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"Didhdctica del catalid (L-2) a preescolar"

Jornades Pedagdgiques per als
Especialistes de Catala.

Servei d Ensenyament del Catald
SEDEC.

Febrer de 1983.

Josep Maria Artigal



Didactica del catald {L-2) a preescolar.
Resum tedric del material exposat.

Josep Maria Artigal

Barcelona Febrer 1983

El material estd format per unitats argumentals relativament tancades.
Cada unitat consta d’uns personatges, unes situacions i un “cert conflicte"
que s“ha de resoldre, Cada sessid inicia un argument, el desenvolupa i el
resogl., E1 nombre d‘unitats a treballar durant un curs és limitat. Al valtant
de guinze, Cada histdria argumental consta de :

1. Una expasicié oral.

2. Un suport visual.

3. Un suport expressiu'actiu;

4. Una estratigia prevista - i els elements necessaris - per a poder paste-

riorment aprofundir el material lingbistic presentat sense sortir del
fil argumental, o creant una nova situacié que argumentalment tingui

relacié amb la primera.

Els elements "1" 1 "2" no necessiten comentari.

Entenc per " _suport expressiu actiu " un conjunt de tires fdniques que,
intercalades entre 1“exposicid oral del professor, tots els alumnes van repetint
ja des del primer dia de classe 1 gue generalment sfn els didlegs i mondlegs
dels personatges de la histbdria,

Cadascuna d’aquestes tires foniques va lligade & un gest, o a una situacié
conunicacional facilment reconeixedora per context dins de la histdria

proposada.

Aquestes tires fdnigues sén en principi molt curtes i senzilles - sovint

s6n onomatopties - 1 les podem comparar a les anomenades “ paraula-frase "



de tot aprenentatge d’una L-1 que essent senzilles expressen per context
idees molt més elaborades. Per exemple, quan un nen diu el seu pare "aigua®
expressa coses com : " Pare, déne’m aigua gque tinc set ™ o " Pare, mira !

he descobert el mar ".

Jo intento reproduir a classe un procés semblant. Farceixo les histdries
de tires foniques curtes i senzilles perd gue expressen argumentacions molt
més rigues i que tots els alumnes, com el pare de 1l exemple, entenen per
context situacional, A poc & poc durant el curs aniré allargant la tira

fdbnica fins que tingui una forma sinticticament elaborada,.

Com es fa aixd 7 Com es van allargant aquestes tires foniques 7. Tota tira
fonica és en principi repetida pels nens després de ser expressada pel
professor. Perd arriba un moment que el lligam*tira fdnica - gestri/o
Qtira fonica - situacid comunicacionaf'és tan fort que només amb 1‘aﬁaricid
del gest i/o la situaclé pertinent la tira fdnicea surt espontania. Aleshores

17allargo i el procés torna a comencgar de nou.

Penso que és molt important gque 1 alumne parli des del primer diz de classe.
Hi ha un axioma cla3ssic de tot aprenentatge d’unma L-2 que pot ser formulat
aix{ : " L’expressiéd és sempre posterior a la comprensié ". Es veritat que
en tot procés d aprenentatge d’una L-1 o una L-2 hi ha un llarg periocde on
el conjunt de les coses compreses és més gran que el conjunt de les expressables
Perd em sembla una incorrecciﬁ derivar d‘aixd una norma didadctica que deixi
el nen callat i passiu mentre que el professor parla i gesticula molt,
esperant que quan 1°alumne hagi entds el missatge,aleshores, i mai abans,
ho pugui expressar. Prefereixo que tota la classe parli i gesticuli
parel.lelament a la meva explicacid, cdue tots els nens se sentin conills i
arrupits per la por i amb la m& closa, piquin una imaginiria porta dient :
" toc, toc, toc! " - qgue no és altra cosa que 1l‘expressid encara encoberta

de : " rapid, obre la porta que ve un cagador ",

Es a dir, penso que 1l expressi6, en sentit ampli, com un conjunt de sons

i gestos realitzats activament en una determinada situacié vivenciel, és un



bon recurs de comprensié i un bon element: d’aprenentatge d‘una L-2. |
Perqu® tot aixd sigui possible cal que el centre de 1%accié sigui la
mateixa classe, els mateixos nens i nenes, i mai el suport visual,que ha

de ser un recurs perqu® els alumnes no es perdin i desconectin perd mai pot

convertir-se en el lloc on passen les coses,

El que fins ara he dit es podria resumir d’aquesta manera:
Organitzo situacions per a ser viscudes el més activament possible, on la
llengua és un element més de la vivEncia proposada de tal manere gque llur

expressié sigui un acte natural,necessari i relativament espontani.

Doncs bé, el pas seglhent consisteix en trobar la manera, o les maneres,
d“aprofundir al mdxim totes les histdries sense perdra mai 1 atmdsfera

magica gque llur vivEncia ens hagi proparcionat.

La llengua serveix per a reflexionar sobre experigncies viscudes perd no
£s aguesta la seva Unica funcif., Bésicament €s un instrument d“ds immediat,

de comunicacid, absolutament lligat a necessitats reals i prdopies, No podem

exposar una histdria engrescadora i fer després tot el treball d‘aprofundiment

situant la feina a un nivell de reflexid que el professor pesat t4 la mania

d“imposar quan la magia i el misteri de la histdria ja s“han acabat,.

Cal col.locar tot el treball d aprofundiment, &dhuc les necessaries
reflexions, com un element més de la situacifproposada i aixd ha d’estar
previst ja de bon principi. Si no és possible posar-ho dins de la situacid
cal inventar-nos una de nova que tingui unes minimes refergncies amb la

situacié inicial,
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copunia e of nen @ FPaddn

F Bruner

Que vol div, a aguesia cdat tires anyss, apremdie i
segon fdioma, sind viure per segona vegada Hexperién-
cia de Padgursicio d 'un nisoraoment de contiticacio on
la forma més semblant possible a la manera natural
ongte va ser adguinda fa primera Hengaa?

R. Titone

A QUI YA ADRECAT AQUEST LLIBRE

Aquest llibre és 'exposiciéd d'un métode @ d’un conjunt de propostes prictiques per a treballar
per primera vegada el catala amb nens de parvulari que no siguin catalanoparlants.

Les propostes que hi trobarcu han estat origindriament elaborades per a fer la classe de quatre
anys. ja que és en aquesta edat quan, coincidint amb el primer any descola, molts infants tenen el
primer contacte minimament significatiu amb el catala.

Aqucstes propostes han estat també experimentades a classes de tres i cine anys 1 poden ésser
utilitzades a aquests nivells sempre que aquest sigui ¢l moment en qué s'inicit aprenentatge del
catala L-2* .

En la mida que s'intenta convertir «les hores setmanals de catali» en un conjunt de contextos
vivencials on el catala sigui la llengua de comunicacio, les propostes d'aquest llibre poden ser
utilitzades com a recursos en linici del parvulari d'una escola amb nens majoritariament
no-catalanoparlants i que usi com a llengua vehicular daprenentatge el catala.

Aquest llibre va adregat a aquelles persones interessades o directament vinculades amb 'objectiu
d'ensenyar la llengua d'un pais a uns infants que, essent d'aquest mateix pass. no la saben.

La metodologia que s’hi exposa parteix del convenciment que ensenyar una llengua ¢és sempre.
pero sobretot ara 1 aqui, ensenyar a usar-la. Es a dir, construir les condicions idonies per tal que
esdevingui una llengua d’ds ja en el seu propi procés d'aprenentatge.

*Ebs termes L-1 i L-2 expressen la. & 2a. lengua dacord amb la detinicio de Fio. J. a £vneivament del caiakt ais
no-catalanoparlants. Ed. Eumo. Vie, 1982, p.17: «Pel que ta als termes Ta, i 2a. Hengiies, en cap cas no expressaran un ordre
Jerdarquice, sind simplement un ordre cronelogic: la primera Hengua s Ta que s'ha aprés en primer Hoc i la segona la que sha
apres després.»
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OBJECTIUS

[. Presentar uns materials que siguin motivadors, engrescadors 1 atractius perqué s’hi fan coses
interessants des del punt de vista del nen, 1 on el catald L-2 és un clement més d'aquest fer coses
inreressants, pero un element necessari i indispensable per a poder-les fer.

2. Plantejar un aprenentatge vivencial 1. actiu on ¢l catala esdevingui instrument de comunicacio.
Crear les condicions per tal gque la seva adquisicid sigui una necessitat natural, i per tant volguda, i
no un objectiu escolar imposat.

Aconseguir que la classe esdevingui ¢l mes viscuda i participativa possible, pero evitant que com
a conscquencia d’aixo es castellanitz,

3. Proposar una estratégia didactica claborada d’acord amb la manera com el nen construeix el
seu procés d'aprenentatge 1 no a partir de com cls adults analitzem i classifiquem els continuguts que
hem d'ensenyar, ja que. tal com expliquem a la reflexio teorica, la manera com un nen de parvuls
interpreta una L-2 desconceguda, 1 en ta el procés d’adquisicio, 1¢ una logica i uns mecanismes propis.

4. Treballar alhora la comprensio 1 lexpressiod oral.

Comengar a treballar la comprensio a un nivell vivencial, no tant a partir de les coses que el nen
nomds sent i veu, com a partir de les verbalitzacions 1 gestos que activament expressa, primer com
a repeticio  després de forma automatitzada,

Donar. ja des del primer dia. molta importancia a I'expressio com a mecanisme basic 1 necessari
en lMaprenentatge.

Construir les condicions per tal que els nens no expressin en la L-1 allo que ja puguin dir en catala.

5. Elaborar uns materials i una manera de presentar-les que assegurin ja des del primer dia la
comprensto necessaria per mantenir I'interés del nen sense haver de recorrer mai a la seva L-1.



REFLEXIO TEORICA

PLANTEJAMENT DEL PROBLEMA

Passa molt sovint que els mestres de parvulari que fem catald a nens no-catalanoparlants, al
principi, quan encara som nous en aquesta feina, plantegem el tipus de classe que normalment
realitzariem si el catala fos la L-1 dels nostres alumnes. Treballem les mateixes coses i sobretot les
treballem de la mateixa manera. Perd aviat ens adonem que fent-ho aixi a classe no rutlla. Introduir
una L-2 comporta a I'inici del procés una metodologia especifica.

Una vegada hem pres consciéncia d’aquest primer problema, acostumem a usar les metodologies
emprades en 'aprenentatge d’'una L-2 per a nens més grans, sobretot d'EGB. i adaptem els temes a
I'edat dels nostres nens. Perd, com ['experiéncia demostra, aixo tampoc no acaba de funcionar.

Una primera conclusio, per a nosaltres, és doncs aquesta: per a introduir el catala L-2 a parvulan
€s necessaria una didactica especifica, diferent de la que emprariem si el catala fos la L-1 dels nostres
alumnes i diferent també de les que s'usen per a fer catala L-2 amb nens més grans (cncara que hi
pugut haver elements comuns tant amb 'una com amb 'altra).

A partir de la propia experiéncia hem buscat elements aillats que poguessin parcialment explicar
aquesta necessitat d'una didactica especifica. Amb aquests elements aillats hem formulat una hipotesi
de treball més amplia, que hem usat per construir els materials que aqui trobarcu.

La hipotesi és aquesta: els mecanismes que usa un nen de parvulari quan inicia I'aprenentatge
d'una L-2 per interpretar i construir aquesta llengua nova per a ell s6n més semblants als propis de
I'aprenentatge d’'una L-1 que els normalment definits com a propis de 'aprenentatge d'una 1-2.

Hem revisat les principals teories que interpreten I'aprenentatge lingiiistic i, després de triar com
a marc ledric una interpretacid Vigotskiana, hem buscat mecanismes propis de 'aprenentage de la
L-1, que posteriorment hem aplicat als materials.

Aquests materials han estat proposats als mestres que han assistit als seminaris de catala L-2a
parvulari, organitzats pel SEDEC el curs 83-84. Ells han aplicat aquestes propostes a les respectives
classes i ens han fet arribar les seves observacions. .

El resultat de tot aixo és aquest 1libre. Els materials que aqui us presentem, la seva guia didactica
i I'intent que n’hem fet de justificacid tedrica, s6n una primera aproximacio en la construccié d'una
metodologia del catala L-2 a parvulari.

JUSTIFICACIO DE LA HIPOTESI ESCOLLIDA

La primera cosa que hem fet per a construir la nostra hipdtesi és buscar elements propis de les
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didactiques de la L-2 que, a partir de la nostra experiéncia, hem constatat que no funcionen a parvuls.
Aspectes de les didactiques de 1.-2 que no funcionen a parvuls

Expiicitament o implicita Ta majoria de les didactiques del catala L-2 parteixen d'una premissa
que pot ser formulada aixi: La nova llengua ha de tornar a recérrer d’alguna manera -1 aquesta
manera distingita unes didactiques de les altres— part del cami que la L-1 ja ha fet. Pero aquesta part
del cami de nou reproduida no serd construida per qui aprén una L-2 de la mateixa manera en que
va ser adquirida la L-1, entre d'altres raons per aquestes dues: '

I La funcié comunicativa del llenguatge, entesa com a instrument de relacid i d’accio. que va
jugar un paper important ¢n I'aprencntatge de la L-1, és irrellevant en la construccio d'una estratégia
didactica de les lengiies segones, en la mida que, quan la L-2 apareix, ja hi ha una L-1 que I'assegura.

Agquesta funcio comunicativa pot ser definida com un dels objectius a posteriori del procés
d’aprenentatge d’una L-2, perd no constitueix un mecanisme important del propi procés. En aguest
sentil, és possible d’estudiar una L-2 pera després comunicar-se, peré mentre s’estudia no es necessan
establir-hi cap comunciacio real.

2. En tot procés dlaprenentatge d'una L-2, la L-1. en tant que llengua estructurada o més que
estructurada, és usada per I'alumne conscientment o inconscient com a instrument d’assimilacio. En
aquest sentit podem dir que la L-1 i la L-2 estan interrelacionades. Els nous elements de la L-2 son
dralguna manera interpretals per correspondéncia amb cls elements ja organitzats de la L-I,
independentment de P'ds que fac el professor, de la llengua dels alumnes, o ¢l metode usat.

Es possible que el punt que fa referéncia a la no necessaria preséncia-de la funcié comunicativa
en el procés dlaprenentatge d'una L-2 sigui cert amb nens més prans o adults.

Estem forca convenguts que el punt que afirma la interrelacié entre la L-1 1 la L-2 és cert si el
procés d'aprenentatge s'inicia als 6-7 anys 0 després.

Perd tenim raons per replantejar la validesa d’aquests dos arguments si es refereixen a nens de
quatre anys que inicien 'aprenentatge de la L-2, com és el cas dels nostres alumnes.

Importancia de la comunicacio

A quatre anys, si en ¢l mateix moment de fer la classe no hi ha necessitat de comunicacio en la
L-2. no hi ha aprenentatge d’aguesta llcngua. La comunicacio. cntesa com a relacido volguda.
acceptada i mantinguda per les dues parts, &s una condicid sine qua non. Laprenentatge mecanic
d'estructures, per molt s comunicatiu que tingui a posteriori, no funciona,

La classe de catala ha de constituir una experiéncia real de comunicacio i no pas un exercici
d’aprenentatge d’estructures comunicatives, que s'usaran després. El catala ha de ser I'cina que faci
possible la comunicacid proposada. '

Es un tipus d'activitat didactica molt usual, per als de quatre anys, d'explicar una historia i després,
quan aquesta Ja ha acabat, quan I'encant ja s’ha perdut, proposar repeticions, preguntes de
comprensio, etc. Perd aquest treball posterior no funciona en aquesta edat perqué, descontextualitza-
des de la vivéncia de la historia, aquestes repeticions 1 preguntes perden sentit comunicatiu. Les
mateixes preguntes fetes des de la propia historia per un personatge, per exemple la mare {professor)
al scu fill (alumnes), amb tota la relacio afectiva que aixd comporta, son viscudes activament pels
nens de manera molt diferent, per la vivéncia comunicativa en qué son interpretades. Aquesta
importancia de la comunicacio, entesa com 2 instrument de relacid afectiva, apareix també en
I'aprenentatge de la L-1. Marc Richelle, parlant de nens més petits i referint-se a la L-1, afirma:
L 'ambient verbal del nen esta format per totes les persones que parlen al seu voltant. Peré no totes
juguen el mateix paper en l'adquisicio (del llenguatge)... Tenim dret a pensar que els membres mes
decisius de lambient son aquells que no tan sols parlen al seu voltant siné que li parlen; i no només
aquells que li parlen, sind els que ocupen un lloc capital en el seu univers en assegurar-ii la satisfaccio
de les seves necessitals®*,

*Richelle, M . La adquisivion del lenguaje (Brusclles, 1971). Herder, Barcelona, 1975, p. 84.
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A aquesta edat les estructures no s'aprenen i després s'usen. Es quan s'usen, i basicament quan
s'usen, que s’aprenen. Com que a parvularnt el llenguatge és basicament una cina social de
comunicacid (la justificacio d’aquesta afirmacio. clarament contraria a una tecoria piagetiana, la
trobarcu mds endavant), usar-lo, val dir, més que res. comunicar-se.

Hi ha moltes experiéncies que semblen afirmar aixo en una L-2 a parvulari. Hem vist moltes
vegades nens i nenes que en una situacio col.lectiva de classe no usaven ¢l catala i, minuts després
en una rclacié més personal, més comunicativa amb ¢l mestre, els mateixos nens i nens s'esforgaven
a expressar-s'hi,

Comunicar-se ¢s també, almenys a quatre anys, una manera de relacionar-se amb els altres i
d actuar sobre I'entorn. Comunicar-se ¢s fer coses. d’una manera molt semblant a com Austin i Searle
defineixen els acres de paranta. Hi ha en les nostres historics moltes tires foniques on el nen, quan
les diu, més que parfar de coses, ju coses parlant. L'experiéncia demostra que aquests actes de paranldu
juguen un paper important en aprenentatge duna L-2 a quatre anys.

Fstan a quatre anys la 1.-1 i la [.-2 interrelacionades? Una contradiccid aparent

Els nens de quatre anys, encara que sigui a I'inici de Iaprenentatge, quan interpreten una L-2
usen inconscientment la L-1,

Badal (1983). que ha estudiat les traduccions espontanies a partir d'una llengua absolutament
Jdesconcguda letes per nens de quatre anvs, alirma que aquests usen, per a traduir, escratégies que van
més enlla d’'una simple referéncia al context. Aquest autor distingeix tres mecanismes on la L-1
serveix de base per a interpretar la L-2:

Per homotoma: a partir de sons propers.

Per la torma de la tira fonica: per exemple 1a largada.

Per esquemes estructurals: per exemple pregunta-resposia.

Els nostres alumnes usen aquestes estratégies perd, en canvi, també fan una altra cosa que sembla
contradir-ho i que ja va ser constatada pels defensors del métode directe: interpreten paraules
corresponents (L-1 / L-2) com si fossin diferents. Per exemple, si parlem d'un conilf (L-2), ¢l nen
fixara aquesta paravla independentment de la paraula conejo (L-1).

Segons el métode directe. 'existéncia a aquesta edat de paraules com conill 1 conejo, interpretades
pel nen com a no-corresponents, és una prova quc les competéncies L-1 1 L-2 poden ser construides
independentment.

Es a dir. nosaltres observem que els nostres alumnes de quatre anys usen la L-1 per a interpretar
la L-2, perd també constatem que paraules com contll i conejo son usades pels nens com a
no-corresponents.

Resoldre aquesta contradiccio és el que ara intentarem de fer. Caldra pero obrir abans un paréntesi
per introduir tres elements nous en la nostra analisi.

1. Plaget (1923) 1 Vigotsky (1934) afirmen que un nen de 4 anys interpreta el nom com una
propietat de l'objecte, de manera tal que canviar de nom representaria canviar els atributs de I’objecte
en qliestio. Aixo implica que el significat de les paraules evoluciona 1 no és una associacid que una
vegada establerta quedi assignada per sempre, sense possibilitat de variacid, El significat no ¢és una
simple associacio passiva d'estimuls externs. El nen participa en la seva construccio, i per tant,
aquesta ha de ser enicsa com un proces.

2. Taeschkner-Volterra (1977) 1 Vila (1983), quan analitzen el procés d’adquisicio simultania de
dues llenglies en nens bilinglics des del naixement, hi distingeixen tres estadis:

Estadi primer: Codi lexical unic: el nen té un dnic sistema lexical on aparcixen paraules de
les dues llengiies, alguna de les quals estan repetides, per exemple: conilf 1 conejo.

Estadi segon: Dos codis lexicals, perd una gramatica: el nen té dos sistemes lexicals separats,
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perd té un unic sistema de regles morfosintactiques que aplica tant a I’'una llengua com a I'altra. Per
exemple: ha menjado.

Estadi tercer: Dos codis lexicals i dues gramatiques: el nen ja té dos codis lingiiistics diferenciats
tant pel léxic com per la sintaxi.

Els nens estudiats, bilinglics des del naixement, assoleixen el tercer estadi cap als 2 1/2 - 3 anys,

En el primer cstadi, de codi lexical unic, aquests autors constaten que els nens estudiats molt
sovint ne interpreten les paraules repetides en les dues llenglies {conill 1 conejo) com exactament
corresponents les unes amb les altres. « Considerem —escriu Taeschner 1 Volterra en relacié a una
nena que es diu Liza- la paraula italiana «la» (alla) i la paraula alemanya «da» (alld) de Liza. En
ef primer estadi Liza utilitza la paraula «lay per a coses que no son visibles en el moment de pariar,
menire que utilitza «dan per a coses que estan presents i son visibles per a ella»*.

3. Obervem ara quatre exemples, trets de la nostra experiéncia, on es veu com els nens de 4 anys,
s156n a P'inici de I'aprenentatge d'una L-2, interpreten paraules equivalents a L-1 i L-2 com si fossin
independents:

Exemple A, {Quatre anys. Scgona setmana de curs. Catala L-2 progressiu**). Una nena diu a la
seva mare: «Ff profe no sabe hablar, a la silla le lama cadira» (explicat per la mare).

Exemple B. (Quatre anys. Primera setmana del segons trimestre, Catala L-2 progressiu). Un
especialista estd explicant una histéria. En un determinat moment apareix una papallona. Després
de presentar-la verbalment i amb mimica 1 de repetir els nens el so i el gest corresponent, el mestre
dibuixa a la pissara una papallona. Una nena aleshores diu: «Es una mariposa». El mestre respon:
«Si, és una papatlona». Un nen que esta al costat de la nena i que ha seguit la conversa, comenta:
« Esta papallona se parece mucho a una mariposa».

Exemple C. (Quatre anys. Vuitena setmana de curs. Catala L-2 progressie). Un especialista
explica una histéria on surt un conill. La historia té com a suport visual la pissarra de franel.la. El
co:.ill hi és dibuixat. Aquest conill, perseguit per un cagador, s"amaga a casa d’un cervatd i el cacador
no ¢l troba. Aleshores, cansat de buscar, el cagador marxa. En aguest moment de Ia historia el
professor descobreix un conill de goma que la tutora té a sobre d’'un armari de la classe, i comenta:
wAi si el cagador descobreix aquell conifl» (assenyala amb el dit) «qué I passard?. En aquest
moment un nen, molt sorprés, respon: «ne profe éste no es el conill: el conill esid en la casa.» «f
aquest gui és’» pregunta el professor. «Este es el conejor, respon el nen.

Exemple D. (Quatre anys. Tercera sctmana del segon trimestre. Catala L-2 progressiu). Hom esta

fent un joc d’amagar coses.

Especialista: —Amago el conill (el mateix de 1'ex. C dos mesos abans).

Nena: —-«No. éste no es el conejor.

2 =8I, perd també és un conill

T —«Now.

. —Per que no?

s —«Mira, si 1 te llamas profe. te llamas profe eh!»

—Perd si jo en dic conill, per qué no pot ser un conilf?

1 —«Si que es un conill, pero se llama conejo. Mira si yo me llamo Rebeca no puedo Hamarme
Sandra clo ves?»

(Hi ha tambe¢ dos gossos de goma. L’un és el doble de gran que I'altre):

E: —Ara amagaré ¢! gos. (Agafa el gos petit.)

N: —«No és un gos és un perro.»

E: -Per qué no ¢és un gos?

N: —«Miraclo ves? Es petit y el otro es gran dlo ves? Pues el petit se llama perro y el gran se llama gos.»

(El professor torna a agafar el conill):

ZMZmzZzm

*Volterra. V., Taeschkner, T. La adguisicion v desarrollo del lenguwaje en nifos bilingiies. «Infancia y Aprendizajen, 21, 1983,
p. 26.

** Entenem per catala L-2 progressiu 'aprenentalge del catala en un context escolar en el qual s’usa el castella en la resta de
I'aprencntatge.
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: =Es un conitl o un conejo?

. —« Voy a ver si se rie... Es un conejo.»

. =Per qué?

1 =« Porqué mi madre dice que los animales de juguete no se pueden cambiar de nombren
1 =Pere en catald es diu conill.

1 —aSi, se dice conill, pero es un conejo porgué no se puede cambiar de nombre»

ZMmzmZm

Manca de consciéncia de codi

La nostra interpretacié dels fets aparentment contradictoris exposats a ['apartat anterior (la L-1 1
la L-2 estan interrelacionades, perd paraules com conill i conejo no son corresponents) ¢s aquesta:

En els nostres alumnes de quatre anys es déna, al principi, un periode comparable al primer estadi
de codi lexical unic.

L’explicacid cal buscar-la en el fet que, per al nen, el nom és una qualitat inscparable de 'objecte.
Com a conseqli¢ncia d'aixo:

» Una cosa no pot tenir dos noms. Si els noms son diferents, també han de ser diferents les
coses a que es refereixen.

