una lengua. Es importante no separar estos 4mbitos
de la competencia comunicativa si se quiere que el aprendizaje de una segunda lengua sea una
manera de renovar o enriquecer Jas dotes personales del alumno.

Las consideraciones que hasta aqui se han expresado nos proporcionan elementos de base
para las siguientes deducciones.

2.2 El aprendizaje auto-activo de la segunda lengua en la ensefianza bdsica.

A) Vamos a tomar como punto de partida el “principio de accidn total”. Este implica que
el sujeto-alumno use por completo sus posibilidades y sus recursos en las operaciones que
supone el aprendizaje de la lengua: sus capacidades perceptivo-sensoriales, puesto que cuan-
to mds amplia es la base que recibe y elabora los estfimulos lingiiisticos y sitwacionales, més
firme serd la posibilidad de aprender; sus recursos sensitivo-motores, que Ie permiten llevar a
cabo las tareas comunicativas segiin la situacién (por ejemplo, en el juego y /o en la dramati-
zacidn); su capacidad de usar todo tipo de lenguaje (lenguaje mimico, lidico, estético-grifi-
co, constructivo, icdnico, musical. etc., etc.); su capacidad de comprender racicnal y iégica-
mente las estructuras de la lengua y, en general, culturales y sociales para poderse orientar efi-
cazmente en un contexto comunicativo; sus reacciones afectivas y su sensibilidad con res-
pecto a la emotividad y al sentimiento; su potencialidad creativa, de imaginacidn, inteligen-
cia y comportamienio, etc..etc. B) ;Cudl es la situacion ideal para que se realize el principio
de la accidn total? Sin duda es ¢l jiuego. Toda la personalidad del nifio concurre en el juege.
Fuera de la clase el juego representa una actividad espontdnea, pues bien, en la clase debe lle-
gar a ser una actividad en parte programada pero cada vez mas espontdnea. El juego repre-
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senta la realizacién funcional de Ia accién total que empefia todas las energias sensoriales,
motores, cognitivas y afectivas del nifio en el contexto de una situacién estimulante por si
misma. Es esta la razén por la cual las actividades lidicas de aprendizaje, tanto lingliistico
como extra-lingiifstico, han revelado su gran eficacia en contextos diferentes: efectivamente,
las matemadticas, las ciencias, la historia, Ia lengua/las lenguas son ficiles de aprender y asi-
milar si se presentan como juego individual y ain mas como juego social.

Los resultados del proyecto ILLSE han confirmado notablemente esta posicién. El juego
forma parte de la primera fase del modelo modular (la motivacién para participar y compren-
der la tarea lingiifstica); ocupa por completo la segunda fase (el ejercicio se elabora y propo-
ne en forma de juego); hace que la tercera fase se desarrolle de forma diferente (el control -
la evaluacién y correccién - se hacen a través de los llamados “fuego-test™).

C) Para completar, afiadamos que el valor psicoldgico del juego como realizacion de una
actividad cuya motivacién y participacién es interior, se puede aplicar perfectamente al apren-
dizaje lingiifstico. El juego, sobre todo el juego infantil, en general posee caracteristicas sim-
bélicas y comunicativas. Empezando por las teorfas psicoanaliticas de Freud, Jung y Eriksson
hasta llegar a las cognitivas de Piaget y Bruner, la tonica constante de los psicélogos ha sido la
de sefialar en el juego espontdneo la expresién inconsciente de simbolismos relacionados con
la imaginaci6n y la afectividad, ademas de un impulso a la libre comunicacién de 1o interior,
de vivencias imaginadas y de imitacién de los comportamientos de adultos y compafieros. En
relacién a la situacion de comunicacion verbal en una L2 que se estd aprendiendo, el juego pro-
porciona la ocasién para revivir vivencias imaginadas o sugeridas, donde la lengua representa
un instrumento nuevo para expresarse y comunicarse y, de forma inconsciente e involuntaria,
para una préctica lingiifstica muy motivada y participativa. Por eso seria oportuno que también
los juegos glotodidécticos, dentro de lo posible, utilizaran experiencias de simbolizacién y de
necesidades comunicativas. Hay varias publicaciones con la lista y descripcién de numerosos
juegos glotodidacticos para nifios; sin embargo, 1a imaginacin del profesor y la de sus alum-
nos, a menudo sorprendente, es sin duda la mejor fuente por su eficacia y realismo para crear
juegos simbdlicos y comunicativos. El bien conocido enfoque simulativo que reproduce situa-
ciones y papeles reales, no es otra cosa que una manera de realizar el principio ladico de la
accién total, seguramente mds eficaz con los nifios que con los adultos.

D) ;Cudl es la funcién de los factores afectivos en la actividad lidico-lingiifstica, en rela-
cién con el aprendizaje precoz de la L2?