« La llengua no és un codi convencional i per tant no pot haver-hi dos codis que es
refereixin a les mateixes coses. Si no hi ha dos codis és impossible cap comparacio.

En aquest sentit la L-2 no ¢s construeix en base a la L-1, pero no perqué siguin independents,
sind perqué com a tals L-1 1 L-2, des del punt de vista del nen, no existeixen.

Els nostres alumnes no tenen consciéncia de codi 1 per tant no poden interpretar el catala (L-2)
com una L-2, almenys com nosaltres ho fem.

Conill i concjo no son dos elements independents pel fet que el nen en mantingui independents
les respectives competéncies (explicacio defensada pel metode directe), sind exactament pel contrari:
perqué el nen de quatre anys encara té un unic codi lexical. En aquest sentit conifl o és d’alguna
manera diferent a cosejo o no existeix com a tal paraula.*

Aquest primer estadi de Codi lexical tnie ¢s superat abans d'acabar el curs de quatre anys. Hi ha
nens que el superen rapidament, d’altres ho fan quan el curs és més avangat. Pero que aquest periode
stgui curt o tHarg no és tan important com ho és el fet que existerxi. La seva existéncia ta pensar que
I'aprenentdtge d'una L-2 a quatre anys ¢s un procés cvolutiu 1 que aguest procés ha de tenir unes
etapes amb logica propia.

Les conseqliéncies, d’un punt de vista pscicolinglistic que tingui ¢n comple ¢l paper actiu del
nen en el procés d’aprencntalge, porten a un replantejament en la graduacio dels elements linglistics
(fonemes, léxic 1 estructures) a introduir.

El nivell d’evolucio de ta L-1, el grau de consciéncia metalingiiistica assolit i, com a consquencia.
el tipus d'assimilacié que, de cada L-2 concreta, el nen faci, haurien de ser ¢l ¢ritert que substituis
programacions elaborades des del punt de vista d'un aduit capag de reflexionar sobre la lengua que
s’ha d’introduir.

Es, per exemple, molt interessant d’observar com.una vegada superat ¢l nivell de codi lexical unic.
els nens d’una manera inconscient construcixen una mena de regles de transferéncia L-1 — L-2 per
a comprendre i expressar en la L-2 coses que, cn un sentit Chomskii, fins en aquell moment
desconeixien, 1 que per generalitzacié els fan fins i tot cometre errors gue semblaven superats: el nen

*Hom pot pensar que és possible d'interpretar els exemples que hem posat d'una altra mancra. Es pot argumentar que u
I'exemple C el nen que diu: «esta papallona se parece mucho a una mariposar, ho la perqué no identifica ¢l dibuix de la
pissarra, que pot ésser mal fet, amb una mariposa, encara que d'altres companys I’hagin identificat. Perd ne s exactament
aquest el problema. Alld que és important ¢s el tipus de mecanisme que aquest nen fa servir. No compara un nom de la 1-2
amb el corresponent nom de la L-1. Esta comparant coses, una papallona amb una mariposa, Un adult 0 un nen mes gran
no ho faria aixi. Buscaria un nom de la L-1 que pogués correspondre a la nova paraula de la [-2 1 si el dibuix no semblés
una mariposa buscaria un altre nom {de la L-1).




que per imitacio deta primer conill i que posteriorment expressa conej. sense que aixo signifiqui un
retrocés en ¢l seu procds draprenentatge del catald, ja que Paplicacié d'una regla de transfercéncia
suposa un nivell d’evolucio superior | 'expressio incorrecta cal qualificar-la d’error constructiu.

EXPOSICIO DE LA HIPOTESI

Als apartats anteriors hem intentat de trobar clements que ens expliquessin fa necessitar d unu
diddctica expecifica, necessitat que I'experiéncia sembla constatar. Tal com hem vist al principi. a
partir d'aquests clements intentarem construir, en forma d'hipotesi. una resposta general. El tipus de
resposta que proposem no s basa, pero. en els continguts que s’han de treballar —en el sentit que
una L-2 a parvulari hagi de treballar coses diferents— siné en la manera especifica com el nen les
interpreta i construcix la L-2, siguin quines siguin les coses que nosaltres i proposem,

Es a dir. per la mancra com ¢l nen interpreta la L-2. per la mateixa manera com la construeix,
pel paper de la funcié comunicativa, per I'existéncia d'un codi lexical unic, pel fet que afls que seni
en catala no ¢s interpretat com una L-2, nosaltres establim la segiient hipotesi:

El nen de quatre anys, stoaquest és ¢! moment de comengar P'aprenentatge d'una L-2,
construeix la part del cami gue la L-1 ju ha fer d'una manera propia. que cal definir com a
proces gradual i que. almenys al pringcipi. s'assembla més a la manera com fou construida
la L-1 que a la manera nermalment definida com a propia de Paprenentatge d'una L-2.*

NECESSITAT D'UN MARC TEORIC ON SITUAR LA HIPOTESI

A partir d'aquesta hipotesi s’havien de buscar mecanismes propis de I'aprenentatge d’'una L-1
que. una vegada introduits en els materials, servirien per a reproduir en la L-2 la part del cami que
fa L-1 ja ha for.

Aquests «mecanismes».... pero. varien segons el punt de vista que fem servir. Hom pot distingir
tres grans tipus de teories relatives a "adquisicio del lenguatge (L-1) i al seu funcionament en el
periode d'aprenentatge: la teoria conductista (Skinner). la teoria constructivista (Piaget) i "anomenat
corrent socialista (Vigotsky).* *

La teoria conductista

Des del moment que ens plantegem com el nen interpreta i construeix la seva L-2, estem excloent
ja el punt de vista conductista.

De tota manera la influéncia de Skinner a partir dels métodes audiovisuals ha estat tan gran que
podem trobar mecanismes conductistes a quasi totes les didactiques de L-2 posteriors. En cls nostres
materials també n'hi ha.

Pero per sobre d’aquests mecanismes concrets, pensar que els nens interpreten ef catala gue jo els
proposo d’'una manera diferent a la meva i construeix en la L-2 segons un procés que té les seves
propies etapes, és un plantejament no acceptat per la teoria conductista.

L.a teoria piagetiana

Aquest plantejament evolutiu, 1 el paper que hi juga el nen, si que serien acceptats per una

*Per una explicacio clara i senzilla de les diferéncies entre els aprenentatges d’una L-1 j una L-2, Tié, J., L. ‘ensenayament del
catald als no-catalanoparianis. Ed. EUMOQ, Vie, 1982, ps. 17-26.

* *Per una ampliacid del tema Bronckart, J.P.. Teorias del lenguaje, Herder, 1980, cap. 1.
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interpretacid piagetiana, perd hi ha altres coses que també ens allunyen d'aquesta teoria.

L'afirmacio que a quatre anys el llenguatge és basicament una eina social de comunicacid, és
negada per Piaget. Per a aquest autor el llenguatge esta subordinat al pensament de tal manera que
el llenguatge d’'un nen de 4 anys, com a reflex del seu pensament egocéntric, és un llenguatge
egocentric. Per a Piaget el llenguatge del nen no sera socialitzat fins molt després, quan 'evolucid
del seu pensament li ho permeti.

Com a conseqiiéncia de subordinar el llenguatge al nivell cognitiu, Piaget no admet la possibilitat
d’'una evolucid lingiistica especifica, no necessariament subordinada al desenvolupament cognitiu i,
per tant, nega que el llenguatge pugui fer evolucionar el pensament. Pero 'experiéncia demostra que,
en el nostre cas, aixo6 no és veritat; I'aprenentatge de dues llengiics fa que els nens bilinglies assoleixin
consciencia metalingiiistica molt abans del que I’assoleix un monolingiie. Els nens del tercer estadi
dels estudis de Volterra, Taeschkner i Vila en son un exemple. La manera com el nen interpreta i
construeix una L-2 no depén només de la seva edat, és a dir del seu nivell de maduracio cognitiva.
Depén també, i basicament, del seu contacte previ amb una L-2. No és un problema gue sapiga més
0 menys coses, sind de com les assimila. Piaget no esta d’acord amb aquest plantejament.

La teoria Vigotskiana

Eliminades les dues possibilitats anteriors, i d’acord amb el tipus de critica que n'hem fet, hem
usat com a marc teoric el plantejament Vigotskia.

Vigotsky va morir I'any 1934 quan encara cra molt jove i havia tan sols construit les bases d'una
nova interpretacid. Els mecanismes de la L-1... que hem usat per a construir els materials son en la
seva majoria d’altres autors posteriors que han desenvolupat les seves teories.

Segons aquesta escola el llenguatge és una eina social de relacio relativament evolucionada que
esta precedida genéticament per esquemes comunicatius no-verbals. Es a dir, abans del llenguatge ja
hi ha comunicacid. [ més important encara, existeix continuitat entre les activitats pre-lingiiistiques
i lingiiistiques que vehiculen en un i altre moment aquesta comunicacié. El llenguatge. social en el
scu origen, s’anira individualitzant en la mida que sigut interioritzat. En aquest sentit, el llenguatge
egocéntric és un pas en I'evolucid del seu procés d’interioritzacio.

Haver definit la nostra hipotesi en aquest marc teoric no implica que tots els elements que hi ha
en els matenals que hem construit pertanyin a aquesta teoria. Els mecanismes de la L-2 que ara
exposarem son el fil conductor de les nostres propostes didactiques, perd en elles hi apareixen molts
mecanismes i recursos practics que son propis d'altres metodologies.

MECANISMES PROPIS D'UN APRENENTATGE DE LA L-1 QUE HEM INTENTAT
REPRODUIR EN EL PROCES D’APRENENTATGE DEL CATALA L-2 DELS NOSTRES
ALUMNES.

El paper del gest com a simbol expressiu amb significat

En aquests dltims anys moltes recerques de psicolingiiistica evolutiva han estat dirigides a I’estudi
dels prerequisits fonamentals per a Padquisicid del llenguatge verbal. S’ha posat de relleu el paper
fonamental que juga el gest en aquest procés d’adquisicié.

Volterra i altres (1981) han observat, per exemple, que els primers simbols usats pel nen amb fins
comunicatius sén de dos tipus: gestuals i verbals, i que els primers aparcixen una mica abans que els
segons.

En un primer periode el referent del simbol gestual ve donat pel context. Per exemple:

« ¢l nen assenyala amb un dit un objecte 0 una persona i mira alternativament "adult,

Posteriorment aquests gestos seran convencionalitzats entre el nen i els seus interlocutors, per la
qual cosa podran ser emprats en qualsevol context. Paral.lelament a aquesta descontextualitzacié
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apareixeran produccions: gest+paraula. Per exemple: fa que no amb el cap + [br]. (explica que no
troba el cotxe).

Aquests gestos son usats pel nen com a veritables simbols expressius amb significat, 1 no tan sols
com a elements complementaris de ['expressié verbal.

Nivell espontani, nivell referencial i nivell formal

S. Lopez Ornat (1983) distingeix tres nivells en I'evolucié de la imitacié, la comprensio i la
produccid lingiiistiques: el nivell espontani, el nivell referencial i el nivell formal. El moment en qué
el nen assoleix els nivells és diferent per a cada habilitat, perd ’ordre és sempre el mateix.

Observem els nivells espontani i referencial que sén els que usarem.

Al nivell espontani el nen necessita contextualitzar lingiiisticament i extralingiiistica les activitats
verbals en el moment de ser produides.

Al nivell referencial els contextos ja no han de ser simultanis a la produccié lingiiistica. EI nen
pot referir-se a contextos concrets, pero anteriors, no presents,

St ens referim, per exemple, a la compresio al nivell espontani, aquesta es dona si el nen rep
informacio verbal (i agquesta esta contextualitzada, per exemple, en un conte), informacid no-verbal
(gest. mimica... etc), informacié referencial (en el sentit que la verbalitzacio es produeix
simultaniament als fets a qué es refereix), i informacid activa {en el sentit que la propia activitat del
nen esdevingu: font d’informacio). Estd demostrat que, en aquest nivell, si la informacié no-verbal i
la informacio activa s6n suprimides, la comprensio desapareix.

Al nivell referencial la comprensio es déna sempre que el nen pot referir-se a contextos concrets
anteriors. Si aquesta possibilitat no es dona, la comprensio també desapareix.

Evolucié formal i semantica de les primeres expressions

Segons Vigotsky els aspectes formal i semantic del !llenguatge cvolucionen al principi del seu
proces d'aparicid de manera oposada. Mentre la forma del llenguatge va de la paraula a la frase,
semanticament ¢l nen parteix de I’oracié per arribar a la paraula.

Per adquirir el domini del Henguarge extern, ef nen arrenca d'una paraula, després en connecta
dues o tres, una mica més tard passa de frases simples a d’altres més complicades i finalment a un
Henguatge coherent format per una serie d'oracions. £n d'altres paraules, va de la fraccié al 101, Pel
que respecta al significat, les primeres paraules d'un nen compleixen el paper d'una oracio completa.
Des del punt de vista semantic els nens parteixen de la rotalitat d'un conjunt significatiu, i tan sols
més tard comencen a dominar les diferents unitats semdntiques —els significats de les paraules— i a
dividir el seu pensament anterior indiferenciat a aquestes unitats.™*

Ritme i repeticio

Garvey (1974) 1 Bruner (1975) observen que els primers actes comunicatius, pre-verbals o encara
no basicament verbals, tenen una estructura pautada, limitada i repetitiva. Situats en aquests marcs
estructurats, el nen i ’adult actuen de tal manera que la resposta d’un d’ells depén de la conducta
anterior de 'altre, segons, perd, un cert ordre pactat, és a dir, conegut 1 esperat. La imponancia de
I"adult en la construccid d’aquests marcs, anomenats formats, coincideix amb la hipotesi vigotskiana
de I'aprenentatge com a procés didactic i del paper vicari que hi juga I'adult.

Els mecanismes explicats aqui son la base de les propostes didactiques que us oferim. Hem intentat
construir els materials d’acord amb tots aquests principis. La manera com els hem aplicat és a la guia
didactica.

*Vigotsky, Pensamiento v lenguaje, 1934, La Pleyade, Buenos Aires, 1973, p. 166.
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GUIA DIDACTICA

QUESTIONS GENERALS

Les propostes practiques que trobareu en aquest llibre estan agrupades sota els noms de contes,
recursos breus i estructures col.loquials comunicatives.

Aquests tres tipus de materials son diferents entre si a nivell prictic, perd tenen en comu una
metodologia, és a dir una manera d’entendre 1 d'estructurar I'inici de aprenentatge d'una L-2 a
parvulari.

Aquestes caracteristiques comunes poden ser resumides en quatre punts:

1 — La contextualitzacio de tots els elements a treballar com ctapa necessariament prévia a la
seva posterior i progressiva generalitzacio.

2 — L'Gs d’expressions encara no estrictament verbals, que permetin ja des del primer dia
treballar la comprensid 1 expressid, i que siguin el punt de partida de la posterior
verbalitzacio del discurs.

3 - L'us de Pexpressié verbal com a mecanisme d’aprenentatge.

4 - La creacio d’un canal comunicatiu acceptat i compartit pels nens.

I - La contextualitzacié de tots els elements a treballar

En un primer periode ¢! nen entén el catala, 1 s"hi expressa, no com si anomenés d'una altra manera
aquelles mateixes coses que ja tenen una expressio en la seva L-1, sind més aviat com si parlés de coses
diferents.

El nen anomenara conill al conill del conte del cervatd, mentre que de tots els altres conills en dira
conejos, sense admetre’n la correspondéncia. QO rapidament usara l’cwprcssié 18, cue, una [)(‘(/I(l 1nola
corresponent traduccid, cada vegada que repetim la historia del cuc i el Ldl‘&,ol mentre que sera incapag
de generalitzar I'us de I'estructura: (é + nom propi + nom de l'objecte 1 usara per a aquests casos
I'estructura corresponent de la L-1.

Es per aixo que tots els elements de la L-2 que s’han de treballar en aquest primer periode son
introduils com a parts d’'un marc més ampli, per excmplc un conte, de tal manera gue quedin definits
per la seva pertinenga a aquest marc propi de la L-2, és a dir, sense relacio amb la L-1. [ una vegada
introduits d' aquesta manera, son aprofundits sensc tampoc sortir del context: s'automatitzaran i
allargaran les tires foniques, es faran preguntes de comprensio, primer tancades i més endavant obertes.
el gest i el suport visual aniran perdent importancia de tal manera que el discurs es vagi verbalitzant...
etc.: tot aixo, perc‘a des del propi context, sense generalitzar-ne I'is.

En aquest pnmer periode, la comprensno de qualsevol paraula o estructura treballada estara lligada
a la comprensio de tot el context, a la vivéncia que d’aquest en faci el nen. De la mateixa manera. el
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context serd la condicid necessaria de I'expressid (catalana) dels clements treballats. el marce que en
garantira Ius,

La contextuahtzacio no és usada, doncs, com un recurs motivador, sind com un mecanisme didactic
basic dc comprensio i d'expressid en aquest primer periode d'aprenentatge.

Com a conseqii¢ncia de tot aixo, és molt important no usar coses ulilitzades per a fer la classe en
L-1 com a suport visual de la classe de catala en aquesta primera ctapa de 'aprenentatge d'una L-2,

M¢és cndavant descontextualitzarem, és a dir, generalitzarem 1'ds de les expressions treballades a
1ots els conlextos possibles, i per tant també a aquells que abans eren exclusivament propis de la L-1.
cvolucié aquesta que anira Higada al descobriment, per part del nen, de la llengua com a codi. a la
comprensio que una mateixa cosa pot ser expressada de mancra diferent en la L-{ i la L-2 Aquesta
consciéncia de codi comenga a aparéixer normalment cap al segon trimestre.

La descontextualitzacid sera un procés lent i no necessariament lineal. No és possible delimitar un
punt a partir del qual ja tot es pugui generalitzar.

Durant el primer curs. més que descontextualitzar, allo que farem sera canviar de context, com a
pas previ cap a 'a generalitzacio. La manera com aquest procés sera didacticament plantejat és explicada
a cada un dels apartats especifics dels tres tipus de materials que presentem: contes. recursos breus i
estructures col.loguials comunicatives, ja que Iestratégia utilitzada 1 els nivells de descontextualitzacis
proposits sén diferents en cada cas.

2 — LYs d’expressions encara no estrictament verbals
Les primeres vegades que un context sigui presentat als nens, per exémple que un conte sigui

explicat. aquest tindrd moltes expressions que no poden ser considerades encara expressions
estrictament verbals, ja que el gest 1 el context hi sén usats com a veritables simbols eXpressius

amb significat, i no tan sols com a clements complementaris. Aquestes expressions seran introduides

pel professor com-a parts del context proposat i immediatament repetides pels alumnes com accid
necessaria per afer-ne la vivencia.,

La senzillesa de la part estrictament verbal daquestles expressions. que no significa senzillesa
semantica. ens permetrd de treballar des del primer dia sense excessius problemes la comprensio 1.
sobretot. 'expressio de la L-2.

3 - L’ds de I'expressio verbal com a mecanisme d’aprenentatge

La llengua utilitzada pel mestre en els contextos definits com a propis de la L-2 sera sempre i
exclusivament el catala,

St els alumnes tenen problemes de comprensid, ¢l mestre no fard mai us de la traduccio. Ho
solucionara buscant un Henguatge planer, recolzat en geslos i/o dibuixos, i sobrelot, sempre que sigui
possible. proposant algun tipus de vivencia contextualitzada quc serveixi d’explicacio. D'aquesta
manera si, per exemple, els nens no comprenen qué sén les pessigolles, paraula molt distant a la
corresponent de la seva L-1. la millor explicacid sera construir un petit context, una breu historia. on
a la vegada que tots expressen aquesta paraula hom faci pessigolles.

Es possible que aquesta necessitat d’expressar-se només en catala comporti al principi problemes
al tutor que usa el castelld com a llengua de tots els altres aprenentatges. Es possible, fins i tot, que
aquestes dificultats el facin dubtar de ser ell, i no un especialista, qui faci la classe de catala,
L’experiéncia, pero, demostra que el treball de catalanitzacié que pot fer un tutor és sempre molt
supcerior al que pot realitzar un especialista. La solucié al problema de I'is del catala, en un primer
periode d'aprenentatge, cal trobar-la situant el propi mestre com un element més a contextualitzar, és
a dir, definint-lo en certa manera com un mestre diferent. Hi ha mestres que, en aquest primer periode.
fins i 1ot introducixen un element caracteritzador especific en la seva indumentaria per a fer la classe
de catala. També és possible que el mestre contextualitzi altres elements, com per exemple V'espai i el
temps de la classe de catala.

Ara bé, una llengua no s'aprén només escoltant-la. Es nccessari expressar-s hi, usar-la. A la vegada
€s també molt important d'evitar I'establiment a classe d'un bilingiiisme comunicatiu, on el mestre
sempre s'expressi en cataia i les alumnes ho facin sempre en castella.

Per tant haurem d’aconseguir que la llengua utilitzada pels alumnes vagi essent, a poc a poc, perod
des del principi, el catala.
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Hem de motivar I'is de les expressions treballades a classe. Sioun alumne no expressa en catala una
paraula o una estructura treballades, el mestre fara veure que no ¢l comprén, expressant per exemple
repetidament un gué?. fins que I'alumne sol 0 amb I'ajut dels companys usi 1'expressio catalana, tenint
en compte. pero, les seglients qlicstions:

- L'exigéncia de I'ts de les expressions treballades estara ligada al nivell de contextuatiizacio o de
generalitzacio assolit. Per exemple, no podem exigir que un nen expresst la paraula conifl. o 'estructura
16, cuc. una pedra. de mancra generalitzada, si aquestes expressions nomdés han estat treballades de
manera contextualitzada,

-Considerarem treballada una expressié quan aquesta hagi estat expressada pel mestre 1 activament
i vivencial repctida pels alumnes. No considerarem necessariament com a tals, 1 per tant no en farem
el mateix grau d'exigéncia, aquelles expressions que cls nens hagin només sentit dir al mestre 1/0 nomes
observat en el suport visual.

-Considerarem valides, per les raons exposades en la reflexid teorica, expressions constructivament
aproximatives, com per exemple: fancade o cerrat, o també Maria plora porque la sua mare no viene.
En aquests cas el que farem és repetir nosaltres la frase totalment correcta.

4 — La creacié d’un canal comunicatiu acceptat i compartit pels nens

Hem dit que el catald s’ha dc convertir en una llengua d'us. Hem expressat també que ¢l seu
aprenentatge ha de ser vivencial i actiu. Per tant 1 sobretot a aquestes edats, no podem proposar uns
exercicis mecanics, sense sentit per al nen. Hem d’oferir una llengua atil per a alguna cosa i provocar-ne
la utilitzacio creant la necessitat d’usar-la.

L'as priman d'una llengua és la comunicacio, el ser mstrument de relacid amb els altres.
L'experiéncta demostra que 'expressio d'una tira tomica o cl plantejament d'una pregunta seran
assimilades pels nens en relacio al grau de comunicabilital que comportin, encara que en les diferents
versions s'usin exactament les mateixes paraules. Aquest canal comunicatiu i construim basicament
a dos nivells;

— a nivell simbolic entre els personatges que formen el context proposat: ¢ls nens que fan una

excursio 1 el gegant que cls ataca,

~ 0, entre els nostres alumnes i els personatges, a un nivell molt comparable al que s'estableix entre

uns putxinel.lis i els seus espectadors: en Pau que intenta vestir-se sol i els nens Fajuden.

Les nostres histories son plenes de recursos per tal de plantejar Uaprenentatge de la lengua daquesta
manera. Ara bé, moltes vegades és 1a propia dinamica de la classe la que ofereix o delimita la forma
concreta en qué aquest canal comunicatiu sha de plantejar. Per tant ha de ser el mestre, tamb¢. qui a
partir de la propia practica les construcixi.

CONSIDERACIONS FINALS

- El Nenguatge que trobarcu a les nostres propostes correspon al dialecte central catala. Quan la
variant dialectal de U'entorn escolar no correspongui a la usada per nosaltres, cada mestre n"haurd de
fer la corresponent adaptacio fonctica. lexical o morfosintactica.

- Una vegada familiaritzats amb aquesta mancra de treballar ¢} catald, sera facil 1 interessant
d'ampliar les nostres propostes, trobant possibilitats diferents de les que aqui us oferim o creant-ne de
noves.

ELS CONTES: COM ES TREBALLEN

Els contes ocupen la part més extensa de les nostres proposies. Poden ser considerats la base del
treball a realitzar durant el curs.

Els contes s*han d’explicar d’'una manera vivencial i comunicativa 1 no poden per tant. ser llegits
als nens. El mestre haura de fer-se’ls seus i en especial retenir els gestos i fes verbalitzacions que els
nens han de repetir. La manera com exposem ¢ls contes és esquematica. Cada mestre trobard la manera
d’aconseguir la col.laboracio gestual 1 verbal dels nens.

Cada sessi6 inicia un argument, ¢l desenvolupa i el resol. Per tant cls contes han de comengar i
acabar a la mateixa sessio, ja sigui la primera exposicio o posteriors repeticions. Encara que hom vulgui
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aprofundir una part d'un conte préviament treballat, aquesta s"haura de situar en I'explicacié general
de tot el fil argumental,

Com que a aquesta cdat les sessions de L-2 han de scr curtes 1 sovintejades, a durada dels nostres
contes ¢s, més o menys, de mitja hora. Només recomanem superar aquest limit de temps quan després
de la sessio collectiva d'un conte Ja suficientment aprofundit hom proposi algun tipus de treball
individualitzat que permeti al mestre d'anar passant per les taules, o altres llocs de treball. i establir
d’aquesta manera una comunicacio reciproca en catala nen per nen o grup per grup.

Els contes s'introdueixen intercaladament. En principi un conte no és treballat més de dos dies
seguits. Generalment cada dia hom fa un conte diferent, Els contes nous son introduits conjuntament
a la repeticio dels ja exposats.

L ordre d'introduccid no ha de ser estricte. El que nosaltres proposem, t que pot ser variat, és:

« El globus « LaJuhaila poma « lLacarta

« El cuciel cargol « Eltren « L'aniversari
« En Pau i la Magdalena « En Tabalet « El cervato
« Elgegant de guix + A dormir « Les galetes

La castanyera i el conte de Nadal no estan en aquesta relacio perqué seran introduits coincidint
amb el treball de les festes de by Castanyada 1 de Nadal,

Els principals criteris que hem fet servir per a establir aquest ordre sén la varietat del suport visual
el nivell de dificultat de les verbalitzacions a la primera exposicié del conte.

COM EL MESTRE HA DIINTERPRETAR LA GUIA DIDACTICA DELS CONTES | FER-NE LA
POSTERIOR EXPOSICIO A CLASSE

Al principi de la guia didictica de cada conte trobareu un scguit de consideracions prévies a la seva
eNPOsICIO o classe: la sinopsi del 11l argumental, I'explicacio del tipus de suport visual proposat amb
les indicacions pertinents, la lletra i musica de les cangons que s'hi canten, i aquelles explicacions
previes que en cada cas siguin nécessiries.

Després dlaquestes indicacions trobareu I'exposicio del conte 1al i com ha de ser explicat als nens
t que sempre estara redactat en aquest format:

EXPOSICIO ORAL SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Tndicacions complementaries

GEST VERBALITZACIO

Exposicio oral

L'exposicio oral ¢és el scguit dexplicacions que ¢l mestre va fent als alumnes durant el
desenvolupament de I'argument i que serveixen de fil conductor. Es, per exempie, el vet aqui gue una
vegada... L'exposicio oral no és repetida pels alumnes.

A la mateixa columna que I'exposicié oral, | sempre entre parentesi, hi trobarcu les indicacions de
les coses que el mestre ha de fer, perd que els nens no han de repetir, aixi com també I'evolucio del
suport visual quan calgui.

Suport expressiu actiu
E!l suport expressiu actiu és el conjunt de gestos i verbalitzacions que ¢l mestre fa i diu mentre

exposa la historia i que els nens repeteixen des del primer dia de classe. Aquesta repeticio és paral.lela
a I'exposicié del conte, simultania a la vivencia del seu fil argumental. Per exemple:
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SUPORT EXPRESSIU ACTIU

GEST VERBALITZACIO

)

. MES

on els nens fan el gesr i expressen més a la vegada.

Aquestes unitats formades de gest + verbalitzacid son la primera eina expressiva de 1a 1L-2, perd a
la vegada també son, en un primer periode, un mecanisme de comprensid important.

Una vivéncia activa en la que el nen faci i digui coses permet, a aquesta edat, una millor comprensio.
Per tant no estem d'acord a deixar I'alumne cailat i passiu mentre el professor paria i gesticula molt.
esperant que quan I'alumne hagi entés el missatge, aleshores 1 mai abans ¢l pugui cxpressar. Preferim
que tota la classe parli i gesticuli paral.lelament a I'exposicio oral. Que tots cls nens, per exemple, se
sentin conills i arrupits per la por i amb la ma closa piquin a una imaginaria porta dient: pan. pan:.
que no €s altra cosa que 'expressio semantica encara formalment encoberta de: de pressa. obre la porta
que ve un cagador.

Es a dir, el mecanisme basic de comprensio 1 expressio és el «suport expressiu actiu contextualitzaty»,
Es ¢l mecanisme que permet crear referéncics esponianics (veure . 20) que no siguin de fa L-1.

El suport visual

En I'exposicio dels contes als nens hi ha sempre un suport visual: lamines, dibuixos a la pissarra.
figures al franel.lograf, etc. Pero aquest suport visual és sempre presentat als nens després de 'exposicio
oral 1 el suport expressiu actiu als que fa referéncia. El nen interpreta el suport visual sobre la base
d'una prévia comprensio vivencial activa.

Contranament al que succeeix a moltes didactiques de L-2, en cls nostres materials el suport visual
t¢ un paper poc important. Com ja hem dit, treballem més en base a les coses que ¢l nen fa i diu que
no pas a les que només sent i veu,

El suport visual asscgura la comprensio del fil argumental, perd no n'és el mecanisme principal
d'interpretacié. Es una referéncia de I'accio argumental, perd mai el Hoc on passen les coses. El centre
de I'accio han de ser els mateixos nens 1 nenes.

Es per aixo que el suport visual ¢és ensenyat posteriorment a 'expressio oral i al suport expressiu
actiu. Els nens repeteixen els gestos i les verbalitzacions que fan referéncia a la part del fil argumental
en qiiestio, i acte seguit, perd no abans, observen en el suport visual la representacid grafica de la
seqiiéncia vivenciada.

COM S'HAN DE FER LES REPETICIONS DELS CONTES | COM S'HA D'APROFUNDIR EL
TREBALL DEL CATALA

Exposici6 oral, suport expressiu actiu 1 suport visual, contextualitzats en un fil argumental, son els
elements basics de les histories que us proposem en el moment de ser exposades per primera vegada.

Pero aixi que fem repeticions dels contes, la seva estructura i la manera de plantejar el trebali del catala
canviaran. L'estratégia per a fer aquestes repeticions i aquests canvis pol ser sistematitzada en tres parts:

1 —Com s’evita que les repeticions esdevinguin pesades, absurdes i mecanitzades

Es tracta que per repeticio els contes esdevinguin contextos familiars, de tal manera que el nen
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pugui automatitzar-hi els elements trebatlats, pero sense que agquestes repeticions esdevinguin pesades,
absurdes 1 mecanitzades.

Hi ha histories, com per cxemple £/ globus, prou motivadores com per ser repetides moltes vegades.
En aquests casos no és necessari introduir variacions en ¢l {il argumental pels motius aqui considerats.

Hi ha en canvi histarics que poden ser repetides, sense introduir-hi variacions. una o dues. pero no
meés vegades, ja que perden interés per als nens. Per exemple £{ gegant de guix. En aquests casos es
tracta de proposar situacions argumentals que, tot 1 mantenir molts punts de contacte amb els contes
ornginals, presentin elements nous que mantinguin I'interes. Hom intenta sobretot en aquests casos que

¢l nen pugui utilitzar, en un context encara familiar, cls elements de suport expressiu actiu anteriorment
treballats.

2 -~ Com ¢s desenvolupen les verbalitzacions del suport expressiu actiu

Ja hem explicat que a les primeres exposicions del conte les expressions que el nen repeteix estan
formades de gest 1 verbalitzacio. Per exemple:

: . n . més!

del conte Lf globus
Per successives repeticions del conte la part verbalitzada d'aquesta expressio arriba facilment a ser
automatitzada. Aleshores, en el moment corresponent de la vivéncia del conte, encara gue el mestre
nomdés expressi el gest | no digui res. ¢ls nens producixen tant el gest cony la verbalitzacid de 'expressio
referida.
En ¢l moment que hom comprova que aixo es produeix, ¢l mestre comenga a proposar una nova
eapressid on la verbalitzacid serd més Harga:

- )) « meés gran!

fins que n'aconsegucixi altra vegada, 1 pel mateix sistema, 'automatitzacio. [ aixi, successivament,
la verbalitzacio anira desenvolupant-se:

« volem el globus més gran!

» volem que facis el globus més gran!
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Per evitar massa repeticions, ¢l desenvolupament de la verbalitzacio vindra sempre indicat de la
forma segiient:

o mes!

A ) « mcs gran!
” « volem ¢l globus més gran!
. volem que facis ¢l globus més gran!

Quan a la mateixa historia hi hagi parts que s"hagin de repetir, a la primera vegada que apareisen
hi posarem un numero, i cada vegada que tomin a aparcixer ho indicarem amb el nimero esmentat.

Es important constatar que ¢l desenvolupament formal de la verbalitzacio coinaideix amb una
probable comprensio semantica que ja podiem endevinar a Pexpressio inicial.

De Ja mateixa manera que quan un nen petit diu al seu pare (L-1) aigia. 1 per gest 1 context tots
dos saben que aixo vol dir: pare tine set. donant un go! d'aigna o pare. mira, he descobert el mar, 1a
primera vegada que el nostre alumne compren-expressa

3 p )‘) . més

Ja aix0 significa alguna cosa semblant a volem que facis el globus més gran. L'evolucio de la
verbalitzacié no ha fet més que donar forma a una idea que ja havia cstat dalguna mancra trebatlada.
sense que aixd comportés interferéncies formals amb la L-1. com ho demostra ¢l fet que.
contextualitzada I'expressio. els nens no diuen: mids / mas grande 7 queremos of wloha mds grande . ete...

3 —Com es verbalitza la comunicacio. Com s'inicia el procés de descontextualitzacio dels elements
treballats.

Ja hem explicat que en les primeres exposicions cl context, el gest t ¢l suport visual son clements
de tota composicié d’un conte. Aixi pero que Iaprenentatge de la L-2 evoluciona, hom anira suprimint
aquests elements, de tal manera que el discurs es verbalitzi 1 sigui possible comengar a
descontextualitzar-ne 1"ds.

Aixo es fara, esquematicament, a tres nivells:

—Suprimir ¢l suport visual

Quan un conte estigui prou aprofundit s'explicara sensc suport visual, pero amb tots els elements
del suport expressiu actiu treballats. Serd important observar el grau d’independéncia respecte al suport
visual, i el nivell de comprensio aconseguil sense cap més referéncia que I'exposicio del conte i la propia
accié i expressié dels nens. Una manera de fer-ho és representant-lo.

—Pérdua del valor expressiu del gest en el suport expressiu actiu

A mida que la part verbalitzada del suport expressiu actiu es desenvolupa, el gest deixa de ser un
simbol expressiu amb significat per convertir-se en un element complementari, i per tant ha de ser usat
com a tal. Sera el propi desenvolupament de cada verbalitzacio el qui marcard en cada cas aquest proces.
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~Parlar dels contes treballats sense sortir de la vivéncia d aquests mateixos contes

Hem de parlar amb cls nens dels contes quan aquests estiguin prou treballats. Hem de fer que els
alumnes exphiquin allo que han vivenciat en un conte. en especial allo que ells han expressat, situant
pero aquesta reflexid com un moment més del propi context de qué es parla, o en tot cas d'un nouy
context que 'englobi.

Aquest tipus de reflexio és important perqué representa un pas en ¢l procés de descontextualitzacio.
Es molt diferent usar una expressio en ¢ moment de vivenciar-la que parlar d’una vivencia passada i
per fer-ho usar aquella expressio. Aquest segon cas exigeix del nen una capacitat de referéncia a un
context que no esta present.

Nosaltres proposem un pas intermedi en aquest procés. Parlar d'una vivencia sense acabar de
sortir-ne del tot.

Hi ha dues maneres de fer-ho. De cada una posarem uns exemples que cadascy pot ampliar;

- Reflexionar senve sortiv del context orivinal
La mancra més senzifla ¢s usar els propis personatges de la historia que com a tals poden
provocar-ne la retlexio. Per exemple:
« La mare enfadada de la historia del globus pot fer tot tipus de preguntes sobre qué ha passat’?
« ¢f gegant de guix que plora perque [t manguen parts del cos ens permetri de preguntar-li com
aixo va succeir, ¢&s a dir reflexionar sobre una part anterior de la propia historia.

-~ Reflexionar « partir de nous conmtextos que provoquin en cfs nens Pexpressio dels elements

trehallats, perds reproduing d'aleuna manera els contextos originals:

« Jugar que ¢l mestre explica un conte equivecant-se i els nens ’han de corregir.

« El mestre diu que no recorda el conte i entre tots els nens 'han d’explicar.

. Portarun putxinel.li a la classe que només entén el catald 1 a qui els nens expliquin coses que saben.

» Presentar-se un dia amb un magnetofon fent veure que sou d’una radio catalana, i demanar si volen
explicar-hi alguna cosa.

«+ Fer veure, un cop acabat un conlte, que no podeu esborrar els dibuixos que heu fet a la pissarra, o
treurc les [amines que feien de suport visual, si préviament els nens no diuen formules magiques on
apareixen les expressions treballades.

4 — Introduir expressions d'uns contes en ¢ls altres

Es tracta de provocar I'expressio espontania de les verbalitzacions ja treballades en situacions que
no pertanyen al context on foren originalment trebailades. Es tracta també de treballar-ne la comprensid
fora d'aquell context sense que aixd en provoqui la castellanitzacio.

Per fer aixo. a mida que avanci el curs desenvoluparem cls fils argumentals dels nostres contes
introduint expressions dels uns en els altres.

Resumint, el treball dels contes durant el curs pot ser esquematitzat aixi:

I — Exposar de mancra vivencial i activa un nombre limitat de contes que per repeticié esdevenen
famihars.

2 - Farcir cada conte d’expressions formades per gesr + verbalifzacio que el mestre proposa, els nens
al mateix moment imiten, i que per successives repeticions s'automatitzen.

3 - Estructurar les repeticions de tal manera que:
« No es facin pesades, absurdes i mecanitzades.
« Sigui possible desenvolupar les verbalitzacions de les cxpressions ja introduides.
« La reflexi6 dels elements treballats pugui fer-se des del propi fil argumental.
» Hom pugui fer evolucionar el fil argumental de tal manera que sigui possible un plantejament
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cada vegada més verbalitzat del treball de la llengua, és a dir, on cl gest com a cxpressio
lingiiistica, la preséncia d'un context que serveixi de referéncia, 1 ¢l suport visual, siguin cada
COp menys necessaris.
4 — Introduir en un conte expressions ja suficientment trcballades en altres contes com a pas previ de
la seva generalitzacio.

SUPORTS VISUALS: Tipus i caracteristiques

Considerem que a aquesta edat és important d’oferir als nens diverses formes de suport visual.
Els diferents tipus que utilitzem per a treballar els contes son:
— Pissarra de lamines
Pissarra de guix
Franel.lografl
Pissarra de figuretes
Objectes funcionals de la classe.

1

Pissarra de lamines

Anomenem pissarra de lamines una superficic de fusta amb unes guies damunt les quals presentem
les pagines 1l.lustrades d’un conte.

lLa pissarra que nosaltres utilitzem és una placa de fusta amb dues tires de cartolina. d'1 m. x 3.3
cm. cadascuna, enganxades de llarg a llarg, tal com indiguen les fotografics que trobareu en els contes.

Cada tira va sobreposada damunt d’una altra de cartro, que (¢ menys amplada (2,5 ecmy ), o qual
cosa fa que quedi un espai buit a la part supcrior. Aquest espat ens servira per introduir les lamines
que hi hagin de ser exposades. Cal tenir en compte que la pissarra quedi un xic inchnada perqué les
Jamines no caiguin cap endavant.

El primer que farem sera seleccionar les il.lustracions del conte que s'ha de treballar i forrar-les pel
darrera amb cartolina. ’

En el cas que ens interessin dues il lustracions, que en el conte es corresponen al mateis full (davant
i darrera), aleshores necessitarem dos contes.

Un cop tinguem el material preparat, ja podem exposar les laimines a la pissarra, perd sense que es
vegin els dibuixos, €s a dir, girades.

A I'hora de treballar cada lamina tindrem en compte dos moments:

1) Abans de girar la lamina farem I’exposicio oral i el corresponent suport expressiu actiu (gest
verbalitzacid), relacionats ambdos amb el dibuix que representa aquella seqiicncia.

2) Després girarem la lamina i aleshores acabarem d'arrodonir la sequiencia que s’hi representa.
Es convenient de no farcir el conte amb moltes lamines. Maxim, cinc o ss.

Aquest signe ——3 indica el moment en qué s’ha de tombar la lamina corresponent.
Els contes que us presentem son de dos tipus:

« Contes en qué cada seqiiéncia va lligada amb I"anterior. £/ globus 1 La poma en son un
exemple.

. Contes que segueixen un fil argumental, perd on moltes de les seqiiéncies no depenen de
Panterior. Cada vegada que expliquem el conte es pot alternar I"ordre dc les famines 1 fins
i tol se’n pot suprimir alguna, Contes Les galetes i A dormir.

Relacid dels contes que treballem amb la pissarra de lamines: Ef globus. La Judia i la poma A dormir.
Les galetes.




Pissarra de guix

Anomenem pissaria de grix la pissarra normal de la classe. A més a més de dibuixar-hi amb gUIX
fes imatges que intervenen en ¢l conte, hi podem enganxar siluetes i figuretes.

« Les siluetes hauran de ser lleugeres (cartolina, fusta contraptacada... etc.) Alguncs d'aquestes les
trobareu a I'unnex, com La castanvera.

« Les figuretes poden ser petites joguines dels nens, animalets, Airgamboys. figures del pessebre...

Hi haura conles en qué només utilitzarem el guix, com en el cas de E1 Gegant de guix. En d’altres,
tamb¢ ens ajudarem amb les siluetes i/o figuretes, com en ¢l Conte de Nadal i La castanyverd.

Les siluctes 1 les iguretes queden adherides a la pissarra per mija d'un adhesiu adequat que hom
pot trobar al mercat (marques Bli-tack o Fix-Toc). Aixd ens permetra de trasiladar-los d'un Hoc a
"altre.

El suport visual apareix a la pissarra a mesura que ¢l conte evoluciona i cs descnvolupa el fil
areumental.

Fins que no hagim fet I'exposicia oral i el corresponent suport CXpressiu actiu, no presentarem les
respectives miatges,

El fet de treballar amb guix a la pissarra ens ofereix Favantatge de fer aparéixer i desaparéixer els
dibuinos d'una manera molt ripida 1 senzilla.

Relacio dels contes que treballem amb pissarra de guix: Ef cuc i el cargol El gegant de guix. La
castanyera. Conte de Nadal.

Franel.lograf

La base daquest suport consisteix en una placa de fusta de 1007120 ¢cm. x 75 cm.. recoberta de roba
de feltre. damunt la qual presentem les siluctes de les tmatges que intervenen en ¢l conte.

Aquestes imatges hauran de ser Heugeres: paper o cartolina.

A la part del darrera cal enganxar-hi paper flocat o flocs de paper avellutat per tal que quedin
adherides al franel.lograll

Tenint en compte la metodologia general de treball, no desplagarem les siluetes, ni farem

evolucionar la resta delements del suport visual, si abans no hem fet I'exposicio oral i el suport expressiu
actiu corresponents.

Relacio dels contes que treballemamb franel.lograf: En Pau i la Magdalena. En Tabalet. La carra.
El cervato.

Pissarra de figuretes

Anomencm pissarra de figuretes una superficie de més o menys | m. x | m., damunt la qual hom
pugui guixar.
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Per fer funcionar aquest tipus de suport visual calen:

« guixos de colors.

. figurctes: elements de joc simbdlic que siguin petits. com cotxes. animals, persones (tipus

Airgamboy o Clic), fircta...

Aquesta pissarra es col.loca a terra o sobre una taula baixa i tots els nens sTasseuen al voltant,

Al principi del conte la pissarra és neta, ¢s a dir, buida de figuretes i sense dibuixos. A mesuri que
es desenvolupa el fil argumental, hi col.loquem cls personatges o cls objectes i fem els dibuixos necessars
per construir el marc escénic: una casa, un riu, una muntanya...

La pissarra que nosaltres utilitzem és una placa de fusta del tipus contraplacat de 8 mm. de RIuix,
que esta recoberta amb pintura plastica. D'aquesta mancra podem eshorrar-la sempre que sigui
necessari. com si fos la pissarra de la classe. Una forma més senzilla ¢s utilitzar paper d'embalar, pero
no és tan vistds ni tan practic, pcrqué cada vegada cal un paper nou.

L argument dels contes que es treballen en aquest tipus de suport ¢s construil entre tots ¢ls nens de
la classe en base a les preguntes, en principi tancades. que fa ¢l mestre.
Exemples:
Ver aqui que una vegada hi havia... cun gar o un gos?
El . vivia en una casa o cn un arbre?
A prop de la/l ... hi havia un vive o wna nuntanya?
Ef cavall tenia gana o tenia set?
Com gue tenia ... va anar a beure aigua o a menjar herba?
Aleshores la Pepeta va anar a colliv pomes o a buscar la vaca”

Cada nou clement del fil argumental serd introduit pel nen que contesta la pregunta que It correspon.

Si és una figureta, un personatge o un ohjecte, la collocara damunt la pissarra. St ¢s un element del
marc escénic, una casa o un riu, el dibuixara.

Cada nova accid que desenvolupa largument, la Pepeta va wiar ¢ buscar pomes.... & reproduida
a la pissarra pel nen que ho decideix.

Es important de provocar didlegs entre ¢ls personatges dels contes - ves a dir a en Joun: Joan ves
a casa, que ja és hora de sopar.

Les primeres vegades que introduim noves figuretes, els nens no les han de veure hns gque han
contestat la pregunta tancada. De fer-ho aixi, les interpretarien en castella. Mcs endavant la pregunta
podra ser oberta | amb la Ngureta a la vista.

També es poden fer preguntes de reconeixement sobre els clements treballats: agafa ¢f conill (entre
molls personatges), { que vags al riie (entre diverses possiblitats dibuixades).

Es important d'explicar als nens que els personatges no volen $ind que caminen i que per tant ¢s
necessari construir camins, carreleres...

Es evident que no es podra incloure, en una pregunta tancada, una figurcta que no tinguem.

L argument selabora entre tots, perd per evitar d'arribar a un cul de sac, ¢s interessant:

1) Tenir en compte un esquema basic a I'hora de constuir un conte:

a) presentacio dels personatges
b) construccio del marc escénic
¢) plantejament d’un conflicte

d) solucié final

2) Tenir previstos els elements necessaris per a la solucié final.

Ei conte de L aniversari ¢s un bon exemple de com construir un conte ¢ntre tots. perod tenint a la
vegada Lot aixo previst.

Es important que tots els nens, un per un, hi participin.

Objectes funcionals de la classe

Es tracta d’utilitzar com a suport visual tot tipus d'objectes que podem trobar a la classe: cadires,
taules, paperera, llibres, papers... elc.

El conte d'E!l tren és un exemple de com construir una historia, amb aquest tipus de suport.
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EL GLOBUS

FIL ARGUMENTAL
Un nen troba un globus brut pel carrer, I'agafa, el neteja 1 el comenca a inflar. Apareix un gos
després una nena, i Ii diuen que 'infli més. Arriben més nens 1 nenes 1 1 demanen ¢l mateix. El

globus es fa més 1 més gran fins que arriba un moment que ¢l nen ja ne vol continuar bufant, perd
els altres el convencen 1 el globus explota.

SUPORT VISUAL
Tipus: Pissarra de lamines

Elements:




L . VPSR

Utlitzem aquestes sis lamines del conte £/ globus. Pia Vilarrubias. Ed. Joventud. Col.leccid
Tina-Ton n. 3.

Indicacions: Recordeu que en comengar la historia totes les lamines estan col.locades a la pissarra.
perd tombades del revés, de tal manera que els nens no puguin veure la il.lustracid,
Aquest signe —  [lam. {Jindica el moment que s'ha de girar la lamina.

ALTRES ELEMENTS

Cangd que canta el nen quan la mare i demana qué ha passat.

El globus

Un globus jo he trobat,

un globus petit i jo I'he inflat,

gran, gran, gran, gran s’ha tornat,

lan, tan. tan, tan gran quc ha fet patapam.

q% MY

o i 7 b ] T prd : 1y ¥ A\!

L % - el - - 1 1 ;l - <

y. =¥ r : v + — 4 -

J “Un 810 - bws J'o he tro - bat vh lo - bus ne -
Gran gran  grangmn stha 4bx - rat Tan 3’0)1, tan  lUan

" [\ \ AN Y

H N N— ;

\]
I z I [ il \
17 '% v ’ e @

(Lletra 1 musica: Josep M. Artigal)
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EXPOSICIO ORAL SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Indicacions complementarics GEST VERBALITZACIO

Vet aqui que una vegada...

Un nen surt de casa seva i . patrip, patrap...!
camina pel carrer, .

Peren un elobuys @ Passenvalemn amb .
! i ) « oooh!!
[URUIR
« oh, un glohus!
« oh, un globus vermell!
« oh, un globus de color vermell!
Recollim el globus. ; VY
« €Cs, que brut!
« cos, que brut, quin fastic!
Rentem el globus? o KXXXXXX...

obrim Paixeta,

tanguem l'aixeta, e XXXXXXXXXXI1

Sacsegem el globus perqué caigui
I'aigua.

» lxigui, txiqui...

ens posem ¢l globus a la boca 1
I'inflem. ’ Bufem

Separem les mans cada cop més.

TN
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R e st e s s e s i e "

Aleshores arriba un gos « bup, bup..!

i el nen contesta; . mm..mm

Movem el cap afirmativanient

— [Tam 7

Seguim inflant el globus

) Podem - cantar gualsevol cangd de
arriba una nena que salta a corda , . .
saltar a corda.

« oooh!
veu ¢l globus 1 diu: « oh, quin globus!
. oh, quin globus tan bonic!
« oh, quin globus tan bonic que tens!

el nen contesta: . MM...Mmm.
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la nena dius « més!
@ ) . « més gran'
- 1 )) « vull el globus més gran!
. /V « vull que facis el globus més gran!

« Mm..mm

el nen respon:

Seguing inflanr el elobus,

Sentim un soroll o patrip, patrap...
son més nens 1 nenes que arriben JCI‘ « oooh!
quan veuen el globus diuen: (:-F « oh, quin globus!
( ' « oh, quin globus tan bonic!

/ « oh, quin globus tan bonic que tens!

En el mateix moment que diven: «oooh..»  —s |lam. 4

¢l nen contesta; « mm..mm

=N
14 J

els nens 1 nenes i demanen: @ - )') . més!
V'- « més gran!
z )) « volem el globus més gran!

« volem que facis el globus més gran!