Se ha constatado que en el juego se concretan y obran factores especificos, de tipo empé-
tico v social, que pueden tener una funcién importante también en el aprendizaje lingiifstico.
Esto quiere decir que al establecerse una relacidn de empatia o de identificacién afectiva en
la interaccién liidica que se realiza a través del uso de la L2 - o sea una relacién que une al
profesor con los alumnos y a los alumnos entre ellos - se favorece la comunicacién y por con-
secuencia el uso correcto y motivado de la lengua. Ademds, en un determinado contexto situa-
cional, [a interaccién social cuyo soporte es la comunicacion verbal, en la segunda lengua,
contribuye a reforzar tanto las intenciones comunicativas como el uso de los instrumentos lin-
glifsticos, e incluso la identificacidn con la cultura de la segunda lengua, favoreciendo el
refuerzo del aprendizaje.

Justamente un psicolingiiista (Jakobovits) hta sefialado que el principio de la “autenticidad™
en el proceso glotodidactico debe interpretarse no sélo en relacion con el material lingiifstico
que se propone para su asimilacién, sino también en lo que concierne a la relacion entre pro-
fesor y alumno y de los alummnos entre ellos.

Todo lo que se ha dicho lleva a una afirmacién conclusiva.

2.3 El papel de la relacion afectiva en la interaccion verbal durante el aprendizaje de la

segunda lengua.

Es cierto que en la elaboracién de Ja experiencia personal, o sea en el desarrollo de 1a per-
sona y en los procesos integrales de aprendizaje, tienen mucha més foerza y eficacia los gran-
des motivos de caridcter profundamente humano que aquellos especificos (que ttenen que ver
con las asignaturas o con los campos del saber), los intereses individuales o las inclinaciones
particulares: por ejemplo es mas f4cil que se aprendan las matemdticas por la simpatia que el
profesor suscita en el alumno que por la particular aptitud y el personal interés del alumno
para este tipo de estudio.

Se puede hipotizar que este principico se da con mds fuerza precisamente en el campo del
aprendizaje de las lenguas, donde el factor relacidn representa el elemento vital de la comu-
nicacién y por consiguiente del uso de la lengua. Quisiera que no se pensara que esta afirma-
cién deriva determinfsticamente de mi conocida posicién con respecto a la psicopedagogia
neo-humanistica. Si muchas de mis afirmaciones se basan en esta visioén teorética, eso no
excluye gue considere los resultados discordantes de que disponemos. En las investigaciones
psicodiddcticas, y en particular en aquellas mds recientes que se han llevado a cabo sobre Ia
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psicolingiiistica aplicada al aprendizaje de las lengnas, los resultados tienden a confirmar fa
accion privilegiada de los factores de personalidad que - al fin y al cabo - obran a nivel “ego-
dindmico”, como se ha dicho antes, y generalmente reflejan las dindmicas relacionales inter-
personales del comportamiento humano.

Sintetizando se podria definir un axioma de la siguiente manera: Aprender una segunda
lengua equivale a adquirir una relacion interpersonal nueva y orientada hacia un mundo
nueve y rico de inagotables sorpresas. No se trata entonces s6lo de aprender a pronunciar per-
fectamente los sonidos, ni las formas nuevas para constrair palabras y discursos, sino lograr
que la personalidad llegue a tener un alma mds, o més almas, seguin lo gue Goethe ya habia
afirmado con conocimiento de causa.

3. Glotodidactica infantil: una orientacion ludica integrada
3.1 El juego como lenguaje

La diddctica de los idiomas, como ciencia y arte de la ensefianza /aprendizaje lingiifstico,
tiene que partir en la formulacién de sus principios del modelo ofrecido por la realidad psi-
colingiiistica del desarrollo del lenguaje en el nifio cada vez que hay que construir una meto-
dologia apropiada a la infancia (escuela primaria). Por tanto es necesario partir de 1o que reve-
la 1a “naturaleza” del desarrollo lingiifstico en la primera edad. En estos afios recientes han
emergido nuevas orientaciones de la investigacion cientifica que enfocan ¢l desarrollo de la
llamada “competencia comunicativa” en el sentido de una integracion funcional entra capaci-
dad lingiifstica y capacidad de interaccién social o pragmdtica. El objeto del estudio se ha
hecho por consiguiente la accidn del nifio, en la perspectiva de una conexidn vital entre
“juego” v “habla™: pues actuar para el nifio quiere decir explorar la realidad social, humana,
v no sdlo fisica, a través de la invencidn creativa que se manifiesta en el “juego”, y conjunta-
mente intentar de dar un nombre a las cosas, cuasi en la acepcidn biblica de “denominar”
como “‘conquistar ¥ poseer’.