39




P T U G

¢l nen respon: « mMm..mm

Seguim inflant ef glohus.

Arriben més nens - « oooh!
« oh, quin globus!
« oh. quin globus tan bonic!
« oh, quin globus tan bonic que tens!

En el mateix moment que diven: «woooh...» —s |lam. §

el nen contesta: « Mmm...mm

els altres nens repeteixen: « mes!
« més gran!
- volem el globus més gran!

« volem que facis el globus més gran!

el nen respon: « MmMmM...mm

Vigileu que ara diu que no.
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Els nens insisteixen fins que convencen el nen del globus @ aquest diu que si.

Seguim inflant el globus i . patapam!
{inflem tant que al final explota.

—
Tots caiem a terra; . ecs!

guan ens aixequem ens espolsem els . ecs, que brut!

pantalons i diem .
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TV

EL GLOBUS

NOVA PROPOSTA-|

Després dhaver treballat tres o quatre ve
nenes tornen a casa. Quan la mare els vey
pam, pam al cul s demana qué ha passat pe

gades aquesta historia, ex
amb els pant
r mitja de pr.

plicarem que aquests nens i
alons bruts, els renya. Proposem I'expressio:
cguntes tancades | semiobertes. Per exemple:

« Qué¢ has trobat. una pilota o un globus?
» Qué deien els altres nens?

Si ja hem ensenyat la cango als nens, podran contestar tot cantant-la.

NOVA PROPOSTA-2

Portem un globus a classe i me

ntre 'inflem provoquem que
i els gestos treballats.

cls nens repeteixin les verbalitzacions

NOVA PROPOSTA-3

Fitxa: «Més grann

En aquesta fitxa, el nen haura de dibuixar en quatre sequiéncies I'evolucid que fa el globus:

I - El globus cs comenga a inflar.
2~ El globus es va fent més gran.
3 - El globus encara es fa més gran.

4 - El globus explota,
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Materials de treball

Didactica Il
Ensenyament de la llengua
a nens no-catalanoparlans

Inctitiit da Ciancine da I'FdinicaciAa



5.2 METODOLOGIA I PROPOSTA DUNITAT DIDACTICA AL PARVULART

PLANTEJAMENT

A partir de 1a propia experidncia docenﬁ, hem constatat que per
treballar el ratala L-2 a parvulari és necessaria una didactica
especifica, diferent de 1a que emprariem si el catala fos 1a L-1
dels nostres alumnes, i diferent també de les qus s“usen per a
treballar-lo amb nens més grans, tot i que poden haver-hi els-

ments comuns tant amb 1 una com amb 1%altra.

Perd saber que agquesta didactica no pot ser com les ssmentades
no vol dir con®ixer guines han de ser les seves caracteristigues,
i a partir dagquest punt reconeixem 1la necessitat d‘una hipdte-
si tedrica, ja que sense aquest element és impossible construir

materials.

En iniciar el treball ds recerca d aquesta didactica especifica,

hem buscat, sempre a partir de la prdpia experiéncia, elements
afllats qua poguessin parcialment explicar-ne 1la necessitat. Un
element fonamental és Que en aqussta edat lss sstructures lingflis-
tiques no s‘aprenen per a ser usades despréds, sind que és guan
s“usen i basicament Guan s“usen que s”aprensn. Com que a parvulari
el 1lenguatge és basicament una eina social ds comunicacidé, cal
provocar dins la classe una situacié real de comunicacid gue im-
pliqui el nen a tots els nivells i dins 1la Gual les paraulss tinguin

una funcid determineda, serveixen per a "fer coses",

Amb aquest i d’altres elements hem formulat una hipdtest de tre-
ball més amplia que ham usat per a construir les unitats de tra-

ball.



La hipdtesi &5 arucsta:

whzn o un ren de parvulari inicia 1%ap cnentatge o una L-2, Els
nocanismes U use per o interpretar ioper construir acucsta
1lengua novio per o ell, sén més scmbiants 2ls propis de 1 7apre-
nentatoe duna L-1 cur els normalment definits com a propis

cde 1 aprenentatgs dune L-2.

Fodem plent-j or, seguint acuesta argumentacid, cue ¢l catald ha

ot torncr a recdrrer d’alauna manera part del cani cue la L-1

ja va fer, pord

1. no tan sols cn £l sontit de tornar a aprendre ¢ls neoms de
les coses, 1 per extensid una nova manera d’entendre-les,

uno culoura,

-

2. ni tampoc només tn el sentit chemskida daprencdre les os—
tructures cue permeltbin entencre i produir {rases mal escol-

tades i/o expre~szadss,

3

gind, i basicament, en el senltit de reproduir els passos en

r
-

1 zprenentatge e 170s d’una llengua i la sucressid evoluti-
va dels mecanismes comunicatius en gue aguest ds es vehicu-
1

la, dacord arb uma cxplicacid cuce aniri des d Austin i

Srarle fins a 3runer,

Agurst tercer punt de vista és important en “n mida cue roplante-
Ja les cliestions referents als "fonemes, 1&xic i estructures”,
situa acuestes cllestions en un procés comunicatiu cus en ¢l sceu
origen nao és estrictament lingliistic, 1liga la seva andlisi a
consideracions Funcionnls i situacionals, i permet construir una
didactica ¢ acord amb la manera com g1 nen fa el seu procés d apre-

nentatge 1 no a partir de cem els adults analitzem cls continguts
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a ensenyar.

A partir d’agui, hem revisot 1es principals tcories cus interpro-
ten Lfadouisicid del 1lenquatge i, despés de triar con o morc
tedric vna interpretacid vigotshiana, hen buscat mocrnismos s

4
L

is de 1 aprenentatoge e la L-1 rur posteriorment 1o oaplicat A
p a . !

o

materials,

-~

GUESTIONS GENERALS GUS INFURLIEN LA KETODOLCSIA D AL UESTA 011A0~

TICA ESPZCIFICA

Els mecanismes propis de la L= cue hoo intentat roprovdulr on el

procéis daprenentatge del catald dels nostres slumnos son:

1. E1 gest com a simbol expressiu anb significat

2. Lo percepcid a nivell espontani rus &5 ol nivell cuo Correspon
al dcl nen cn relacid o 1o imiteid, 1n comprensid i 1z

produccid verbals.

3. E1 tipus d’evolucid formal i semintica de les primeres eox—
pressions verbals.
4. Les estructures pautedes, limitads i ropetitives cue usen

el nen 1 1%adult en els primers actes comunicatius,

QUESTIONS PRACT TWUES

Les propostes practicues que es desprenen d’aguesta metodaloTia

estan agrupades soia I forma de: contes, recursos brzus, i jocs

gue treballen estructures col.loquials comunicatives,

6]

i a nivell

Acuests tres tipus de materials sén diferents cnire




practic perd tenen en comd una metodologia, és a dir, una manera
d“entendre i d’estructurar les bases do 1 aprencntatge d una L-2

a parvulari.

Els contes, Com es treballen,

A nivel practic, el treball dels contes durant el curs pot esser

esquematitzat aixi:

l. Exposar d“una manera vivencial i ac.iva (vegeu el guid de
treball del conte cue posem com exemple) un nombre deter-

minat de contes cue, per repeticid, esdevenen Tamiliars,

2. Farcir cada conte d’expressions formades per geost i verba-
litzacions que el mestre proposa 1 gue els nens imiton on
el mateix moment. Aguests elements preverbals i1 verbals

s“automatitzen en successives repeticions,

3. Estructurar les repeticions de tal manera que:

- no es facin pesndes, absurdes i mecanitzades,

— sigui possible desenvolupar les verbalitzaéions de les
expressions ja intredufdes,

- la reflexid dels elements treballats pugui fer-se des
del propi fil argumental.

- hom pugui fer evolucionar el fil argumcntsl e €21 na-
nera gue sigui possible un plantejament cada vegada més
verbalitzat del treball de llengua, és a dir, on el nsot
com a expressid lingllistica, la presdncia d un context

que serveixi de referdncia i1 el suport visual, sigquin

cada cop menys necessaris.

4, Introduir en un conte expressions ja suficienment treballa-
des en altres contes com a pas previ per a la seva rosterior

generalitzacid,
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El referent visual

En 17exposicié dels contes als nens utilitzenm sempre un referent
visual: lamines, dibuixos a 1a Pissarra, figures del fransl.ld-
graf, etc. Perd anuest referent visual €és s mpre rresentat als
nens després de 1°expasicid oral i del suport excressiu ectiu als
cuals fa referdncia. E1 nen interpretz sem re el surort visual

sobre 1o base d unz prdvia comprensid vivencial activa,

Contrariament al cur succeix a moltes didacticues de L-2, en els
nostres materials, el suport visual té un raper poc important.
Treballem més en base a les coses Gu® el nen fa i diu cue no pas

a les que només sent i veu,

El suport visual assegura la comprensid del fil argumental perd
no n“és el mecanisme principal d”interpretacid. Es una referdncia
de 1%accid argumental perd mai el 1lloc on "passen" les coses., El

centre d’accid han de ser els mateixos nens i nenes,

Es per aixd que ¢l suport visual és ensenyat porteriorment a 1‘ex
pressif oral i al suport expressiu actiu. Els nens repeteixen els
gestos i les verbalitzacions que fan referéncia a la part del fi1l
argumental en gllesltid, i acte seéguit, perd no abans, chserven en
el suport visual la representacié grafica de la seqlencia viven-

viada .

Considerem que a aguesta edat d&s important d‘oferir als nens di-
verses formes de suport visual. Els diferents tipus que uwtilit-

zem per treballar els contes sén:

~ Pissarra de lamines.

- Pissarra de guix.




— Franel.ldqgraf.

- Pissarra dca figuretes.

- Dbjectes funcionals de la classe.

En el conte cue reproduim "El gegant de guix", usem la pissarra
de guix, i la mecanica de treball a la classe hi és expaosada a
tres nivells, cls cuals, per tot el qus hem exposat abans, consi-

derem basics.

Una exposicié tedrica, metodoldgica i prictica més extensa la tro-

bareu a "Com fer descobrir una nove llengua. Proposta per intre-

duir el catald a parvulari". Ed. EUMO. Vie, 1984,

Josep Ma. Artigal, Fina Anglada, Niria Aragonéds, Ma. Declors Fla-
merich, Montserrat Ral, Maribel Ruiz, Mariona Ventura, Merce Vol-

tas.,

Assessors del Servei d’Ensenyament del Catald de la Generalitat

de Catalunva.
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Plantejar-se 1l'aprenentatge d'una segona llengua en una situacid
de coexistencia, i evidentment d'una "determinada coexistencia’,
entre la nova llengua a ensenyar i la primera llencua dels alum-
nes, comporta necessariament tenir en compte variables tzls com
l'estatus G'aquestes llengilies entre si, la valoracié cue cde caca
una en fan 1'alumne i el mestre, la motivacié per a ltarrenentat-~
ge o l'actitud en relacid al seu ensenvament que teren l'un i

l'altre recspectivament.

En una situacié aix{, una didactice per a 1! aprenentctce ce la
seoona llengua en glestid cueda irnevitablement definida en un
plantejement pedacbgic escolar globel, i en Ultims insthnciz en

el marc sociopolitic on s'arlica.

t limitaré aqui, pcro, a parlar de determinats asrectes de la
nostre manera de "planificar" didacticament el procéc da! arrenen-—

tatge del catala ark nens no-catalanoparlants abans dels sis anvs,

) .

I mentrc ho faci obliderd lec consideracions sociclingiiistirucs

i pcliti COllWCUlSCl"LOu akans esmentades. Acuest exercici d'atctrac—

cid, acuesta "tramma" correcta i necess aria, ens nernctra obsorvar

~

més atentament elec asvectes dicdhctics que vull cestacar.

1 me+tode CCITEITULL-DISCURSTIU construeis: situacions on es fan

0

oses motivadcres, interessants des del punt de visita cdel nen.

Lz llerncua, entesa com un instrument de cormunicacidé i de relocié
afectiva, conm ura eina per fer coses, con un mitja per actuar
en l'entorn, amareix en acuestes situacions com una ranera, imrres-
cincible, de fer les coses motivadores i interessants cue hom

propcsa.

Sovint, actualment, es consicdersa cuc l'anrenentatce &'unc scoona
llengua té com a objectiu principal oferir a l'alumne ur instru-
ment de comunicacid cue pucui posteriorment usar a les Ssituacions
reals de corunicacié., Perd aguesta definicid dels objectius a
partir de funcions comunicatives a posteriori no és suficient
abans dels sis anys. Evidentment cque és vilida d'una forma general
com a objectiu Ultim, pero en el moment de 1'aprenertatce és se-
cundaria.

La nova llengua a introduir ha de ser funcional, pero ha de ser-ho

respecte a situacions presents, a necessitats reals del nen. Ha de
tenir intencionalitat en el propi procés d'aprenentatge.,



No és possible, a aguesta edat, ensenyar una llengua per després
usar-la. Es només a partir de 1'ds real com es pot aprendre. Cal
gue la llengua a introduir sicgui, ja des del primer dia, una llen-

qua d'ds en el seu propi procés d'aprenentatge.

Nosaltres "planifiquem" aquestes situacions on la llencua és
activament usada des del primer dia, estructurant, no tant els cle-
ments propiament lincliistics cue hi apareixen, com el ccnjunt ce
les accions oue s'hi fan. Hem cconstatat cue els primerc pecsos en
la comrrensid i l'expressid de la nova llencua ccincideixer ard ip
tercanvis corunicatius que el mestre i els alumnes han conjuntament

ritualitzat, ja sicul conscientment o inconscientment.

Es tracta é'estructures d'interaccid, pautades, renetitives i
limitades, on lec recrostes de cade narticirant derenen dce la
conducta anterior de l'altre. Estructurce d'interaccid del tirus
que Bruner anomcna Formats.

Acucstes ritualitrzacions sén l'estratecia bacica de les cituacions

que roszaltres prornoser en els rrimers pascos ce l'anrenerntaice.

Ritualitzar tal com acui es5 rlaritcia, implica contextuzlitiear el

1=

discurs, és & dir la rroduccié cormunicativa, 1l'acte de rarau

G

entesos des ¢'un rnunt de vista rnrarratic, independentment d'e

]

~

trictes criteris sermarntics o sintactics. Aouesta contertvalitoacid

del discurs, cus rer un coctat és una limitecid, es converteix en

ur immens ajut per a l'arrenentatoge ce la llencua, nercut a) recula
les dificultats cue el ren ha de resoldre, i percut b) permet usar,
sobretot al rrincipi cel rrocés, elements no-linclifctics del cententt

ip i
principalrent el gest i 1l'entonacid, com a elecrents del cdiccurs,
e u

com a sirbols eypressius amb sicnificat,

El cue fins ars he exposat: la ritvelitzacid de les situaciocons pro-
posacdes, la contextualitzacid del aiscurs, i 1'0s dels clermants
no-lingiifstics com a signes corunicatius, implica situar la “com-
peteéncia comunicativa" com a punt de partida de l'arrcnerntatce de
la segona llencua, dtacord amb el cue alguns psicolinciistes cefi-
neiven com "la continuitat funcional entre la comunicacid pre-lin-

ciistica i la propiament linglif{stica"



Aguests mecanismes de competencia encara no del tot verbalitzats
permeten usar activament la nova llengua des del primer dia.
Permeten sobretot compartir el "tema" que a cada situacid comunica-
tiva cue proposem es planteja. Acquesta és una qliestid escencizl,
Una vegada establert acuest "tema compartit", la funcid del discurs
pot definir-se com "el fer-hi comentaris". A partir @'acuf, arribar
a dominar les formes lingliisticues de la comunicacié és tan sols

un problemz d'anar substituint progrescivament, arb 1l'ajuda de
mestre, les primeres formeéwhol tet #owlinglifsticgues ver lez propia-

ment linclifsticues.

Acuesta marera de "planificar" l'arrenentatoe és fidel a l'estra-
tecic natural cel nen d'acuesta edat ner construir la nove llencua.
Otorca clarament a 1l'alumne un maper actiu, com a consiructor del
vropi rrocés d'arronertatce, pero confia tarbé al mectre un alire
rarer imrortant. E11 és 1*Unic cue coneir a priori el rreocés i és
carac, per tant, de rreveure'l. La seve feina consisteoi:n a coneirer
ivell dz comuniczcid, el tipus de llencuatce cquc e

assolit. I a rartir d'acul rlantejer la comunicacid unz nica méc
enlly, semcre una mwice més endavarnt. o es tracta de sahor cue s'he
de "cir", cuinc clements de la llencua-fonercs, leic o crsructurce-
s'hzr de vrorpccar. te nds aviait el con dir-ho, la —ancra, ¢ls me-
canisres, les entratociec rer corunicar-se., Aquesta definicid dels

-~

1 ren i el nootre ecta dlacord am 12 hirttesi Vig

O
ct
9,
I_J-
v
'3
0

e Desenveluninent Proximal".

Una ce les consccliicncies ée tot aixd és cue el suncrt visual passa
a secon terme. El mecanisme basic de surort rer a la cor rensid

i 1l'expressid sén les verbalitcacions i els ~ectos cue el nen acti-
varent expressa, cl cornjunt de les coses que, incceraraklecent, fa

i diu, i cue nosaltres anomensm el !

'sunort exrressiu actiu'.
Planificada G'armuesta mancra la nronosta didactica, els rens rarti-
civen activament dec del »rimer moment sense que el mectre n'haci
Ge fcr la demanda, i ho fan amb una significativa inde-ecndbncia de
les cificultats foneticues, lesticues o estructurals, cue les inter-
ferencies entre 1la primera llencua i la segona llencua pucuin, des

d'un punt de victa estrictarent lingtifstic, plantejer.



Deixem un moment aquf 1l'exposicié per apuntar, com en un imaginari
parentesi, un altre tema que ens interessa, i tornar desvnreés al

tema general.

De tots és conegut que els nens petits no tenen consciencia meta-
lingliistica. Per a ells el nom és una propietat tal de l'objecte
que si canviem de nom hem de canviar necessariament de referent.

La llengua no &és, per a ells, un codi. Sabem també tots cue els
bilinglies adquireixen aguesta conscieéncia de codi ahens cue elcs
monolinglies. Acuest és un fet cue ha fet cdérrer molta tinta acuests
Ultims anvs.

Doncs bé, guan el nostre alumne de menys de sis anvs comcnca el
procés d'aprenentatge del catala segona llengua, nc € concciéncia
metalinclifstica, i per tant interpreta les paraules corresponernts
(primera llengua/secgona llendqua) com a paraules cue ec rerfcreixen

a obiectes o accions diferents.

Taeschner i Volterra (1977) i vila (1983) han observat unz conducta
serizlant en bilinglles familiars més petits i 1'han anorcnada

"etara cde codi lexical Unic".

Acuesta mencra caracteristica d'interrrctar la segona llen—va, no
interpretant-la corm a tal secona llencua, és una de lec coses cue

diferencien l'estratecia d'anrenentatce d'un nen de, en cereral,

]
3

en’s de sis anvs cue inicia 1'arrenertatge de la scconz 1lencua,
i un altre de més cran o un adult.

Es degut a acuesta manca de conscitneia metalingUfstica cue cde
mina les ectrztecies del nen per usar i construir la nova llencuz,
que es fa imprescindible un aprenertatoe vivencial cue ri+ualitzi

i contextualitzi les pronostes didacticues i que parzeixi ée meca-
nismes cormunicatius previs a l'aparicid del llencuatge ectirictament
verbzl.

Fent un resurm final podem dir gue ens her prorosat:

- elaborar una didactica d'acord ari la manera cor el ner constru-
eix el procés d'aprenentatge, ectratéria que a 1'oricen de¢l rrocés
és més pragmatica que lingltistica,

- aconseguir un aprenentatge vivencial i actiu on el catalld sicui
un instrument de comunicacid en el seu propi procés d'arrenentatce,
- crear, en definitiva, les condicions percue l'adcuisicid el ca-
talld sigqui una necessitat rnatural, volouda, i no un chiec+iu esco-

lar imposat.



Tan sols, per acabar, una Ultima glestid: la utilitzacid de
formats, la competéncia comunicativa com a punt de partenca,

la contextualitzacid del discurs com a etapa préevia a la seva
posterior generalitzacid, 1'4s que fem dels elements no-linatifs-
tics del discurs, el paper de l'alumne i del mestre, tots acuests
sén elements que confiquren la nostra proposta didactica. Pero
tots ells sén a la vegacda elements que van apareixer ja cn el
procés d'adquisicié de la primera llengua. Aguesta és ura simili=-

tud cue obre interrosants gue rortarien a una llarca discussid,

Nosaltres només delxer la giiestid nlantejada.

Paris, 4 de febrer de 1985.
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"Un mestre-dues llenglies™ a parvulari.

Josep Maria Artigal.

Aquest article és una versi$ revisada de la comunicacid pre-
sentada al Seminari "Llenglies minoritaries i educacié", ICE/UB -
AIMAV. Sitges, 1l-14 de juny de 1985.

A Catalunya els nens i nenes de 3 a 6 anys que tenen el
castelllk com & llengua familiar poden optar, si tenim en
compte la llengua d’instruccié, entre dos models de parvulari
(Departament d‘Ensenyament 1984, 1985).

Un primer model on l‘alumne es veu immers en un marc lin-
glldlstic exclusivament catald en el qual la llengua familiar
€s substituTde per la llengua prdpia del paifs, ladquisicié
de la qual, perd, l‘entorn extraescolar no garanteix.

I un segon model on els sprenentetges bhsics es fan en cas-
telld - llengua feamiliar dels alumnes en gfiestié i & la vega-
da llengus socialment dominant - i on el catald és introdult
progressivament & partir d’un minim de quatre hores setmanals,

Aquestes dues modslitats sén normalment conegudes amb els
noms de "programs 4 immersié" la primera, i "programa progres-

siu" ls segona.

Es d’un especte concret relatiu els parvularis que tenen
majoritariament alumnes no-catalanoparlants, i que apliquen
el programa progressiu, que vull parlar em aquesta comunicacié,



Aquest model, comparable & d’altres pel fet que utilitza
dues llenglies ja en les primeres edats escolars, presents
perd una caracteristica que el distingeix respecte a 1la majo-
ria de models bilinglies que s‘apliquen arreu en aquests nivells
primerence : no proposs una persona diferent per a cada una
de les llenglies d‘instruccié.

Malgrat no disposar de cap estudi comparatiu rigurés, els
anys d‘experidncia a moltes i diferents escoles que apliquen
aquest tipus de programa hen portat al convenciment que, en
contra del que & priori s‘hipotetitzava, els nivells de com-
petdncia en la L-2 assolits sén normslment superiors quan €és
el mateix tutor el qui, a més a més de fer els aprenentatges

en castella, introdueix i treballa el catalid.

Semse menysprear la mecessitat d’estudis més fiables que

permetin recolzar l’anterior afirmscié, la prictica gemeralitza-
da 4d“"un mestre—dues llemgiies” & parvulari ha permds analitsar
un procés d‘adquisicif d‘uma I-2 que presemts caracteristiques
especifiques, i observar-me determinades variables tedriques

que sém dtils tamt em el cas d“um programa progressiu com em

una situscié d‘immersiéd.

Plantejament de la gfiestid.

Aqueste és doncs la qliestié que aquf wvull plantejar :

. per qud en esls parvularis que apliquen el model pro-
gressiu els resultats sén millors quan és un sol mes-
tre qui fa els dos aprenentatges i no quan hi ha una
persona diferemt per a cada llengua?

. en quina mesura l‘andlisi d‘aquesta practica pot apor-
tar dades moves relatives a com els nens i nenes d’a-

questes edats adquireixem una 1-2?

Es possible en primer lloc argumentar que el mestre tutor,
d‘acord amb la normetiva vigent, pot amplier 1”input que els
nens reben en catalk més enlld de les estrictes quatre hores
que limiten l’especialista (1), i, en conseqfidncia, a més

input millors resultats.
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Hi ha també rasons per pensar que aquest fet observat als
parvularis que apliquen el sistema progressiu és una conse-~
qli*tncia de la situacié sociolinglifstica general en que té
lloc aquest model escoler, en el sentit que la mateixa "exis-
téncia" d’un especialista, d’un altre mestre "de segona ca-
tegoria" quatre hores a la setmana, reprodueix 1‘estatus que
les dues llengiies tenen @ nivell social, i aixd comporta, em
conseqlidncia, menysvaloracié de la I-2, en aquest cas la llenm-

gua socialment mo-dominant.

O es poden considerar, em tercer lloc, els lligams afectius
implicits en la situascid comunicetiva que la I-2 vehicula. En
aquest sentit, si admetem que la llengua €s un instrument per
a fer coses, 1 que a aquesta edat les coses més importants
8én les relacions afectives, una L-2 que &8 Util per a esta-
blir lligams amb el mestre tutor pot ser més motivant per
1‘alumne que aguella que apareix lligada & una persona que

entra esporddicament a la classe.

Sembla clar que aques® arguments - laquantitat d’input en
-2, i, sobretot, les actituds i motivacions en que el nen
de parvuls rep aquest input - sém importants en relacid s
1°8xit del programae bilingfie (Gardner i Lambert, 1972).

Ferd aquests arguments no sdén suficients a 1l hora d”explicar

com el procée d‘adquisicié de la I-2 es desemvolupa i, em con-
seqiidmcia, argumentar perqud els resultats sém millors en el
cas d“um s0l mestre per a les dues llenglies,.

En altres paraules, mo podem argumentar que els nens i ne-
nes d‘aquesta edat idemtifiquen cada llemgua amb uma persona
diferent, i posteriérment afirmar que aquest primcipi queda
superat per les circunstimcies comncretes en les quals 1 en-
senyament del catald & no-catalamoparlants té lloc. Resoldre
la qliestid d‘aquesta memera comportaria admetre una contradic~
ci6 entre els arguments psicolinglifstics, relatius 2 la manera

com el nem adquireix la L-2, i els arguments sociolimgilifstics



relatius a les actituds i motivacions per apremdre aquesta

llengua, Semse deixar de banda aquests dltims arguments cal

trobar una explicacié de com el nen interpreta i construeix

la 1~2 abans dels sis amys que sigui coheremt amb els argu-

ments esmentats 1, a la vegada, satisfactdria amb 1’experism-

cia observade.

L’adquisicié d‘una L-2 abans dels sis anys.

Senmse menysprear altres variables, unz de les hipdtesi que

es desprenen de les observacions fins ara per mi realitzades

pot ser explicitada de la marera seglient:

1.

2.

Durant una primera etapa els nems i les nenes de piarvuls
usen procediments de compremsié§ i produccié ea la I-2
que 8én linglif{sticament poc elaborats, perd que resulten
eficagos en la mesursa que vam acompanyats d’altres pro-
cediments comunicatius com el gest, 1 entomacié, la prd-
pia accié, les referdncies a l1l‘entorm, els implficits
compartits amb 1°imterlocutor, o altres, i que es pro-
dueixem en un context estructurat i compartit em el qual

els anteriors procediments sém sigmificatius, eficacos.

En el mostre cas, om el catald i el castelld sém llem-~
glies prdximes 1 om 1°ds de la I-1 resulta sempre comu-
micatiu Ja que tots els mestres =ém bilinglies, els nens

i les menes de piarvuls mo associem les llemglies diferents
& persones diferemtes fins que, em una etanz posterior,
sér capagos de processar morfosimticticamemt la L-2.

En aquest sentit, domos, 1°adquisicié de procediments
linglifatics elaborats de la mova llengua sembla ser un
requisit indispemnsable per & poder adequar la comumica-
cié a la llengua de l’imterlocutor.

Dit d“uma altra manera, al principi del procés 1°de d una
0 altra lleagua no depdm de l'inmterlocutor siné del com-

text om 1l intercanvi comumicatiu es produeix.,



Posaré um exemple que permeti mostrar algdim d’aquests
procediments observats em 1l’adquisicid d’una 1-2 zbans dels
sis anys.

Es tracta d‘um didleg entre um mem de sis amys, 1‘Aleix,

i ume mens de quatre amys, la Lians, ambdos catalamoparlants,
els quals estan adquiriat el castelld de mameras espomtamnisa,
sense seguir-me cap aprenentatge programat, com a conseqlidncis
de 1‘estatus dominant que aquesta llengua té actualment &
Catalunya.

En aquest exemple, la I-1 i la 1-2 apareixen respectivament
canviades en relacib a la situacid escolar en aquesta comuni-
cacié amalitzada, perd s’hi poden observar de maners sintetit-
zada i precisa alguma de les estratdgies contempladea en 1‘ad-

quisicid d’una I~2 a aquestes edats,

Exemple 1.

LAleix i la Liema estarn fent, amb comstruccions i perso-
natges de LEGO, un joc simbdlic espontani.

Aleix - Té um personatge @ la md i 1’ensenya a la nens.
Aquest era el dolent, eh?
Liana - S{, Aleshores arriba el dolent i diu: mamos emlaire!

[ménasanlaira] , pronumciant "manos" correctament
en cestelld, i "enlaire" amdb les dues "e" neutres
com en el catald cemtral que la nena conmneix,

Aleix - Amb el persomatge a la md el fa saltiromar fims
que arriba al costat d‘um altre personatge, i ales-
hores expressa,
menos enlaire! [ manosenlaire] , pronunciant "manos™ en
castelld, com la mens, perd produint, a la vegada,
"enlaire" amb les dues "e" tancades, en um intent
de castellamitzar la pronmdmcia.

Respecta aquest primer exemple voldria dir +tres coses.

En primer lloc, remarcar que un joc simbdlic com aquest
necessita unes regles que els participants har d esteblir i
compartir.

Aquestes regles expliciten, per exemple, gquins sém els per-
sonatges, les seves intencions, o els seus torms d‘actuacid.



Aixd és el que fam 1‘Aleix i la Liama quanr diuen,

Aleix - Aquest era el dolent eh?
Lisma - S{, Aleshores arriba el dolemt i diu:

Només una vegada establertes i compartides aquestes regles
el joc pot tirar endevant,

En segom lloc, voldria comstatar com em 1’exemple esmentat
el joc es desenvolupa per mitjd de dues eastratdgies diferents,
La primera verbal, amb 1‘expressid "manos enlaire"., la segona
ro-verbal, per mitja de 1°accié de "fer saltironar el perso-
natge fims que arriba al costat d’un altre persomatge" - recurs
no-linglifstica que, en el cas de mo disposar el men d’un con-
text material om explicitar-lo, hauria de ser expressat per
una verbalitzacié del tipus "aleshores, el dolemt, que volia
atacar el bo, va anar caminant fims a trobar-lo".

Aquestes dues maneres de tirar el Joc endevant, emcara que
explicitades segons procediments diferents, tenen, perd, una
caracteristica comf. Tamt 1’expressié "manos enlaire®, com
"1°accié de fer saltiromar un determinat personatge fins arri-

bar al costat d’un altre", han de ser interpretats en funcié

de les "reglea", de l’estructura del joc, que els interlocu-
tors comparteixen.

Qualsevol d‘aquests dos comentaris no pot ser descontextua-
litzat, ja que el seu significet depdn de qui, a qui, com,
quam, & om, per qud, etc, han sigut prodults, i aquests sénm
elements que cal buscar em el context.

La mateixa expressié o el mateix acte, produfts em um sl-
tre moment del joc o per un altre personatge, tindriem sig-
nificats clarament diversos — mentre que uns expressil com
"aleshores, el dolemt, gue volia atacar el bo, va anar cami-
nant fins & trobar-lo" no necessita per a ser significativa
de tantes referdncies al context concret om &s produide.

Em tercer lloc, els nens semblen identificar, a un mivell
funcional, el joc amb la I-2. Encara que les "regles" séa
explicitades em catald, és & dir em 1la I-1, el joo mo es de~

senvolupa em aqueste llemgua.



Em aquest sentit, els dos tipus de produccionms descrites
en el punt anterior, produccioms limgiliisticament poc o gens
elaborades perd que esdevenen comunicatives en la mesura que
8én produides em un coamtext estructurat i compartit, poden
ser considerats com el primer discurs prodult pels mens en 1la
L-2.

L’eadquisicié del catald I-2 al parvulaeri.

Tot acte linglifstic d“una classe de pirvuls que volguem
analitzar, a més & més d‘incloure un comjunt de proposicions
mesurables per la seva correccif gramatical, i d’establir un
conjunt de refertncies de les quals valorar la seva significa-
bilitet semiintica, vehicula, també, unes intencions, és a dir,
unes relacions emtre els interlocutors, i és comstrult d’acord
amb un seguit de pressuposicions i regles conversacionals

que alumnes i mestre comparteixen,

Un dels pumts més interessants observats en els parvularis
que apliquen un programe progressiu és que en els primers in-
tercanvis mestre-alumme/s en la L;2, aquest conjunt de “"regles
de joc"™ que cal establir, compartir i respectar per tal que
l‘acte comunicatiu pugui desenvolupar-se, aparsixen implici-
tament estructurades en el context de tal maners que no cal

explicitar-les amb paraules,

En les primeres produccions en catald dels piarvuls no-cata—
lanoparlants és el context qui exposa el tema a compartir i
la manera de fer-hi comentaris, o el que marca 1l’imici i 1l’a-
cabament de cada segment comunicatiu, o el que explicita les
intencions dels comunicants, ¢ el que permet construir hipd-
tesis del que encara no s’ha expressat, o el que assemyala
els torms de paraula, o estableix ea cada moment els papers

dels interlocutors.

En aquest sentit um comte, per exemple, pot convertir-se

em un context sobre el gue comstruir discurs em la I-2. Es



tracta d"explicar-lo de manera que ele nens hi participin
vivencialment, activament, que "facim i diguin" coses paral.le-
lament & l’exposicié de la marracié.

Aquestes primeres expressions, mo construfdes només ni bi-
sicament amb paraules, funcionem grdcies w que el comnte és
un gran context que permet estructurar el discurs. De fet um
comte mo é8 més que un tema compartit sobre el que hi fem
comentaris, i el seu fil argumentel, mimimament pautat i ri-
tualitzat, permet facilment construir estratdgies per expli-
citar torms de paraula, intenmcions, hipdtesis, ...etc. Coms~
truit d’aquesta maneras el conte, els mems s’expressen en ca-—
tala, la L-2, gracies a que podem produir discurs pragmdtica-
ment i semdnticament significatiu mo tamn sols amb paraules.

Si els nems mo disposem d’un context emn el que situar el
geu encera limitat discurs verbal em la 1I-2, aleshores usaran
la I~l. llemgua que, en el nostre cas, com ja he mencionat,

resulta eficag¢ ja que tots els mestres sén bilinglies,

Quam s’explica, per exemple, el comte del Cervatd (Artigel
i al. 1984), expressioms com "nyam, myam", "patrip, patrap”,
0 "cervaté!!", esdevenen significatives en base a 1’estructu-
ra del conte que mestre i nens comparteixen.

Aquesta estructura, psutada 1 ritualitzadae, ha sigut esta-
blerta a través de gestos, entonacions, expressions de la
cara, accions, sensaciomns, vivincies activament realitzades
per tota la classe, o fins i tot a partir d’implicits tals
com "que representa ser el protagonista o el dolent d‘un com—
te".

"Patrip, patrap“, per exemple, que és expressat per tots
els nems i les nenes conjuntament a la mimica d’um cagador
que amb 1’escopeta a la mi camina lentament, expressa coses
diferents 8i és prodult quam aquest cagador busca el conill
per matar-lo, o, posteriorment, quam mo havent-lo trobat de-

cideix tormar cap a casa seva., I aquesta diferdncia, imequi-



vocament interpretada per tots els alumnes, no necessita una
explicacié linglifsticament desenvolupada en la L-1,

Aquest conjunt de coses que activament els nens "fam i diuen®

sén el seu primer discurs en la 1-2, Perd, com en 1°exemple

de 1°Aleix i la Liana, squest primer discurs apareix fortament
contextualitzat. Es a dir, si el conte no ofereix un context
que implicitament estableixi les possibles intencions, pres-
suposicions i regles conversacionals de l‘intercanvi comunica-
tiu, i el nen no pot user un conjunt de recursos no-lingiiis-
tics que, per refertncia a aquest context, permetin expressar
per altres mitjams alld que encara no poden expressar amb pa-
raules de la 1-2, aleshores els nostrea alumnes de pirvuls
8’expressaran en la L-1, llengua en la qual ja disposen dels
procediments linglifstics per & produir un discurs descontex-

tualitzat.

La diferdncia entre les primeres produccions en I-2 a par-
vuls, i l‘aprenentatge espontani que observivem en 1“exemple
de 1"Aleix i la Liana, és la manera com en cada cas el context
és estructurat i compartit. Em 1“exemple citat, els dos nens
usen la I-l. A la classe de pirvuls el mestre usa una estratd-
gia diversa: lliga el catald a determinats actes dels quals,
gracies a repetir-los diverses vegades durant el curs escolar,
és possible estructurar-ne, conjumtament amb els nens, les
intencions, els torns de paraula, els possibles papers, els
procediments per & fer nous comentaris, ...etc.

En un i altre cas, perd, el primer discurs en la 1-2 esdevé
comunicatiu i efica¢ graécies a un context estructurat i com-
partit que, d‘una o altra manera, els interlocutors han cons-
trult.

Si observem els actes linglifstics d’una classe de parvuls
que aplica el sistema progressiu, i en la qual el mestre-tutor
treballa les dues llemgiies, veurem que els actes vehiculats
en una o altra d’aquestes llenglies estan construits de manera

diferent,
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Es tracta, sobretot, de dues formes diferents de comunmni-
car-se, La de la I-l molt verbalitzada, La de la I-2 plena de
recursos 1 estratigies pre-linglifstics lligats, necessiriament
al context,

En altres paraules; quan es comuniquen en la I-2 no ho fan
nonmés, ni bisicament, amb paraules. I més important encaré,
és aixd el que permet que no ho facin em la IL-1.

El context &s donmcs biasic, és la condicié mecessiria per
tal que aquest tipus de comunicacid em la nova llengua resul-
ti comunicativa, eficag, El context €s la base sobre la que
es construeix 1 intercanvi linglifstic, 211d que fa possible
que el fil conductor mo es trenqui, que el discurs avanci sen-
se haver de recorrer, ni el mestre mi sobretot els alumnes, a
la I-1 d‘aquests dltims,.

Es aquesta la manera com es construeixen les primeres pro-
duccions en catald I-2, amb pocs elements estrictament linm-
glifstics, perd amb 1‘estructura bhsica necessiria perqud le

conunicapid en la nova llengua funcioni.

La manca de conscidncia metalinglifstica,

Una de les conseqllidncies dels arguments fins aquf exposats
semble ser, com je he apuntat, el lligam que s’estableix entre
la L-2 i els actes que es vehiculen en aquesta llengua, com
per exemple un joc simbdlic, un conte, 0 un hdbit escolar tan
tipic com "qud s’ha de fer a 1‘hora d’eamorzar” - en el qual
cal ritualitzar, per exemple, qui reparteix el memjar, com
es fa aquesta reparticié, o qud s’ha de dir/fer quan algd
oblida posar el tovalld sobre la teula.

Aquesta contextualitzacié de la I-2 sembla estar relaciona-
de & una manca de conscidncia metalingli{stica. Tal com es pot
observar en 1‘exemple que segueix, els nens de parvuls que
inicien 17adquisicié d‘una I-2 semblen interpretar els noms
de les coses com una propietat d’aquests objectes, de tal

manera que les dues llenglies mo semblen ser interpretades, a
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1’inici del procés, com & maners diferents de referir-se a
les mateixes coses, siné més aviat com a significants diversos

de coses diverses.

Exemple 2.

Parvuls 4 anys. Progressiu. Escola Piblica Matilde Ordufia.
Esplugues de Llobregat.

El mestre i una nens, la Rebeca, sém asseguts al voltant d‘una
taula en la que, emtre altres objectes, hi ha un conill de ro-
ba, 1 dos gossos de goma, un més gran que l‘altre,

Es important precisar que en sessions anteriors de la classe
g8’han utilitzat el gos gran i un altre comill, que mo és a la
taula, com & suport visual de contes explicats en catald.

Mestre - Agafo el conill. El mestre agafa el comill amb la ma,.

Rebeca - No, este es el conefo.

Mestre - S{f, perd també és un conill.

Rebeca - No.

Mestre - Per qué mno ?

Rebeca -~ Mira, si tu te llamas profe te llamas profe, eh?

Mestre - Ferd si jo enm dic comnill, per gu no pot ser um comill?

Rebeca — S5i que es um "conill", pero se llema comejo. Mira si
yo me llamo Rebeca, me llamo Rebeca, i no puedo lla-
marme Sandrea. ,

Mestre —~ Deixa el conill sobre la taula i agafa el gos petit,
Are amagaré el gos.

Rebeca - No es un “gos™, es um perro.

Mestre - Per gud no és un gos?

Rebeca -~ Mira, lo ves, es“petit, El otro es "gramn", lo ves?
Pues el "petif se llama perro i el "gran®" se llama "gos"

Mestre -~ Deixa el gos i torma a agafar el conill.
Es un conill, o un "conejo"?

Rebeca - Voy & mirar si se rie, (...) Es um conejo.

Mestre - Per quad?

Rebeca - Por que dice mi madre que los animales de Juguete no

se_pueden canviar de nombre.

El fet d‘admetre que um "conill®™ i un "conejo" mo sém exac-
tament el mateix animal, éw a dir, la capacitat a aquesta edat
d‘incloure expressions de les dues llemglies em un sol codi co-
mi (Taeschner 1983, Vila 1984, Artigal 1985) ens vermet tormer

a 1’exemple 1. per a fer-ne una Yltima consideracié.

Al igual que la Rebeca, la Liana no té cap problema a barre-
jar, en una expressié prdpia del joc simbdlic, una expressié

castellana (menos) amb una altre inequivocament catalana (en-
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laire) com si d’un sol codi es tractés. L’Aleix, el seu inter-
locutor en el joc, en canvi, més gram i en una etapa del pro-
cés d’adquisicié de la I-2 més avangada, castellamitza 1 expres-
8i6 catalana de la nena, €s a dir, aplica una normea fonttica

que ell considera prdpia de la L-2, Evidenment s’eqivoca, ja

que em castelld hauria de dir "manos arriba", perd amb aquesta
estrategia linglifstica "errdniament comstructiva® ens demostra
que ja és capag de distingir un codi per a cada llemgua. Es a
dir, és competent per a buscar estratdgies limglifatiques que-

1li permetin adaptar, més enlla dels errors que faci, el discurs

e la llengua de l‘interlocutor.

La Rebeca i la Liana no semblen, perd, si les hipdtesis de-
fensades en aquesta somunicacié sén correctes, estar en dispo-
sicié de fer aquesta relacid llengua-persona, En el seu cas

es tractaria més aviat d’un lligam llengua-context,

Conclusié.

La contextualitzacié del primer discurs en la 1-2, i la
mance de conscitncia metalinglifstica, semblen arguments a te-
nir en compte a 1‘hora d’explicar perqud en un parvulari que
aplica un progrema progressiu els resultats obtinguts per un

sol mestre sén superiors als d‘una persona per a cada llengua,

Evidenment €s important que el mestre amplii 1°¥s de la I-2,
que no reprodueixi 1‘estatus social d’aquesta llengua, 1 que
els lligams afectius juguin a favor seu., Perd &€s necessari que
plantegi 1l’aprenentatge d‘acord amb la manera com el nen fa
el procés d’adquisicib. Es a dir, que sitiii la comunicacié en
la I-2 al nivelleognitivo-linglifstic que els nens poden enten-

dre i, sobretot, produir.
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Notes,

(1) Entenem per especislista el mestre que emtra quatre hores
setmanals a domar la classe de catald en substitucié del
mestre tutor. Segoms la mormative vigent, 1%especialista
només pot entrar a aquelles aules el tutor de les quals
2o té competdincia suficient en la llengus catalana per a

fer ell mateix la classe,
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Le programme «bain de langue»
pour 'enseignement de la
langue a des enfants
d’immigrés dans les écoles
maternelles de Catalogne

Notre communication tente d’exposer, en premier lieu, les bases a partir
desquelles on applique en Catalogne le programme de bain de langue a des
enfants de langue maternelle castillane. Deuxiémement. nous analysons
quelques stratégies utilisées par les instituteurs pour construire pédagogique-
ment le changement de la langue maison-école. Cette deuxiéme partie de
notre exposé porte sur une recherche en cours sur I'emploi du contexte dans
les premiers échanges en L-2.
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/. QUELQUES REMARQUES AUTOUR DES MOTIFS DU BAIN DE
LANGUE

Le programme du bain de langue a été suivi par plus de 40 000 éleves
entre 4 et 7 ans, dans 577 écoles de 48 villes et villages de la Catalogne
pendant |'année scolaire 1985-86. Ce programme constitue par son étendue,
son importance pédagogique et ses circonstances politiques, un projet sans
doute unigue en Europe.

Huit ans apras Iinitiation du programme de bain de langue en Catalogne,
avec les apports d autres expéricnces réussics ailleurs dans le monde nous
possédons les premiéres bases théoriques et un minimum d’expérience prati-
que qui nous permettent de développer ce modéle scolaire avec un minimum
de garanties. Loin des théses qui montraient des résultats invanablement

"négatifs pour les apprentissages scolaires en deuxiéme langue (UNESCO,
1953), plusieurs travaux des vingt derniéres années indiquent que, sous
certaines conditions requises, le bain de langue ne peut étre qu'un bénéfice
pour I'enfant.

Ces conditions peuvent étre résumees en trois points :

- La langue de famille, la langue de départ de l'enfant, doit étre
socialement forte de fagon a ce que l'attitude vers les deux langues, la
L-1 et la L-2, soit positive.

- Le bain de langue ne doit pas supposer un refus explicite ou implicite
de la langue et culture de la famille. L instituteur doit accepter, €t
conséquemment comprendre, ["utilisation de la L-1 de la part de
I'éleve.

- L'instituteur qui utilisera toujours la langue de I’école doit construire
toujours |'échange communicatif de fagon a assurer la communica-
tion. Cela ne veut pas dire parler de maniére simplifiée mais surtout
construire son discours en tenant compte des habiletés linguistico-
cognitives des enfants.

Lorsque ces conditions seront accomplies le bain de langue sera positif et
les éleves arriveront A utiliser sans contrainte la nouvelle langue, en méme
temps qu'ils développeront normalement les habiletés en L-1 dans la mesure
ot celle—i est la langue dominante de I'entourage extra-scolaire.
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En Catalogne, la langue de famille des enfants qui participent au bain de
langue n’est pas une langue dominée ou méprisée. Les instituteurs sont tous
bilingues «catalan-castillan», ils comprennent toujours leurs éleves quand ils
parlent castillan de sorte que les enfants ne se sentent jamais refusés par I fait
de parler leur L-1,

Bien que dans les actuelles circonstances le programme de bain de
langue soit le seul modete scolaire qui puisse assurer |"acquisition du catalan
par des enfants i origine castillanophone, les parents des enfants habitant {a
Catalogne ont le droit et la possibilité d'inscrire leurs enfants dans une école
castillanophone.

Les premiers résultats, quoique partiels, montrent que I'acquisition du
catalan dans ce type d’écoles se fait sans probléme et que les niveaux de
compétence en castillan sont similaires ou supéricures aux niveaux atteints
par les éleves qui suivent des programmes en langue maternelle castillane.

2. COMMENT CONSTRUIRE PEDAGOGIQUEMENT LE PRO-
GRAMME BAIN DE LANGUE

Connaitre le processus d"acquisition de la L-2 chez des enfants de cet ige
et, par conséquent, savoir comment il faut structurer le modéle scolaire ol la
langue qui doit véhiculer les rapports et les apprentissages n'est pas la langue
habituelle dans un premier moment, sont pour nous les questions non résolues
et I'objet principal des recherches actuelles.

Nous allons approfondir ces questions  partir d'un probléme pratique
concret. Les exemples ici exposés et les hypothéses qui s’en suivent font
référence a des enfants de classe pré-scolaire de 4 ans, normalement dans leur
premier an de bain de langue.

Nous pouvons poser ainsi le probleme :

Quels sont les énoncés linguistiques qui seront le plus facilement
produits par les éleves en L-2, quel type de productions maintiendront la
langue de famille, et pourquoi ?

Nous proposons deux exemples qui seront ensuite comparés.

ANGe
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Exemple A

Une fois par semaine, I'aprés-midi, éléves et instituteur vont i la piscine.
Sur le chemin de la piscine, un éléeve, Raoul, trouve un ver. Il s’ approche de
I'instituteur. Il montre le ver qu'il porte sur la main. L'instituteur regarde
Raoul, d’abord son visage, puis sa main.

Raoul — Tinc un cuc petit. (3 ai un petit ver) Correctement en catalan.

Instituteur — Tens un cuc petit ? Qué dius ! (Tu as un petit ver ? Trés bien).

Raoul — Lo he encontrat. (Je 1'ai rouvé) En catalan : «["he tobat». En

Ry castiilan : «)o he encontrado».

Instit. — L’ has trobat ?, I'has trobat ?. (Tu l'as trouvé, tu as trouvé 7).

Raoul — En un agujerito (Dans un petit trou) Correctement en castillan.

Instit. ~ Enun foradet ? L' has trobat en un foradet, si noi, que bé ! (Dans un
petit trou ? Tu I"as trouvé dans un petit trou, oui, mon petit, quelle
chance ). .

Raoul — Il souritetil s’en va.

La stratégie commupe des enscignants de bain de langue consiste &
répéter les énoncés que I'enfant a produits, en se bomnant a offrir I'équivalent
catalan des énoncés castillans (ou contenant des interférences) que 'enfant a
produits sans demander i 1'éléve de se corriger.

1l est intéressant de signaler que le dialogue précédent s’est répété, avec
des petites variations formelles, chaque fois que Raoul a trouvé un ver en
allant 3 la piscine. L enfant a continué le mot castillan «agujerito» méme si le
professeur a dit a plusieurs reprises le mot catalan «foradet». 11 existe de
nombreux exemples d’expressions que le professeur utilise tous les jours et
que les éleves comprennent parfaitement mais qu'ils continuent pourtant
encore a répéter longiemps en castillan.

Exemple B

L instituteur est assis dans la cour pendant que les enfants jouent. 1l est
fatigué et il a "air de dormir.

“a
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Fani, Bianca et Sussane — Saps qué te hemos dit ? (Tu saisce qu'ont'adit ?)
En catalan : «saps qué hem dit ?», en castillan :
«sabes qué te hemos dicho ?».
Instituteur — No, qué m’ heu dit 7 {Non, qu’est-ce que vous m'avez dit ).
F., B. et S. — Que eres un dormilén ! (Tu es un grand dormeur) Correcte-
ment en castillan,
Instit. — Que jo soc un dormitega ?! Tu si que ets und dormilega, & tu, i tu.
Dormilega ! Dormilega ! Dormilega !. (Je suisun grand dormeur ?
Toi, tu es une grande dormeuse, et toi, ct toi. Grande dormeuse !
Grande dormeuse ! Grande dormeuse ') [l montre du doigt chacune
des filles et, avec un geste du bras, il suit le rythme des mots.
F.,B. et S. — Dormilega ! Dormilega ! Dormilega ! Dormilega ! (Grand
dormeur ! Grand dormeur ! Grand dormeur !) Avec les
mémes gestes.
Instit. ~— [l met ses mains sur ses hanches et fait semblant d'étre faché.
F.,B.etS. -—— Ellesrient et s’en vont en courant.
Quelques instants aprés, elles reviennent.
Eres un dormilon. (Tu es un grand dormeur) Correctement en
castillan.
[ustit. — Que jo soc un dormilega ? Tu si que ets una dormilega, i tu, itu, i
tu. Dormilega ! Dormilega ! Dormilega (Je suis un grand dormeur ?
Toi, tu es une grande dormeuse, et toi, et toi. Grande dormeuse !
Grande dormeuse ! Grande dormeuse ') Avec les mémes gestes.
F., B. et S. — Dormilega ! Dormilega ! Dormilega ! Dormilega ! (Grand
dormeur ! Grand dormeur ! Grand dormeur !) Avec les
mémes gestes.
Instit. — I met ses mains sur ses hanches et fait semblant d'éwe faché.
F..B.etS. — Elles rient et $’en vont en courant.