Pues es absolutamente 16gico de fundar Ja esencia de un planteamiento glotodidédctico para
la infancia sobre la relacion dialéctica entre “Juego” y “habla”,

3.1.1. La charla del nifio como juego

(Por que los nifios hablan? se pregunta la investigadora norie-americana Catherine Garvey



al comienzo de su ensayo sobre las charlas de los nifios. La razon ultima esta en el hecho que
ellos son bioldgicamente programados para esta actividad, que es tan natural como la de mar-
char y jugar, pero también por razones sociales de sobrevivencia y desarrollo. Pero las razo-
nes inmediatas son madltiples y varias. Segiin Michael Halliday, las funciones o empleos del
lenguaje, que se desarrolla en parte en la primera infancia y en parte durante la primera esco-
larizacién, son principalmente: la funcién instrumental (satisfaccidn de deseos y necesidades),
la regulativa (controt de s mismo v de las otras personas mediante la charla), ]a interactiva
(establecer contacto con otros), la personal {expresion de su individualidad), la euristica (des-
cubrimiento de la realidad y aprendizaje de conocimientos), la imaginativa (creacién de imd-
genes y construcciones fantdsticas), la matética (de ensefianza ¢ informacién), la textual
(construccidn de textos) y al final la funcidn metalingiifstica (reflexidén sobre la lengua como
sistema estructurado). ’

Pero todas estas funciones y modalidades en el empleo del lenguaje se resumen en la
“macro-funcién” lidica, es decir en la creacién y actuacion de procedimientos ingeniosos
para lograr determinados fines existenciales. Se podria decir que, en el edad infantii, 1a fun-
cidn “imaginativa” se hace dominante y controla y empapa todas las otras funciones, sobre
todo ia enristica o de aprendizaje.

Si la charla es accidn en todos los seres humanaos (v. 1a tesis de John Austin en su libro How
to do things with words), 1a accién como charla es creacidn lidica en todos los nifios norma-
les que intentan de aprender a hablar.

Por consiguiente, si es verdad la afirmacién de Garvey que “la charla es un acontencimiento
central respeto a muchos aspectos de la vida del nifio”, hay gue afiadir en seguida que toda
charla, en su sentido mis completo, toma directamente o indirectamente aiin siempre de
manera preterintencional la forma del “juego”, y por tanto la vivacidad, la creatividad, la inge-
niosidad que le pertenecen.

La consecuencia bésica es clara: en cualquier proceso de aprendizaje lingliistico infantil,
juego y habla no pueden separarse, y pues la nica Glotodidictica vdlida es la que se empier-
na en ¢l empleo funcienal del “juego”.

3.1.2. El juego del nifio como charla

Los investigadores del juego-charla en el nifio estdn acostumbrados a clasificar los juegos
verbales en distintas categorfas; del juego ritualizado al juego de simulacidén o de “aparen-
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tar”, al juego de los papeles, al juego del los ruidos, al de fantasia (dramatizacién), al de
“maternage” (“mothering”). Todos estos pueden ser traducidos en formas de aprendizaje lin-
giifstico.

He aqui unos gjemplos.

a) El juego ritualizado

Das nifios de tres afios: “No, yo no!” - “Si, #i también!” repeticiones ritmicas con entona-
cion fija como una cancion.

b) Fl juego de “aparentar”

Est]

Una situacidn es creada por una nifiita que aparenta de ser “mamd” vy el nifiito aparenta ser
su hijo. El juego de simulacién es una forma de introduccién en la vida social, representada
por la imaginacion. Esta forma de juego ha sido particularmente estudiada por los psicoldgi-
cos en todas sus articulaciones como:

definicién de la sitwacion: “jugamos a la casa” ...

atribucién de papeles: “yo soy mamé, td eres el nifio” ...

definicidn de sitios

especificacion del plan de accién

distribucion de las cosas

correccidn de los procedimientos operativos y completamiento del esquema de accidn
terminal y pasaje a otros temas ete.

Claro que la charla es un elemento vital para el desarrollo del juego.

c} Juego de los papeles

La imitacién fantdstica de los papeles de los adultos ya empieza a los tres aitos en parti-
cular en las nifias. Esto es una traduccién y trasformacidn en una persona adulta -"marma”,
“papd”, con “nifio” -... mediante una identificacién de si mismo con el adulto. Y esto impli-
ca también el empleo de un lenguaje o un estilo de habla apropiado (lenguaje infantil: baby

talk).
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d) Juego de dramatizacion

El cuento se hace accidn, el cuento como creacion fantastica traducida en accion dramati-
ca. EBtc.

En sintesis se puede afirmar que el juego-charla ha sido puesto por la naturaieza bio-social
dentro del programa evolutivo del nific como proceso esencial de desarrollo cognitivo, afec-
tivo, social y comunicacional. Tiene pues €l juego un papel fundamental en el crecimiento
total de la personalidad infantil.

Los resultados de muchas experiencias y vilidos experimentos en la ensefianza precoz de
un idioma segundo o extranjero a nifios muy jévenes (3 - 10 afios) - como en ¢l experimento
nacional ILLSE organizado por el Ministerio italiano de la Educacién (1977-1985) demues-
tran que un método glotodiddctico fundado sobre actividades lidicas logra una eficacia méxi-
ma de aprendizaje. Todo esto confirma el principio que yo he llamado de la “accién total” en
todas formas de aprendizaje infantil, y especialmente lingtifstico.
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