La troisieme fois. I'expression castiilane a ¢ié substitué par son équiva-
lent catalan «dormilega» et le jew commence ! -

F..B.ctS. — Dormilega ! Dormilega! Dormilega ! (Grand dormeur ! Grand
dormeur ).

Instit. — Que jo soc un dormilega ? Tu si que ... (Moi, un grand dormeur ?
Toi tu es ...) et ainsi de suite.
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Quelques jours aprés. ¢’est Guillem qui apporte un réveil dans la classe.
Quand les enfants apergoivent la sonnetie, 'instituteur Propose un jeu : tous
les enfants feront semblant de dormir : quand Guillem mettra en marche [a
sonnetie ils se réveilleront. C'est ainsi la premiére fois. Mais la deuxiéme
fois, aprés la sonnette, quelques enfants font semblant de continuer 4 dormir.
A ce moment Fani, spontanément dit «grand dormeur, grand dommeur, .. »,
cri qui est repris par toute la classe.

Tandis que dans le premier exemple, le professeur traduisait tout simple-
ment les éléments castillans de I'expression de I"éleve. a present il propose un
nouveau contexte de production ot il situe le mot traduit.

Ce contexte a trois caractéristiques que nous aimerions considérer.

Du point de vue de la pragmatique, il est structuré ; la compréhension du
discours n'est pas soumise a des stratégies linguistiques élaborées : et il est
rapidement saisi par le groupe.

Sans mépriser d autres variantes, notre expérience monue que cette
stratégic facilite I'emploi de 1a L-2 de ta part des éleves. Par contre, lorsque
I"expression catalane n’est pas contextualisée, les enfants continuent a utiliser
souvent I'cxpression castillane, méme si le modéle catalan a été repris
plusieurs fois et il est parfaitement compris.

Notre cxpérience semble montrer que les premiéres productions en L-2
SOnt construites sur une base pragmatique structurée et ritalisée qui permet
de maintenir des échanges réussis sans avoir recours a la L- l.

J'apres cette analyse, le probléme du manque de production en L-2 ne
peut étre plus abordé comme une simple substitution d"un énoncé en L-1 par
son €quivalent en L-2 car les éléments linguistiques de I'échange sont forte-
ment liés A la structure de Uinteraction, a I'ensemble d'actes ot ils sont
utilisés.

La proposition de travail qui s'en suit et & partir de laquelle nous
CONSIIuirens nos propositions pratiques peut étre résumée de la fagon suivante :

I. La deuxiéme langue est apprise a partir de son utilisation, surtout
lorsqu’elle sert a régler les actions avec les autres. 3 modifier une
situation donnee que 1'on convertit en réalité comumune, construite
par I'ensemble, c’est-a-dire lorsqu’elle sert a créer des rapports entre
les enfants et entre les enfants et I'instituteur.

o
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2. Dans un premier moment, I'éléve n'est pas 2 méme de coder et de
décoder le discours au niveau de la forme superticielle de 1"énoncé
mais, sous certaines conditions, il est capable d établir Jes inten-
tions et présuppositions et d’ amorcer des échanges efticaces.

3. L’instituteur construit un systéme de support qui permet a I'éleve
dutiliser avec succes la L-2 des le premier moment de 'échange
communicatif,

Duns cetie premiére étape du processus, fes intentions et présuppositions
sont établies et partagées sans utiliser systématiquement les mécanismes
morpho-syntaxiques.

Cela est possible parce que :

a) 1'éleve peut utiliser, entre autres, intonation, le geste, le regard,
I"action, le contexte situationnel et ks productions verbales et non-
verbales de 'instituteur pour communiquer ;

b} I'éleve dispose du contexte pragmatiquement structuré qui peret le
tonctionnement et 'efficacité des éléments antérieurs.

Au-deld des programmations phonétiques, lexicales et morpho-
syntaxiques, linstituteur offre et coatrdle un type de contexte qui, étant
commun, permet d utiliser des procédés pré-linguistiques & partir desquels ii
est possible d’expliquer les intentions, partager les présuppositions et sup-
pléer les manques du discours verbal partieilement construit.

4. A partir des échanges comununicatifs en L-2 qui fonctionnent depuis
le premicr moment, instituteur et Penfant arriveront 3 négocier
petit a petit la substitution des procédés pré-linguistiques par d’au-
tres linguistiquement plus élaborés, plus puissants et efficaces et qui
seront par conséquent susceptibles de fonctionner hors contexte.

C’est a partir de cette hypothése que nous allons essayer de construire
une stratégie pédagogique et didactique qui nous permettrait de mettre sur
pied un modéle scolaire ot la langue relationnelle et d apprentissage n'est pas
partagée dés le premier moment.,

Sil’on admet que I"acquisition d une langue consiste surtout et d’abord a

W en apprendre les valeugd emploi et que la compétence communicative ne peut

étre développée que dans des situations cu 1'éléve, autrui et une intention

sotent présents, il faut proposer une stratégie pédagogique et didactique ou les

enfanis utiliseront tacilement le catalan dans des situations communicatives
réelles et ou, par conséquent, ils Vacquerront.

vol.

wh

-




R.PA.,K82-85-84, 1987

Nous voudrions encore donner un exemple pour montrer comment, a 4
partir de I'hypothése présentée ci-dessus, nous croyons qu'il est possible de d/B
construire des propositions pratiques.

Exemple C

Les enfants ont inventé la présence d’une sorciére a 1'école et ils en
parlent souvent. 1l s'agit d’une bonne occasion pour profiter d'un centre
d’intérét spontané. L'instituteur dessine une sorciére au tableau ot elle restera
pendant presque quatre semaines.

Pendant ce temps, I'instituteur fait semblant d'écouter ce que la sorciére
dit. L'ensemble de cet acte est toujours structuré de la méme maniére :
I'instituteur s approche de la sorciére, I'écoute, il regarde la classe, il attend
que la classe fixe son attention sur lui, il dit «la sorciére m'a dit...», la classe
réazit et les activités reprennent normalement.

Parallelement, 1'instituteur a mis une chaise a coté de la sorciére de fagon
& ce que les éleves puissent «écouter ce qu'elle ditn.

Par exemple :

Sara se rapproche du tableau, monte sur la chaise, «écoute la sorciere»,
regarde ses camarades et attend le silence :

Instit. — Que rha dit 7 (Qu'est-ce qu'elle t'a dit 7).

Sara — Dema piscina (Demain piscine) Correctement en catalan.

Instit. — Si'noia, dema anirem a la piscina. Es veritat. La bruixa t' ha dit que
dema anirem a la piscina. (Oui, ma petile, demain nous irons a la
piscine. C’est vrai. La sorciére ta dit que demain nous irons i la
piscine),

Et la classe continue ses activités.

Nous voudrions signaler que dans cet exemple, le discours commence
avant que les enfants prennent la parole. Il sinitie lorsque Sara se rapproche
de la sorciere et monte sur la chaise. Dans ce cas, le contexte explicite les
intentions, reégle les réles, étabiit les tours de paroles, permet d aniiciper,
signale le commencement et la fin de 'acte communicatif et fonctionne tout
compte fait 4 la maniére d’un grand theme commun autou. duguel 1'on peut
faire des commentaires.




Le programme -bain de lungue+ pour I enseignement de la lungue a des enfunts
d'immigrés duns les écoles maternelles de Catalogne

Ce type de stratégie maitre-éleve s inspire d"un modele d’acquisition de
la L-2 interactionne! qui présuppose chez I'éleve la capacité d’intespréter, dés
le premier moment, la structure pragmatique de l'échange et accorde a
I'instituteur le role d'adapter la communication au niveau cognitivo-
linguistique que 'éleve peut atteindre, de sorte que le processus d"acquisition
dépend tout autant du professeur que de 1'éleve.
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El programa d’immersid.

Algunes comsideracioms emtorm del "per qud" i el “com".

Josep Maria Artigal.

Aquest article €s uma versid revisada i ampliada de la

comunicacié presentada al ViIdme Collogue Intermationmal

SGAV "Appremtissage des langues, plurilinguisme et pluri-

culturalisme”, Brusel.les, setembre 1986,

En aquest article s’exposen, en primer lloc, alguna
de les raons en base a les quals s’aplica a Catalunya el
programa d‘immersié en nens i nenes de parla familiar cas-
tellana. En segon lloc, s’analitzen algunes de les estrata-
gies usades pels mestres a 1l hora de construir vedagdgica-

ment i didActicament aquest canvi de llengua llar-escola.

Més de 40.000 nems i nemes d’emtre 4 i 7 anys ham seguit
programes d’immersié em 557 escoles de 48 poblacioms de Ca-
talunya durant el curs 85-86., L’amplitud, la importidmcia
pedagdgica, i les circumnstimcies politiques d’aguest projec-
te, fan de 1la immersid al catald um fet rellevant des de di-
versos punts de vista.

Vuit anys després 4 ‘haver-se imiciat a Catalunys, i amb

el comeixement d‘altres experidacies
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exitoses arreu del mén, hi ha una certa base tedrica i uams
Ja minima experi®ncia practiea que permetem desenvolupar

aguest tipus de programe amb un minim de garanties.

Els requisits 4d“un canvi de llengua llar-escola. |

Ja lluny de les tesis que apuntaven resultats invariable-

ment negatius per als aprenentatges escolars en una segona
llenguae (Oficina Internacional de 1’Educacié 1932, UNESCO
1953), diversos treballs durant els dltims 20 anys indiquen
que, si s’acompleixen determinats requisits, el canvi de
1lengua llar~escola vot resultar beneficiés.

Aquegts requisits poden ser esquemdticament resumits en
tres punts,

. la llengua femiliar, amb la que el nen arriba a 1‘es-
cola, ha de ser socialment forta, de tal manera que
1’actitud envers la llengua de casa i la llengua de
1°escola sigui, en els dos casos, positiva.

» La immersié nc ha de suposar un rebuig, explicit o
Aimplicit, de la llengua i culturs familiars. Princi-
palment el mestre ha d“acceptar, i en conseqglidncia
comprendre, 1°ds de la I-1 per part dels alumnes.

. El1 mestre, que usard sempre la llengua de 1l%escola,
ha de construir l’intercaanvi comunicatiu de manera
que la comprensié estigui Sempre assegurada. Aixd

no vol dir parlar simplificadament, 8iné, sobretot,

construir el seu discurs d’acord amb les habilitats

lingifif{sticn-—cnonitiven Adala alrmraos



Si squests requisits s‘acompleixen la immersié serd posi-
tiva i els alumnes acabaram usant, sense Cap men2 d‘imposi-
¢ié, la nova llengua de 1’escols, a la vegada que desenvo-
luparan normalment les habilitats en la 1L=-1 - en la mesura

que aquesta €és la llengua dominamt de l’entorn extraescolar.

La situacié a Catalunya.

-~ A Catalunya, le llengua familiar dels infanis que fan
immersid no és una llengua domirnada i menysvalorada.

Els mestres sén tots bilinglies "catald-castelld™ que
comprenen els alumres gquan aguestsusen la llengua de la llar,
de tal manera que els nens mai es senten rebut jats per agues—
ta qilestid.

Els nens que assiéteixen a una escola d’immersié ho fan
voluntdtriament, amb la intencié d“adquirir la llengua social-
ment menys forta, i sense que aixd representi cap renuncia
oer l’altra seva llengua i cultura.

La immersié &s, en les circunstincies actuals, 1”Unic mo-

del escolar que assegura als nens de parla familiar castella-

na 1’adquisicié del catald, a la vegada que garanteix el nor-—
mal desenvolupament del castelld en la mesura que aguesta és

1 1lengua dominant de 1‘entorn extraescolar.

Els primers resultats , en-—
cara que parcials, indiquen que els nens i nenes que assis-
teixen & una escola d‘immersié adquireixen sense problemes

el catald,i obtenen resultats acaddmics i nivells de castelld

~imilavme A m~amavinara ala nastellanovarlants que segueixen



1‘ensenyarent en aqueste llengua.

Com plantejar pedagdgicament un programa d“immersié a pirvuls,

Les qilestions encara pendents, 1 en aquests moments objec-

te principal d“irnvestigacid,

sén com el nen d“aquesta edat, i en aquestes
circunstincies, adquireix la 1L-2 i, en conseqglitncia, com cal
estructurar aquest model escolar on la llengua que ha de ve-
hicular les relaciors i els aprenentatges no és des del pri-
mer moment compartida.

Intentaré plantejar alguna d aquestes qliestions, i per
fer-ho partiré d’un problemsa prictic concret. Tots els casgos
aqul considerats, i les hipdtesis que més endevant exposaré,
es refereixen a parvuls 4 anys, normalment el primer any

d’ixrersid.

Diverses caracterfstiques del model d‘irmersié a Catalu~
nya, com la proximitat entre el catald i el castelld, o les
relacions digldssiques entre aquestes dues llenglies, fan que
moltes vegades s’estableixi a 1”aula una relacid dbilinglie
en la qual el mestre usa sempre el catald, els alummestt i que
rapidament comprenen aquesta llengua, s’expressen molt sovinmt

en castelld, i tothom s‘enten.

La qliestié pot ser vlantejada aix{:
quines sén, en aquestes circunstincies, les produccions
que més aviat, o més fAcilment, els nene expressaran em

la llengua de 1l°escola, o quines lea que mantindran més

B . - ™ he i SR L2 L - - - Y



Permeteu-me que nosi primer dos exemplesa, que posterier-

ment compararé.

Exemple A

Parvuls 4 anys. Immersié.

( Una tarda a la setmana tota la classe, mestre i alumnes,
van & la piscina )

Raiil ( Camf de 1la piscina en Ralil ha trobat un cuc. S a-
costa al mestre. A la ma porta el cuc, el qual en-
senya ostensiblement )

Prufa,

Mestre ( Mira en Raill, primer la cara i després la md )

Rail Tinc un cuc petit.

Mestre Tens un cuc petit? Que dius!

Railil Lo he encontrat.

Mestre L‘has trobat?, 1°has trobat?

Radl En un agujerito.

Xestre En un foradet? L’has trobat en um foradet, sf moi,
que bé!

Ralil ( Pa que s{ amb el cap, somriu i marxa ).

D’acord amb una estratdgia comi entre els ensenyamts d im-
mersié, el mestre ha repetit les expressions prdvies de 1°a-
lumne, limitant-se, com & Unica reformmlacié, a oferir el
model catald de les expressions castellames, o amb interfe-
réncies, que el nen ha usat, sense exigir-li cap tipus de

correccib.

Es interessant observar, em relacié a 1l’exemple exposat,

com,encara que aquest dildleg, a2mb petites variacions formals ,

s’ha repetit cada vegada que en Ralil ha tornat & trobar un



cuc cami de la piscina’) ell ha seguit usamt durant dos mesos
i mig 1°expressié castellana "agujerito”, tot i que em cada
cas el mestre ha repetit "foradet™. Hi ha, en el cas de la
immersié al catald, molts exemples d’expressions diAriament
usades pels mestres, i perfectament compreses pels alumnes,

que aquests segueixen produint durant molt de temps en cas-

telld,

Exemple B

Farvuls 4 anys. Immersid. 7& mes de curs.

( E1 mestre esth assegut al pati mentre els nens juguem. Es-
td cansat i fa cara d’adormit )

Fani, Bianca i Sussana. ( S’acosten al mestre, el miren,
diuen una ¢ocsa en veu baixa, i marxem corrents.
Al cap de més o menys un minut tormem a acos-
tar-se al mestre )
Saps qué te hemos dit? (en catald: "saps qud -

t“hem dit?", en castelld: "sabes qué te hemos

dicho?".)
Mestre No, qud m heu dit?
F. B, S. Que eres un dormilén, (correctament em castelld)
Mestre Qﬁe jo séc un dormilega?! Tu 8f que ets una

dormilega, i tu, i tu. Dormilega! Dormilega!
Dormilega! (amb el dit les assemyala una per
una, mentre smb un gest del bra¢ acompanya el
ritme de les paraules)

F. Bs Se Dormilega! Dormilega! Dormilega! Dormilega! ...
(reproduint els mateixos gestos)

Mestre ( Es posa les mans a8 la e¢intura i fa cara d’en-

fadat "em broma® )
F. B. S. ( Riven i marxen corrents )



Nestre

F. B. S.

Mestre
F. B. S.

F. B. S.

NMestre

( Més o menys un minut després tornenm )

Eres un dormilén.

Que jo s6c un dormilega? Tu sf{ que ets una dor-
milega, i tu, i tu, i tu. Dormilega! Dormilega!
Dormilega! ... (amb els mateixos gestos d’a-
bans)

Dormilega! Dormilega! Dormilega! Dormilega! ...
(amb els mateixos gestos)

( Mans & la cintura i "cara d’enfadat" )

( Riuen i marxen corrents )

( A la tercera vegada, 1’expressié catalana
"dormilega!" ha substitult el corresponent equi-
valent castelld, i el joc comenga a : )
Dormilega! Dormilega! Dormilega! ...

Que jo sfc un drmilega? T™u sf que .., ( 1 aixf

fins al final ).

Alguns dies més tard em Guillem ha portat un despertador

de casa seva i els nens i el mestre l’estan conjuntament

observant. Quan descobreixen que es pot fer sonar el timbre

el mestre proposa un joc : tots han de fer veure que dormen

fins que en Guillem faci sonar el despertador. Aleshores

s’han de despertar.

Aix{ ho fen la primera vegada; tots dormem fins que em

Guillem fa sonar el despertador. Perd quan el joG es repe-—

teix per segona vegada, sona el timbre i algums nens fan

veure que mo es despertem. Aleshores la Famri, espontdniament,

exclema "dormilega! dormilega! dormilega!", i 1la proposta

és rapidament assumida per tota la classe.

Mentre en el primer exemple el mestre es limitava a tra—



compringe

duir els elements castellans de l’expressié de l‘alumne, en
aquest cas proposa, a més a més, un nou context de produccid
en el qual situa 1’expressid tradulda.

Aquest context té tres caracteristiques que voldria resal-

tar : pragmiticament estd molt ben estructurat, permet quela

Ael significat del discurs no depemgui de procediments lim-

gilstics elaborats, 1 esdevé rapidament compartit.

Sense menysprear altres variables, 1l‘experid®ncia mostra
que aquesta estiratdgia facilita 1’ds de la L-2 per part dels
alumnes. I a la inversa, quan 1”expressié catalana no esti
contextualitzada, els nens segueixemn usant moltes vegades
1”expressié castellana encara que el model catald sigui cons-

tamment repetit i en comprenguin perfectament el significat.

Agquest i altres exemples observats semblen indicsr que els
primers usos que els alumnes fan de la I-2 estan constrults
sobre una base pragmiticament estructurada i ritualitzada,

gracies a la qual és possible mantenir intercanvis exitosos

sense hawer de recérrer a la IL-1.

D’acord amb aquesta anilisi, el problema de la manca de
produccid en la mova llengua, anteriorment plantéjat, no
Dot ser entde com una simple qfiestibd de substitucié d’una
expressié en la I-1 pel seu equivalent en la 1-2, ja que, en
base a la manera com el nen sembla usar els elements estric-
tawent linglifstics de l’intercanvi, aquests encara estan
"lligats™ a l1l’estructure de la interaccid, al conjunt de

1’acte en el que sén utilitzats.



La hipdtesi de treball que se’n deriva, i a partir de la
qual intentem comstruir propostes practiques, pot ser esque-

matitzada d‘aquesta manera :

l. 1a llengua segona s apren quanm s‘usa, en especial quan
serveix per construir i regular un seguit d‘accions conjun~
tes amb els altres; ver converfip una situacié donada en una
realitat compartida, conjumtament construida; ver crear 1lli-

gams entre els nens,i els nens i el mestre.

2. En una primera etapa 1l alumne no codifica i decodifica el
discurs al nivell de la forma superficial de 1‘enunciat, perd
és cavag, si determirades condicions es compleixem (argument
3. ), d’establir intencions i pressuposicions, de mantenir
intercanvis eficagos,

Aquesta capacitat per compartir pragmiticament 1l inter-
canvi, per proposar i desenvolupar coses a fer amb els altres
sense usar la L-l, és el punt de partida del procés 4 adqui-

gicié de la nova llengua.

3. El mestre construeix un sistema de suport que permet
1l’alumne usar amb 2xit la I-2 ja des del primer moment.

En aquesta primera etapa del procés, les intencions i les
pressuposicions sén establertes i compartides sense usar sis-
temdticament mecanismes morfosintlctics. Aixd és possible
perqﬁé 1‘alumne,

a. pot usar, entre altres, l’entonacié, el gest, les mi-

radeg, la prdpia accid, el context situacional, o les pro-
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duccions verbals i mno-verbals del mateix mestre, per tirar
endevent la comunicacié, i

b. disposa d’un context, pragmdticament estructurat, que
permet que els anteriors procediments funcionkn, és a dir,
siguin eficagos.

Més enlld de programacions fondtiques, 1ldxiques o morfo-
sintictiques, el mestre ofereix i controla un tipus de con-
text el qual, una vegada compartit, permet usar procediments
pre-linglif{stics per mitj& dels quals és possible explicitar
intencions, compartir pressuposicioms, i omplir, quan sigui
necessari, els forats buits del discurs verbal encara par-

cialment construit.

4, En base a intercanvis comunicatius en la 1L-2 que des del

primer moment funcionen, el nem i el mestre aniran a poc =2
poc negociant la substitucié dels procediments pre-linglif{s-

tice per altres linglifsticament més elaborats, més potents

i eficacgos, que siguin en conseqiidncia susceptibles de fun-

cionai descontextualitzadament.

En base a aquesta hipdtesi intentem construir una estra-

tdégia pedagdgica i didictica que permeti desenvolupar efi-
cagment un model escolar on la llengua de relacidé i apre-
nentatge no és des del primer moment comvartida.

S1 admetem que adquirir wuna llengua &s, bisicament, a-

prendre a usar-la, i que aquesta competdncia només pot ser

desenvolupada en situacions on hi hagi 1°alumne, un "altre",
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i una intencié que ela relacioni, laestratégia pedagdgica i

didlctica que proposem permet gue els alumnes usin ficilment

el catald en reals situacions comunicatives i, en comseqiitn-

cia, l’adquireixin.

Posaré dos exemple més de com construir, en base & la hi-

odtesl exposada, petites propostes practiques.

Exemple C

Parvuls 4 anys. I.mersié.

Nen mé€s gran ( Un nen més gran que estd al pati mira,
ver la finestra,l’aula de 4 anys, i aixd
fa que la classe es distregui )

Mestre ( Amd el dit assenyala el nen de la fines-
tra, mentre amb el brag¢ segueix ritmica-
ment 1’expressid : )

Fora! Fora! Fora! ...

Nens de la classe PFora! Pora! Fora! ... (imitant els ges-
tos del mestre)

Nen més gran ( Al cap de 20 segons marxa )

Nens de la classe ( Paren de dir "fora!" i tornem a centrar

l1’atencié en la feina que priviameat es-

taven fent )

A partir d‘aquest fet, i durant practicament tot el curs,
moltes de les vegades que "algd mira per la finestra de la
classe" els nens espontiniament diuem " fora! fora! fora! .."
fins que el nen de la finestra deixa de mirar. Mai ningd ha

usat lexpressié castellapna "fuera®.

Exemple D

Parvals 4 anys. Immersié.
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Fa uns quants dies que els nens i nenes de la classe
s8’han inventat que hi ha una bruixa a 1°escola, i parlen
insistenment del tema. En un intent d“aprofitar aquest cen-
tre d’interts espontani, el mestre dibuixa una bruixa a la
pissarra de la classe, lloc on estard casi 4 setmanes.

Durant aquest temps el mestre s’acosta diverses vegades
a la bruixa dibuixada fent veure que escolta alguna cosa
que aquesta 1li diu. Es important constatar com el conjuat
d‘aquest acte estl sempre estructurat de la mateixa manera:
el mestre sicosta a la bruixa, 1l’escelta, es tomba mirant
la classe, espera fins haver captat l’atencid, diu "la brui-
xa m“ha dit que ... ", hi ha algun tipus de reaccié§ a la cla -
sse, i l’activitat segueix normalment.

Paral.lelament a dibuixar aquesta bruixa a lea pissarrs,
el mestre posa una cadira davant del dibuix, per tal que els
alumnes puguin "escoltar el que la bruixa diu®.

Per exemole,

Sara ( S‘acosta a la pissarra, puja & la cadira, "escolta
la bruixa"™, es gira cap 2 la resta de companys, es-—
pera que tots callin, )

Mestre Qud t ha dit?

Sara Demd piscina (correctament en catald)

Mestre S{ noia, demd anirem a la piscina. Es veritat. la

bruixa t’ha dit que demd anirem a la piscina,

( i la classe segueix normalmenmt ).
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Yoldria remarcar com, en aquests doa exemples, el discurs
comencea ja abens que els nems diguin la primera paraulsa;
g’inicia quan "el nen gran apareix per la finestra', o quan
"la Sara s‘acosta cap a la bruixa i puja a la cadira™. Aixd
és aix{ perqud, en els dos casos, el context explicita les
intencions, regula els papers, estableix torns de parauls,
permet anticipar, marca 1 imici i el final de l‘acte comumi-
catiu, funciona, en definitiva, com un gran tema compartit

entorn del qual fer-hi comentaris.

A un nivell general, aquest tipus d’estratigia mestre-alum-
ne fa referdncia a un model d’adquisicié de 1la 1-2 de tipus
interaccionista que pressuposa en l’alumne una capacitat
per interpretar, ja des del primer moment, l’estructura prag-
mhtica de 1’intercanvi, i otorga 2l mestre el paper d‘ade-~
quar l’inout al nivell cogmitivo-lingliistic que el nmen pot
assolir; de t2l manera que el procés d’adquisicié depdn

tant de 1‘un com de 1 altre.

A ﬁn nivell practic, situa la feina del mestre més em
1‘organitzacié de "les coses que es fan" que mo pas de "les

coses que es diuen".
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Alguns aspectes del "com" i el "per qud" d’un programa de

canvi de llengua abans dels sis anys.

Si determinats requisits socioldgics i politics s’acompleixen,
la immersid assegura una bona competdncia em la llengua que
1’entorn mo garanteix, i proporcioma, a la vegada, les bases
per al mormal desenvolupament de 1l‘altra llenguz dels nens i
nenes que segueixen aquest tipus de programa, encara que agues—

" $a llenguz ro rebi cap tipus de tractament escolar.

Lea idea central que argumenta aquesita doble funcionalitat pot
ser resumidament expressada aix{:

« Les activitats d‘una classe amb canvi de llengua no poden,
al principi, comstruir-se i vehicular-se en base a "el sistema
de paraules i el sistema de regles per combinar aquestes
paraules™ propis de la L-2,

« En conseqli®ncia, 1°eficicia d’aquestes activitats depdtn d‘un
seguit d’implicits pragmitics i semintics que la mesttra i els
nens i nenes col.loquen en "contextos conjuntament constrults®,
l’estructura compartida dels quals funcions com una amplia
pressuposicid que mo és necessari explicitar verbalment,

- Aquesta manera de plantejar 1’adquisicié de la nova llengua
reelabora i aprofundeix els pre-requisits del llenguatge en
general, i és per tamt, = la vegada, el punt de partida per
construir la llengua de l‘escola, i el coixi on col.locar
1°input que el nen i la nena reben em la llengua de la llar,
1l’exist?®ncia del qual estd assegurads en funcid de la seva

domirincia socizl.

Aquesta comunicacid tracta de com construir “contextos compar-
tits"en la nova llengua, i de com aquests contextos asseguren
la comunicabilitat de les primeres activitats lingli{stiques de
l’aula, pressuposant, en definitiva, que la manera "com" orga-
nitzar una classe axb canvi de llengua esdevé el seu més impor—~

tant "per qua",



"YO SOY LA MARE"

El primer discurs en L-2 abans dels sis anys.
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"YO SO0Y LA MARE"

El primer discurs an la L-2 abans dels si1s anvs.

Cada men 1 mena de la classe ha dibuilwalk 1 posteriorment

punzat una tortuga.
Arantzasu - fAgata la seva tortuga 1 la posa areba,
" Yo zov la mare M.
Mariano - fgata la zeva tortuoa,
" Yo sov =l opare Y.
Arantzasu - " fFare'!, Fare' ", movent amb la ma la tor-
tuga.
Marianc - Fa saltironar la tortuga per sobre la taula
€ine aue arriba al costat de lia tortugs de
I"Arantzazu.
¢ F—4 Immersid Sena  =2tmans de a

Fuabhlica Sant Josep Oricol. La Trimnitat Nowa

En uwuna situwaci1d d'immer=ia on la llengua de casa polk =ser
usada eficacment, en el sentit gue 1 alumne pot vehicular 1
seves intencions comunicatives per mitid d’aguesta llencua semp
aue ho desitgi. guines z=eran les primeres producclions en oatal

1]
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Seran aquelles gque més vegades els nens 1 les nenes sentiran
repetir a la mestra? 0 les gue presentin menvs interferencies
fonétigues, ladviques, o morfosintactigues amb la llengua de 1a
llar? 0O les més escolars, aquelles gque per no "existir'" fora de
lescola no s interferiran amb el hagatge que els  alumnes ja
tenen? 0O les més funcionals, g a dir, les més necessaries per
participar en les activitats de la classe? 0 aguelles gue resal-
tin més motivants?

Totes aquestes preqguntes han estat plantesjades en relacido a
l17adguisicid duna L-2 i tenim arguments per pensar que totes
les wvariables gue s hi consideren, saobretot la darrera, juguen
algun paper en el proceés d'immersid lingilistica a 1%escola.

Aguest article perod. sense deilxar de considerar les an-—
teriors argumentacions, centra la seva atencid en un altre tipus
de variable, o si es vol, planteja un altre tipus de pregunta:

en quin tipus de contextos de produccid apareiven els

primers usos de la nova llengua per part dels nens 2 tenen

b

aquestes contextos algunes caracteristiques comunes?
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1)

La contextualitracid de les primeres produccions en L-—2.

5i observem 1°'exemple de 17'Arantzasu 1 el Mariano citat al
principi de 1l7article,. és possible vewre com, una vegada es-—
tablertes les "regles del joc”
Arantzasu — "Yo soy la mare'

Mariano - "Yo soy el pare',
aauest nen 1 agquesta  nena  s0n Ja Capacos, amb molt pogues
paraules, de construir una conversa en la L-2.

frantzasu — "Fare!, Fare!"

Mariano - fa galtironar la tortuga per sobre

{
la taula fins que arriba al costat de
la tortuga de 1" Arartzasu ).

& tdea central a destacar d "aguest exemple s que. malgrak
=N baix nmivell de competencia estrictamsnt lingitistica d”agues

nen 1 agquesta nena en la L-2 en =21 moment de produir-se la  cone
vercsa scmantada — seqgon mes de curs —, 2la dos sdn la capacos ds
planteiar 1 desenvolupar sflcacment wuna actiwvital 11ngulgtlca
conjunta en aguesta nova llengua.

Aaquesta primera competéncia de 17Arantoasuy 1 el Mariano ocar
"ter  cCcoses ern la nova 11Lngua” Mo deren peri,
bBa=1cament, nr o fonetics 1 1 morfosinbactics,
=i més aviab da 1= capﬂczi =
construccid dTun comjunt dimplicits,
compartits, t+an  possible gue actes

UNCclonine.

-+

l1"evemple citat

Aguest tipus diimplicites que Nno aparsixen formalment &n =3
text oral permeten, en la conversa citada. delimitar 1| distingir
Testabliment de 1@5 "regless del Jjoc" rezpecte del Joc oropilament
a1ty recaonslxer 21s torns d entrada de cada participant; inter -
pretar la produccid threoial ( "Fars!'") 1 fer—-hi comentaris
coherents; 0 segulr participant en el Joc guan "falten paraules
de la L-2" {la tortugueta del Mariano que caminal.

-t

Es a dir, l'sxemple citat, 1 altres protocels mestra-nen/a
nen/a-nen/a observats durant la primera etapa del proc
d*immersib, permeten hipotetitzar gue molte=z de les primeres in-—
teraccions produlides en catald en una aula de parvuls immersid es
desenvolupen en, 1 a partir de, un "context compartit entre ela
interlocutors", el qual presenta com & minim tres
caracteristiques:

1
o

a. permet negociar requisits pragmatics (per ex. torns de
parla o intencions comunicatives) i referents semantics (per

M. qué sabem respecte "els pares i1 les mares" o com ex—
plicitar una proposicid del tipus "la tortuga—-Fare va anar
caminant fins arribar al costat de la tortuga-Mare) sensa
haver d'uzar paraules de la L-1.

b. la gseva estructura esdevé rapidament compartida per tot
el grup-classe.
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C. permet, com A consequéncia de a. i baw gque 1 axit de
l'intercanvi comunicatiu "en la L-2" no depengui de pracedi-
ments lingiisticament elaborats en  aguesta llengua, 21l

gquals 1l alumne/a encara nNo posseli.

1l context entée com g_discur%.

Duramnt un llarg periazde de bemps — gue pot  varlar segon

cada alumne/a — el grau de catalanitzacid de les producocions

zembla dependre del tipus dactivitat en la gual aguestes produc-—

ciomse @an realitrades, O dit d7uamnas alfra mansra, al princiol

nens i nenes de parvuls mo catalanito=n homogeniament fotes le

oroducclions 2n o runced del nilwvell de competanoa = catala
1

=1

lezngua ==

can adguirint, Sl e @l proces de canvl de
' altres.

=
za abanms en algunes activitats oue en d

s sebtmana del
voproduccions del

icia —"Dimoni, a vauw 2 si1 me

Fer exenple, & la

mateiza classe, s ohsery

Mariano — "hloo e & hMor me .

Livis — "TTagass Shoras e 1l .t
R e Sl s

Mercé - "Urna altra vegada, ahoras to osts ol dimool Y.

d7 acu

El que destaca més

I

=t dial=g espontan: ~eglst

n ¥ .
durarnt 1'estona de pati gz 1 fet que, contriritamant &l gus oot
fer pensar, g produeix en un moment del curs 2n &1 gual ag
matetwose nene 1 nenes deen sncara predominantment 21l castelli.

l.a preaunta a2 planterar
que onssibilita la canmtid
indicat antariorm:

., BN Consedgosnci a,
pue hio apares

s

o, 1

= = mErtyERrear altreg
part de la resposta a aguesta guiestid cal trabar-1a
de context en el qgqual 17 anterior dialeg é<s prodult.

Fer precisar gue s 'enten per contexst voldria evposar de
manera breuw tres coses:

i. lLe= produccions verbals gue apareixen en una aula no for-
men wun llarg continuum de paradles 1/0 frases que es  succesixen
una darrera l'altra i mitijiaengant les guals els interlocutorz ex-—

pressern, o sl =g wiol intercanvien, diferents csignificats
delimitables entre si. Aquest aparent continuum de verbalit-
zacions significatives es també segmentable en activitats
lingiistiques especifiques — com per exemple: el concerge gue

entra cada mati a 17aula 1 demana qui falta al menjador, Ln
treball col.lectiu de blocs logice, el racd de la cuina, un nen o
una  nena que wplica a la mestra gque porta un vestit nou, el
carrec d'observar guin temps fa avul, edplicar un conte, ... etc.

La caracteristica que diferencia entre si aquestes ac-—
tivitats lingiistigues no es el tema del gqual parlen, =ind el
tipus de coses que s hi fan. En aquest sentit, per exemple, cal

-r
el
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considerar com a difersnts llexplicacid d'un conte de pilrates,
jugar a pirates, o fer comentaris entorn un dibuix d’un nen g una
nena on també hi aparsixen pirates.

2. Cada una dlaquestes activitats lingilistigues te wuna

petructura aue ele interlacutors han de conjuntament negociar 1

sense la nual 17 acte en qiestid no podria realitsar—Ge.
Far mitjia d7 aque estructura els interlocators ne

21 hen

delimitar &1 principil, @l fimal — i els poasibles paréntesis 1n-
ternse - de 17acte linguistic, regular els respectius torns de

participacic. diferenciar alltd gue é¢ infarmacid ja conequda per
tots d7alle gue cada un *alles o elles introdoelrid oo
ertres altras, conczt coherencia interna del

nou, [ Y

= 0

COm e
Fament slaborab.

T elaements, oMol ments., shructurs poden
TR CONET micia de orocedling - lTimgiistics 1 SGNAar@l i er

brsvr oAl 0 2oaorlt imbterloouhor s

com a tal 1
produsisen, o opadsn tambe no Aparel ey

mim @) bk

E1

T

el comnjun

7 elenents a 1 vameni i
1 AaLe mo aparelxern aHnl ol hal 1
content G el o=ttt =

oo Al il Fe iy i , ot

A1 . =0

aulal aaguest oot
I men O una neEna, per exemple, noilen

primer de la Fila gus wa al pati dient "maauin: a'l,

una frase del tious "(senyorsta), vull ser =1 primer de la  f

=
U]
%

s} 2 113
fogue wa =2l woatid" - sempre  GQue an anussta haagl
cnl . tectivament az=ociat les fFiles a hrens,

Des o’ un punt funcional poden (Nt
produccid com 17alt a dir, peEr o omit ia € E pos-
sihle aconssguir el 3 a diferéncia recaw en el fatt gue,
par a resultar eficaces, la primera itz zear produilda e un
determinat conhtext, i 1la segona no. LG viall ser el

primer de la fila (gue va al pati)" pot ser Gtil per assolir la
finalitat proposada en gqualsevol moment o lloo de 17activitat es
col =, mentre "maguinista" només servely per & ser el primer  de
la +ila =i #s produit just en el limit gue maroca =1 princint de
lactivitat "fer la fila".

El que resulta rellevant d’aquest exemple tipic duna claszs
de F-4 immersié no éz tant el fet que "maquinista" es catalanit:s

1 1
abans — ©n funcid de la seva major simplicitat fonética,., léxica o
morfosintactica - sino, en primer lloc la capacitat dels alumnes
per a usar cignificativament i eficacment aguesta produccida, és a
dir, per a contextualitzar-la, i en segon lloc el +tet que sembzla
més facil i eficag partir d’una produccid linglisticament poc
desenvolupada en la L-2 perd comunicativament eficag en funcio d=

l]a z=eva corntexvtualitzacid com ée "maguinista’, que no pas passar

d una eupressié castellana verhalment rica a la seva corresponent
formulacid 2n catala.

4



El= nens i les nenes  saben Ja  dez:  de o moll aviat com
interpretar/usar =1 contest, per a "fer cosec” Ccom per exemplo
ser el primér de la fila, de tal manera gue =1 limitats recursos
lingiistice que tenen en la L-2 resultin eficagos. i Bn canvi
aguesta contextualitzacid nmo es possible, 1 han d expressar el
deciq de ser el primer de la fila ftenint com & drnics elements leocg
paraul = aleshorezs 1experiéncia demostra  que s euora2ssen (=3
castel &,

=1

iJ

amper del mestre.

el o

TR N T W vl e A Al Rty

o comuntament ban e 1at
P ~
,2§< implicita Azl "a2oco del cimoni s
compartit tob 2114 cus = OO IR £

>, COm &

[ El WY e gl W o = vErhal s

=] text verbal perd que Tumclona. 2n
punt de de ' ;

s com =l

Mariano ~ "No

O e— I 2quLl 3
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mz agates!

=h11l, t. .0

s e o iiEnt o1 had,
( F-4 Tmmerzid. llens setmana 2 Fubilca
Barnlt Josep Oriol. La )
o a dimonis™".
"Yale, Junamos a dimonie™,
"amo=s & bhaces de dimoniz'.
s 1=l Chrtstian van a varare aigus 2 s fmnh,
Mo podeiz zalir porgue los oimondis tlenen la
caza destrozada, dirigint—-=se &l Gorka 1 =l
Christian.
Mestre "Orn as la casa dels dimonis™".
Chuaim "AllaY, assenvalant amb 21 dit =] sorral.
1—; Mestre "Molt be, =

zsorral serd la casa dels dimonis'.
Laasd

5 e

£l mestre entra zl scrral. totz =2ls nens, tambe =ls de 1la
4 font‘gpaﬁ tornen, fan 21 m teinx.,
— LF“ Meaotre "l serd 2! dimoni?"
halm "Yoo',
Meetrea "DYacord., £Els dimonis poden sstar o a la .
Flens "Mo'".

i

Mest e "Ele dimonis on han destar, a dins o a fora de 1
casa®™".

Mens "Fara", encara que algd també ha dit "fuera”.

Cluim Surt fora del sorral.

Mestre "Xic—xac", en una imaginaria porta del sorral.

Nens "Xic—xac”.
Cluim "Azaah!", des de fora el sorral.
Meostre "Dimomi, no m agafaras!, dimoni, no m’agafaras'"

Nens "Dimoni, rno me agataras!, dimaoni, no me

[
o




Agataras! ..o,

Cuim "Aaaah!'".

Mastirre Suwrt del sorral corrents.

NMens També =swrten.

Gt m Va clarament a perseguir el mecstre, i 17 agafa.
Mastre "Ara Jo serdé el dimoni'".

Nens Tornen al =orral.

Tats sén a dins del sorral perd no diuen res.
"Clhae heuw de di«T"

"Na me agatariz!, no me agafaras'..."

"Ahora tu has de decir una cosa'.

"Oue no us agafar-é?, va sortiu, wva'"

Surtern carrents.

"Aaaah!, agaftare!, aaaah', us
oerd o Al A ningi.

Moz Tormerr &1 =orral
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cmmparfit?” e
wma Certa rndependd

= P
dels nens 1 nenes 2n la riovs
aguezbta sacktrvitat linguistica &z molt mobtivant. i
’ ficats el = aual:

1

ta comstruids a partir d7un coniunt de sign
en té moltk L F o msE

i 1ol bament
IS ‘guin  tipus dTactua

ar o T

Cih ques

Lo . oris de tin
i zlz alumness Construelxzen i, =1
lMestructura del jor, i en especial L
diversos pmr+1r1pdnL:. Agquest ds de £l
tius  del mestre durant tot

O 1 evenple: cras del prc,i ioc
una  estructura de torns d'actuacid/paraula gue ﬂiquin ticilment
recaoneixnibles. Aauestes entrades, rapidament identificades i1 ac—
ceptades per tota la clasese, permeten particinar en =21 jo-o des
del primer moment.

L'espail - a dins/a Fora del sorral -, la mateina
seqiencialitzacid del joc - abans i després de =ortir corrents -
la préopia activitat dels alumnes - empaitar i agatar un altre, -,

o 213 gestos que acompanyen expressions com ara "aasah'" o "swic-
xac"  son elements en base els quals aquest primer discurs en la
nova llengua és produit/interpretat. Es en aguest sentit que el
context forma part del discurs, ja que no sembla possible plan-—
tejar, desenvolupar i fer arribar a la +i proposada aquest primer
discurs si els interlocutors usen exclusivament el teut que ver-—
halment expliciten.

Es precisament aquest context el gque dérna coheréncia a un

&
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discurs linguisticament encara  poc desenvolupalk 1 permet., &n
conseqiéncla, que la interaccid funcioni. No 2= tracta per tant

d'un conrntext només extralingiistic, al wal referir-se guan
"falten paraules”", sind d'un context gue, a la vegada, forma part

del propli discurs, de la propia estructura de 1 accid conjunta—
ment construlida.

L.es mestres, en ConsSeqilencia. mes enlls d'cfearir un model
lingliizstic a imitar, condueixzen la construccid dumna activitat
amby un bagatge semantic 1 wuna estructura pragmatica implicits aque
tota la classe comparteix, gque en &l seu inici apareix  Com &
lingiisticament poc desenvaolupada peri gus Fuﬁciana com la ba=ze,

1 @]l punt de partida. de posteriorz produccions @n 1a nova llen-—
QLG .

la productibil it

Darrera de lss argumentacions fims agui exposades kil ha dues
lzions implicites:

. 1a nova llengua &7 apren QUAN €7 EA per & +3r amb =ls
albres,
. =ls ners 1 neness de piarvals ween Yierogua, Mo
z=0l= =1 e=stanm mobtivats per a fer—ho — 1 aguest :
siEnclal, condlcid sine quanan Der oa guals
L=-2 -, Eind tamize ouan 1T ds dTaguesta 11sn
1'eficacia de les seves interacclions. Em a3
nens 1 nenes de parvuls necessiten resoldres 1
comunicatives, 1, en CONSECUend usen 1a
1"intercanvi 11mgui5tic esta

1 pan s ej=teln
oferir iv 1
Mmansyra, LM S MErsEr 3

de comunicar—se en la nov Lierngua, ton (R

&t
teicen, anquella gque possibilitas wsar la l
=

fins 1 ftot guan "2ns falt

moparaules".,

Mo cal recordar (imitar) exactament adquelles paraules que
coresnonen a cada activitat contextualitzada, nt la mestra ha d=
ser sempre fidel a un model tancat de verbalitzacions. Cada dia,
cada vegada que aquestes primeres actiwvitats lingiiceticues en 1a
L-2 ez repeteiren hi poden apareixer "parawlee" diferente. En un

conses que 25 diuen com les ceoses que es fan, 1 sstructura compar-—
tida de 17 accio.

primer moment alld gue sembla important rmo és, doncs, tant les

En definitiwva, aguest article pressuposa que és a partis
d’agquests primers usos linguisticament poc elaborats perd sig-
nificatius 1 eficagos com la classe anira adquirint els procedi-
ments de la L-2 per situar en el text alld que en un principi era
en el caontext.




Immersié si, perd de quina manera?

II Jornades de Politica Lingiifstica
a 1l1’Ensenyament. USTEC.,

Barcelona, gemer de 1987

Josep Maria Artigal

Publicacioms del Servei d’Ensenyamemt
del Catald (SEDEC). (en premssa)



Després d’una dpoca on es pressuposava 1°ds quasi axiomitic
de la llengua materna en els primers nivells de 1l ensenyament
(UNESCO 1953), diverses experidncies escolars a diferents con-
textos bilinglies i multilinglies arreu del mén semblen indicar
que, si bé hi ha casos en els quals els infants necessiten ser
escolaritzats en la llengua de la llar, en d“altres és possi-

ble, i fins i tot beneficids, fer-ho em unz altra llengua.

La reflexié sobre aquestes experidncies distingeix, basica-
ment, tres tipus de variables a 1 hora d’explicar per qud um

canvi de llengua és, o no és, eficac en unes o altres circuns-

tancies:
1. Lestatus de la I~1.

2. Les actituds envers, i els motius per aprendre,
la 1-2,
3. E1 tipus de tractament pedagdgic.

la primera variable , per tant, a tenir en compte a l’hora
de mesurar la viabilitat d“um programa 4'immersid és 1 estatus
social de la llengua i la cultura familiars, i, en comseqiidnecia,
la imatge i valoracid que els propis nens em tinguin. Em el cas
d‘alumnes amb una I-1 socialment majoritaria, lea diferents
experidncies estudiades imdiquen que la immersid proporcionard
un bon coneixement de la llengua de l’escola - en la mesura que
serd adquirida d‘una manera matural, a partir din ds real, fun-

ciomal i comunicatiu - i mo suposard cap fre en el desenvolupa-



ment normal de les habilitats en la llengua de casa, la qual,
en funcié de la seva dominincia, estard significativament pregent

en 1l’entorn extraescolar.

En relacié a la segona variable anteriorment considerada, els
estudis realitzats indiquen que 1l’actitud vers la I-2, i el con-
Junt de factors motivacionals per adquirir agquesta llengua, sén
tan responsables de 17®xit 4‘un programa d’immersié com les
prdpies aptituds acaddmiques de cada alumne. En conseqiidncia,
un programa de canvi de llengua no vot venir mai imposat, ni
ha de representar un rebuig explicit o implicit de la llengua i
cultura familiars. Els nems i nenes a qui s’aplica aquest tipus
de programa han de poder usar la llengua de casa fins gue ho
desitgin/necessitin, i els/les mestres, per tant, han de ser

competents per entendre aquesta llengua.

la idea basica de la tercera vaiable anteriorment esmentada
és la comunicacib, és a dir, la significabilitat i 1l‘efichcia
de les interaccions que s’estableixen a 1’aula. En orimer 1lloc
perqut els nens i les nenes usaran el catald si, i només si,
la comunicabilitat de les seves interaccions en aguesta llengua
estd assegurada. En segon lloc perqud la competdncia estricta-
ment lingli{stica em la mova llengua es construeix en base a, i
a partir de, "rutines™ verbalment poc desenvolupades perd sig-
nificatives i eficaces, funcionalment comunicatives, que la

classe ha de conjuntament construir.

L’explicacié del progrés fins ara exités del programa d‘im-
mersié — més de 50.000 nens i nens segons ha indicat en Joagquim
Arenas en aquestes mateixes jornades -~ cal buscar-la en el fet
que s‘han acomplert aquests trees principals requisits de tota
situacié de canvi de llengua llar-escola.

Perd, i aquesta és la tesi central d’aquesta comunicacié,
mentre els requisits 1. i 2. venen fins a cert punt socialment

determinats i sobrepassen, en certa mesursas, 1’estricte marc



escolar, el punt 3. depdn més especificament dels mestres, i,

en conseqfidtncia, de les condicions en que aquests mestres tre-

ballen,

Degut a diverses circunstincies aquest "adequat tractament
pedagdgic" s’ha construft fins ara, no només perd sf princival-
ment, & partir del voluntarisme dells mestres que portaven les

respectives experitncies.

Mentre el projecte d‘immersid era una realitat encara mino-
ritaria aquest voluntarisme ha sigut generalment suficient per
a resoldre 1l‘especifica problemitica pedagdgica i didictica
d‘un programa de canvi de llengua. Perd en el moment que el
projecte es generalitza la manca de condicions politiques, ad-
ministratives i laborals, o 1‘insuficient assessorament tedric

i practic, queden al descobert.

L’dxit de la immersié sembla ara per ara prou clar., Hem
col.lectivament revisat 1’argument de "la llengua materma®, i
hem sigut capagos de capgirar dins de l’escola la relacié di-

gldssica entre el castelld, llengua dominant, i el catald.

L exit, perd, ha sorprds la prdpia empresa. L’exemple posat
aquf, pel mateix Cap del Servei d‘Ensenyament del Catald, d’un
vaixell amb 514 escoles en el qual ja no hi cap ning\i més, és
prov. evident. La immersié, de fet, ha superat una primera etapa
construida sense condicions suficients perd amdb entusiasme, i
es troba en aquests moments que 1 augment constant de pares i
mares que opten per aquest model d’ensenyament ha convertit en

insuficients els plantejaments fins ara usats.

Diversos arguments apareguts durant el II Congrés Internacio-
nal de la Llengua Catalana, o aquestes mateixes jornades orge-
nitzades per la USTEC, sén un clar exponent del pas a aquesta

segone. etapa, la qual es caracteritza sobretot per:

. les qliestione relatives al per qud, o per qud no, 4‘un

canvi de llengua llar-escola z Catalunye han de ser subs—



tituldes pel "com" desenvoluper aguest tipus de programa,
« la generalitzacié de la immersié obliga 1l’administracié

.8 superar el parcial tractament donat fins ara a aquesta
qlieatid,

L’existéncia o no de les condicions necessiries per a desen-
volupar un correcte tractament pedagdgic = condicions que en
el moment que l’experidncia deixa de ser minoritiria no poden
ser garantides per la bona voluntad d’uns quants mestres -~ és
una de les qliestions essencials per entendre el passat i el
futur de la immersié a Catalunya, i, en definitiva, una de les
principals variables de les quals en depén 178xit o el fracas

del projecte a llarg termini.
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vears old? having Cpanish as their first langusye was carrie cut. The
school is situated in kEililivgeel Dovcelona, Cpeoisl Lelny the dominant
language. Ir the other cituation the children are clder (& years oldi,
attending the third zrade of tre elementar, schecol. The scioo. s
situated in Pome and *hz children haod lcsscns in seccn” D N YOl Y=Y o
or English, twice a wecl:,

The paper conclusicns repart the results obtained in both situations.
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La construccié conjunta del primer discurs e LL-2 en nn programa

d'immersib.

Josep Maria Artigal

Universitat de Barcelona

En una situacié d'immersié on la llengua ce casa pot ser usada
eficagment, en el sentit que 1'alumne pot vet:icular les seves intencions
comunicatives per mitja d'aquesta llengua sengre que ho desitgi, quines

seran les primeres produccions en catala?

Seran aquelles que més vegades els nens i les nenes sentiran repeti
a la mestra” o les que presentin menvs interferéncies fonétiques,
léxiques o morfosintactiques amb la llengua ce la 1lar? o les escolars,
aquelles que per no "existir" fora 1'escola no s'interferiran amb el
bagatge qu: els nens jo tenen? o les més funcionals, s « dir, les
més necessdries per participar en les activitats de classe? o aquelles

que resulten més motivants?

Totes aquestes preguntes han estat plantejades en relacié a 1'adqui-
sicié d'una L-2, i tenim arguments per pensar que totes les variables
que s'hi consideren juguen algin paper en el procés d'immersié linguis-

tica a 1'escola.

Aquesta comunicacié perd, sense deixar de considerar les anteriors
argumentacions, centra la seva atencid en un zltre tipus de variable,

0 si es vol, planteja un altre tipus de pregunta:

en quin tipus de contextos de produccié apareixen els primers
usos de la nova llengua per part dels nens? tenen aquests contex-—
tos algunes caracteristiques comunes? e- quina mesura els primers
textos (orals) en la L-2 depenen de la ;reséncia d'aquestes ca-
racteristiques en els referits contextos’ com es construeixen
aquests contextos, o qui és el/s responsable/s de la seva elabo-

racid?
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L ha wn o punt gque hem de subrailtar (000 és que
Padguisicio del Hengnarge es diona en ef context o un
adialee daccios dins del qual sestableiy una weeid
conjinia entre ef ien ¢ udul,

1. Bruner

Qué vol dir, a aguesta edat (ves anys), aprendre un
segon idioma. sind vivre per segond vegada fexpericn-
cia de Padgaisicto d wi instriment de connpileacio en
la forma mdés semblant possible a la mancra varral
en que va ser adquirida la primera Hengua?

R. Tione

A QUI VA ADRECAT AQUEST LLIBRE

Aquest llibre és I'exposicio d’'un métode | d’un conjunt de propostes practiques per a treballar
per primera vegada el catala amb nens de parvulari que no siguin catalanoparlants.

Les propostes que hi trobareu han estat originariament elaborades per a fer la classe de quatre
anys, ja que és en aquesta edat quan, coincidint amb el primer any d'escola, molts infants tenen el
primer contacte minimament significatiu amb ¢l catala.

Aquestes propostes han estat també cxperimentades a classes de tres 1 cinc anys i poden ¢sser
utilitzades a aquests nivells sempre que aquest sigui el moment en qué s'inicii P'aprenentatge del
catala L-2*.

En la mida que s’intenta convertir «les hores setmanals de catala» en un conjunt de contextos
vivencials on el catald sigui la Hengua de comunicacio, les propostes d'aquest Hibre poden ser
utilitzades com a recursos en Iinici del parvulari d'una escola amb ncns majoritariament
no-catalanoparlants i que usi com a llengua vehicular d'aprenentatge ¢l catala.

Aquest llibre va adregat a aquelles persones interessades o directament vinculades amb P'objectiu
d’ensenyar la llengua d'un pais a uns infants que, essent d’aquest mateix pais, no la saben.

La metodologia que s'hi exposa parteix del convenciment que ensenyar una llengua €s sempre,
perd sobretot ara 1 aqui, ensenyar a usar-la, Es a dir, construir les condicions idonies per tal que
esdevingui una llengua d'us ja en ¢l seu propi procés d’aprencntatge.

*Els termes [-1 1 L-2 expressen la. 1 2a. Hengua d'acord amb la definicio de Tig. Joa Lemenyament del catala als
to-catadanoparlanis. Ed. Euma. Vie, 1982, p 170 «Pel que [aals termes T 2a0 lenglies, en cap cas no expressaran un ordre
jerarquic, sino simplement un ordre cronelogie! la primiera lengua ¢s la que s"ha aprés en primer Hoc i la segona la que s’ha
apres desprésoy
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OBJECTIUS

I. Presentar uns materials que siguin motivadors, engrescadors i atractius perqué s'hi fan coses
interessants des del punt de vista del nen. i on el catala L-2 és un element més d’aquest fer coses
interessants, pero un element necessari i indispensable per a poder-les fer.

2. Plantejar un aprenentatge vivencial i actiu on el catala esdevingui instrument de comunicacio.
Crear les condicions per tal que la seva adguisici6 sigui una necessitat natural, i per tant volguda, i
no un objectiu escolar imposat.

Aconseguir que la classe esdevingui el més viscuda i participativa possible, perd evitant que com
a consegliencia draixd es castellanitzi,

3. Proposar una estratégia didactica elaborada d’acord amb la manera com el nen construeix el
seu proces d'aprenentatge 1 no a partir de com els adults analitzem i classifiquem els continuguts que
hem d'ensenyar. ja que. tal com expliquem a la reflexié teorica. la manera com un nen de parvuls
mterpreta una L-2 desconeguda. i en ta el procés d’adquisicio, té una logica i uns mecanismes propis.

4. Treballar alhora la comprensio i 'expressid oral.

Comengar a treballar Ta comprensio a un nivell vivencial. no tant a partir de les coses que el nen
nomes sent i veu, com a partir de les verbalitzacions i gestos que activament expressa, primer com
4 repeticio 1 després de torma automatitzada.

Donar, ja des del primer dia. molta importancia a 'expressio com a mecanisme basic i necessari
en aprenentatge.

Construir les condicions per tal que cls nens no expressin en la L-1 alld que ja puguin dir en catala.

5. Elaborar uns materials i una mancra de presentar-los que assegurin ja des del primer dia la
comprensio necessaria per mantenir I'interés del nen sense haver de recérrer mai a la seva L-1.



REFLEXIO TEORICA

PLANTEJAMENT DEL PROBLEMA

Passa molt sovint que els mestres de parvulari que fem catald a nens no-catalanoparlants, al
principi, quan encara som nous en aquesta feina, plantegem el tipus de classe que normalment
realitzariem si el catala fos la L-1 dels nostres alumnes. Treballem les mateixes coses i sobretot les
treballem de a mateixa manera. Perd aviat ens adonem que fent-ho aixi la classe no rutlla. Introduir
una L-2 comporta a I'inici del procés una metodologia especifica.

Una vegada hem pres consciéncia d’aquest primer problema, acostumem a usar les metodoiogies
emprades en I'aprenentatge d’una L-2 per a nens més grans, sobretot 'EGB, i adaptem els temes a
I'edat dels nostres nens. Perd, com I'experiéncia demostra, aixd tampoc no acaba de funcionar.

Una primera conclusio, per a nosaltres, és doncs aquesta: per a introduir el catala L-2 a parvulari
€s necessaria una didactica especifica, diferent de la que emprariem si el catala fos 1a L-1 dels nostres
alumnes i diferent també de les que s’usen per a fer catald L-2 amb nens més grans {(encara que hi
pugui haver elements comuns tant amb ’'una com amb ["altra).

A partir de la propia experiéncia hem buscat elements aillats que poguessin parcialment explicar
aquesta necessitat d'una didactica especifica. Amb aquests elements aillats hem formulat una hipotesi
de treball més amplia, que hem usat per construir els materials que aqui trobareu.

La hipotesi és aquesta: els mecanismes que usa un nen de parvulari quan inicia 'aprenentatge
d’una L-2 per interpretar i construir aquesta llengua nova per a ell sén més semblants als propis de
'aprenentatge d’una L-1 que els normalment definits com a propis de I’'aprenentatge d’una L-2.

Hem revisat les principals teories que interpreten I'aprenentatge lingiiistic i, després de triar com
a marc teoric una interpretacié Vigotskiana, hem buscat mecanismes propis de Paprenentage de la
L-1, que posteriorment hem aplicat als materials,

Aquests materials han estat proposats als mestres que han assistit als seminaris de catala L-2 a
parvulari, organitzats pel SEDEC el curs 83-84. Ells han aplicat aguestes propostes a les respectives
classes i ens han fet arribar les seves observacions. _

El resultat de tot aixo és aquest Ilibre. Els materials que aqui us presentem, la seva guia didactica
i 'intent que n’hem fet de justificacié tedrica, son una primera aproximacio en la construccié d’una
metodologia del catala L-2 a parvulari.

JUSTIFICACIO DE LA HIPOTESI ESCOLLIDA

La primera cosa que hem fet per a construir la nostra hipotesi és buscar elements propis de les
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didactiques de la L-2 que, a partir de la nostra experiencia, hem constatat que no funcionen a parvuls,
Aspectes de les didactiques de L-2 que no funcionen a parvuls

Explicitament o implicita la majona de les didactiques del catala L-2 parteixen d’una premissa
que pot ser formulada aixi: La nova llengua ha de tornar a recorrer d’alguna manera -1 aquesta
manera distingira unes didactiques de les altres— part del cami que la L-1 ja ha fet. Pero aquesta part
del cami de nou reproduida no sera construida per qui aprén una E£-2 de la mateixa manera en qué
va ser adquirida la L-1, entre d’altres raons per aquestes dues: ’

I. La funcid comunicativa del llenguatge, entesa com a instrument de relacio i d’accio, que va
jugar un paper important en 'aprenentatge de la L-1, és irrellevant en la construccid d’una estratégia
didactica de les Hengiies segones, en la mida que, quan la L-2 apareix, ja hi ha una L-1 que Nassegura.

Aquesta funcid comunicativa pot ser definida com un dels objectius a posteriori del procés
d’aprenentatge d’una L-2, perd no constitueix un mecanisme important del prop1 procés. En aquest
sentit, ¢s possible d’estudiar una L-2 per a després comunicar-se, perd mentre s'estudia no €s necessari
establir-hi cap comunciacio real,

2. En tot procés d'aprenentatge d’una L-2, la L-1, en tant que llengua estructurada o més que
estructurada, és usada per 'alumne conscientment o inconscient com a instrument d’assimilacio. En
aquest sentit podem dir que la L-1t la L-2 estan interrelacionades. Els nous elements de la L-2 sén
d’alguna mancra interpretats per correspondéncia amb els elements ja organitzats de la L-1,
independentment de 1'as que fact ¢l professor, de la llengua dels alumnes, o el métode usat,

Es possible que el punt que fa referéncia a la no necessaria preséncia de la funcié comunicativa
¢n el procés d'aprenentatge d'una L-2 sigui cert amb nens més grans o adults.

Estemn forca convenguts que el punt que afirma la interrelacid entre la L-1 1 la L-2 és cert si cl
procés d'aprenentatge s'inicia als 6-7 anys o després.

Perd tenim raons per replantejar la validesa d’aquests dos arguments si es refereixen a nens de
quatre anys que inicien aprenentatge de la L-2, com és el cas dels nostres alumnes.

Importancia de la comunicacio

A quatre anys, si en el mateix moment de fer la classe no hi ha necessitat de comunicacio en la
[-2. no hi ha aprenentatge d’aquesta llengua. La comunicacid, entesa com a relacio volguda,
acceptada 1 mantinguda per les dues parts, és una condicio sine qua non, Laprenentatge mecanic
d’estructures, per molt Us comunicatiu que tingui a posterior, no funciona.

La classe de catala ha de constituir una experiéncia real de comunicacid 1 no pas un exercici
d’aprenentatge d’estructures comunicatives, que s’usaran després. El catala ha de ser I'eina que faci
possible la comunicacio proposada. '

Es un tipus d activitat didactica molt usual, per als de quatre anys, d’explicar una historia i després,
quan aquesta ja ha acabat, quan [‘encant ja s'ha perdut, proposar repeticions, preguntes de
comprensio, etc. Perd aquest treball posterior no funciona en aquesta edat perqué, descontextualitza-
des de la vivéncia de la historia, aquestes repeticions i pregunies perden sentit comunicatiu. Les
mateixes preguntes fetes des de la propia historia per un personatge, per exemple la mare (professor)
al seu fill (alumnes), amb tota la relacid afectiva que aixo comporta, son viscudes activament pels
nens de manera molt diferent, per la vivéncia comunicativa en qué son interpretades. Aquesta
importancia de la comunicacid, entesa com a instrument de relacio afectiva, aparcix també en
'aprenentatge de la L-1, Marc Richelle, parlant de nens més petits i referint-se a la L-1. afirma:
L. 'ambient verbal del nen esta format per totes les persones que parlen al seu voltant. Pero no totes
juguen el mateix paper en ladquisicié (del Hlenguatge)... Tenim dret a pensar que els membres més
decisius de 'ambient sén aquells que no tan sols parfen al seu voltant siné que li parlen; | no nomeés
aquells que li parlen, sino els que ocupen un lloc capital en el seu univers en assegurar-li la satisfaccio
de les seves necessitats*,

*Richelle, M., La adquisicion del lenguaje (Brusel.les, 1971), Herder, Barcelona, 1975, p. 84.
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A aquesta cdat les estructures no s’aprenen i després s’usen. Es quan s’usen, i basicament quan
s'usen, que saprenen. Com que a parvulari el llenguatge és basicament una eina social de
comunicacié {la justificacié d’aquesta afirmacid, clarament contraria a una teoria piagetiana, la
trobarcu més endavant). usar-lo, vol dir. més que res, comunicar-se .

Hi ha moltes experiencies gque semblen afirmar aixo en una -2 a parvulari. Hem vist moltes
vegades nens 1 nenes que en una situacio col.lectiva de classe no usaven el catala 1, minuts després
en una relacid més personal, més comunicativa amb el mestre, els mateixos nens 1 nens s’esforgaven
a expressar-s’hi.

Comunicar-se és també, almenys a quatre anys, una mancra de relacionar-se amb els altres i
d’actuar sobre I'entorn. Comunicar-se és fer coses, d’'una manera molt semblant a com Austin 1 Scarle
defineixen els actes de paraufa. Hi ha en les nostres histories molies tires foniques on el nen, quan
les diu, més que parfar de coses, fa coses parlant. 1 experiéncia demostra que aquests actes de paranla
juguen un paper tmportant en aprenentatge d'una L-2 a quatre anys,

Fstan a quatre anys Ia L-1 i la L-2 interrelacionades” Una contradiccio aparent

Els nens de quatre anys, encara que sigui a Uinici de laprenentatge, quan interpreten una 1.-2
usen inconscientment fa L-1.

Badaf (1983), que ha estudiat les traduccions espontanies a partir d’'una llengua absolutament
desconeguda fetes per nens de quatre anys, afirma que aquests usen, per a traduir, estratégics gue van
més enlla d'una simple referéncia al context. Aquest autor distingeix tres mecanismes on fa L-1
servelx de base per a interpretar la L-2:

Per homofonmia: a partir de sons propers.

Per la forma de la tira fonica: per exemple la llargada.

Per esquemes estructurals: per exemple pregunta-resposia,

Els nostres alumnes usen aquestes estratégies pero, en canvi, també fan una altra cosa que sembla
contradir-ho 1 que ja va ser constatada pels defensors del métode directe: interpreten paraules
corresponents (L-1 / [-2) com si fossin diferents. Per exemple, si parlem d'un conill (L-2), el nen
fixara aquesta paraula independentment de la paraula conejo {(L-1).

Segons el metode directe, existéncia a aquesta edat de paraules com corill i conejo, interpretades
pel nen com a no-corresponents, és una prova que les competéncies L-1 1 L-2 poden ser construides
independentment.

Es a dir, nosaltres observem que els nostres alumnes de quatre anys usen la L-1 per a interpretar
la L-2, perd també constatem que paraules com conill 1 conejo son usades pels nens com a
no-corresponents.

Resoldre aquesta contradiccio és el que ara intentarem de fer. Caldra perd obrir abans un paréntesi
per introduir tres elements nous en la nostra analisi.

1. Piaget (1923) 1 Vigotsky (1934) afirmen que un nen de 4 anys interpreta ¢l nom com una
propietat de I'objecte, de manera tal que canviar de nom representaria canviar els atributs de 'objecte
en giestio. Aixo implica que el significat de les paraules evoluciona i no €s una associacio que una
vegada establerta quedi assignada per sempre, sense possibilitat de variacid, El significat no és una
simple associacio passiva d’estimuls externs. El nen participa en la seva construccid, i per tant,
aquesta ha de ser entesa com un procés.

2. Taeschkner-Yolterra (1977)1 Vila (1983), quan analitzen el procés d’adquisicid simultania de
dues llengiies en nens bilingiies des del naixement, hi distingeixen tres estadis:

Estadi primer: Codi lexical unic: ¢l nen té un tnic sistema lexical on apareixen paraules de
les dues llengiies, alguna de les quals estan repetides, per exemple: conili 1 conejo.

Estadi segon: Dos codis lexicals, perd una gramatica: el nen té dos sistemes lexicals separats,
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perd t¢ un unic sistema de regles morfosintiactiques que aplica tant a 'una llengua com a altra. Per
exemple: ha menjado.

Estadi tercer: Dos codis lexicals 1 dues gramatiques: el nen ja té dos codis lingiiistics diferenciats
tant pel léxic com per la sintaxi.

Els nens estudiats, bilinglies des del naixement, assoleixen el tercer estadi cap als 2 1/2 - 3 anys.

En ¢l primer estadi, de codi lexical dnic¢, aquests autors constaten que els nens estudiats molt
sovint ne interpreten les paraules repetides en les dues Henglies (conid! i conejo) com exactament
corresponents fes unes amb les altres. «Considerem —escriu Taeschner i Volterra en relacid a una
nena que es diu Liza— fa paraula ttaliana «lan (@lld) i la paraula alemanyva «da» (alld) de Liza. En
el primer estadi Liza wifitza la paraula «a» per a coses que no son visibles en el moment de parlar,
mentre que utilitza «dan per a coses gue estan presents §son visibles per a ellas*.

3. Obervem ara quatre exemples, trets de la nostra expenéncia, on es veu com els nens de 4 anys,
s186n a Pinici de laprenentatge d’una L-2, interpreten paraules equivalentsa L-1 1 L-2 com si fossin
independents:

Exemple A. (Quatre anvs. Segona setmana de curs, Catala L-2 progressiu**). Una nena diu a la
seva mare: « If profe no sabe hablar, a la silla le Hama cadiras (explicat per la mare).

Exemple B. (Quatre anys. Primera setmana del segons tnimestre. Catala L-2 progressiu). Un
especialista esta explicant una historia. En un determinat moment apareix una papallona. Després
de presentar-la verbalment i amb mimica 1 de repetir els nens ¢l so 1 el gest corresponent, el mestre
dibuixa a la pissara una papallona. Una nena aleshores diu: « Es una mariposar. EF mestre respon:
« St ¢s una papallona». Un nen que esta al costat de la nena 1 que ha seguit la conversa, comenta:
wkosta papallona se parece mucho a una mariposas.

Exemple C. (Quatre anys. Vuitena setmana de curs. Catala L-2 progressiu). Un especialista
explica una historia on surt un comll. La historia té com a suport visual la pissarra de franel.la. El
couill hi és dibuixat. Aquest conill, perseguit per un cagador, s’amaga a casa d'un cervato 1 el cagador
no el troba. Aleshores, cansat de buscar, ¢l cagador marxa. En aguest moment de la historia el
protessor descobreix un conill de goma que fa tutora té a sobre d’'un armari de la classe, 1 comenta:
« Uiosioef cagador descobrery aquell conill!s (Passenyala amb el diY) «gué If passara’. En aguest
moment un nen, molt sorprés, respon: «uo profe éste no es el conill: el conill estd en la casa» «1
aguest gui ¢x?» pregunta el professor, « Este ¢s ef conejo», respon ¢l nen,

Exemple D. (Quatre anys. Tercera sctmana del segon trimestre, Catala L-2 progressiu). Hom esta
fent un joc d’amagar coses.
Especialista: —Amagoe el conill (el mateix de I'ex. C dos mesos abans).
Nena: —«No, éste no es el conejos,
2 =S80 pera també 65 un conill,
=« Now.
—Per qué no?
o —«Mira, si ti te llamas profe. te lamas profe eh!»
~Pord st jo en dic conill, per qué no pot ser un conill?
1 =« ST que es un conill, pero se llama conejo. Mira si vo me Hamo Rebeca no puedo llumarme
Sundra clo ves’
{Hi ha també dos gossos de goma. L'un és ¢l doble de gran que laltre):
E: —Ara amagaré el gos. (Agafa el gos petit.)
N: ~«No s un gos és un perro»
E: —Per qué no és un gos?
N: —«Mira olo ves? Es petit y el otro es gran clo ves? Pues el petit se Hlama pervo v el gran se flama gos.»
(El professor torna a agafar el contll):

zmzmzm

*Volterra, V.. Taeschhner. T, La adguisivion v desarralle def lenguage en nifios bilingries, sintancia y Aprendizajes. 21, 1983,
. 26,
** Entenem per catali L-2 progressiu uprenentatge del catald en un context escolar en el qual s'usa el castella en la resta de
I"aprenentatge.
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 —Es un conill 0 un conejo?
2 —a Voy a ver st se rie.. Ex un conejoy
—Per qué?
: —« Porgqué mi madre dice que los animales de juguete no se pueden cambiar de nombre.»
1 =Pero en catala es diu conill,
s —aSi, se dice conill, pero es un concjo porqué no se puede cambiar de nombre.»

zmzmoZm

Manca de consciéncia de codi

La nostra interpretacid dels fets aparentment contradictoris exposats a I'apartat anterior {Ia L-1 i
la L-2 estan interrelacionades, perd paraules com conifl i conejo no son corresponents) &8 aquesta:

En els nostres alumnes de quatre anys es dona, al principi, un periode comparable al primer estadi
de codi lexical unic.

L’explicacio cal buscar-la en el fet que. per al nen, ¢l nom és una qualitat inseparable de Pobjecte.
Com a conseqgiiéncia d'aixg:;

+ Una cosa no pot tenir dos noms. Si ¢ls noms son diferents, també han de ser diferents les
coses a qué es refereixen.

« La llengua no és un codi convencional i per tant no pot haver-hi dos codis que es
refercixin a les mateixes coses, Si no hi ha dos codis és impossible cap comparacio.

En aquest sentit la L-2 no es construeix en base a la L-1, perd no perqué siguin independents,
singd perqué com a tals L-1 1 L-2, des del punt de vista del nen, no existeixen.

Els nostres alumnes no tenen consciéncia de codi i per tant no poden interpretar el catala (L-2)
com una L-2, almenys com nosaitres ho fem.

Conill i conejo no son dos elements independents pel fet que el nen en mantingui independents
les respectives competéncics (explicacio defensada pel métode directe), sind exactament pel contrari:
perque el nen de quatre anys encara t¢ un unic codi lexical. En aquest sentit conilf o és d'alguna
manera diferent a conejo 0 no existeix com a tal paraula *

Aquest primer estadi de Codi lexical unic és superat abans d’acabar ¢l curs de gquatre anvs. Hi ha
nens que el superen rapidament, d’altres ho fan quan cl curs és més avangat, Perd que aquest periode
sigui curt o llarg no és tan important com ho ¢&s el fet que existeixi. La seva existéncia fi pensar que
I'aprenentatge d’una L-2 a quatre anys ¢s un procés evolutiu i que aguest procés ha de tenir unes
etapes amb logica propia.

Les consegiiencies, d'un punt de vista pscicolingliistic que tingui en compte el paper actiu del
nen en el procés d'aprenentatge, porten a un replantejament en la graduacia dels elements Imgiiistics
{fonemes, 1éxic t estructures) a introduir.

Ei nivell d’evoluciod de la L-1, el grau de consciéncia metalingiiistica assolit i, com a consquencia,
el tipus d’assimilacidé que, de cada L-2 concreta. ¢l nen faci. haurien de ser eb eritern que substituis
programacions elaborades des del punt de vista d'un adult capag de reflexionar sobre la llengua que
s’ha d’introduir.

Es, per exemple. molt interessant d’observar com.una vegada superat el nivell de codi lexteal dnice.
els nens d’'una manera inconscient construeixen una mena de regles de ransfercncia 1-1 — 1-2 per
a comprendre 1 expressar cn la L-2 coses que, en un sentit Chomskia, fins en aquell moment
desconeixien, 1 que per generalitzacio els fan fins i tot cometre crrors que semblaven superats: el nen

*Hom pot pensar que ¢€s possible d'interpretar els exemples que hem posat d’una altea manera. Es pot argumentar gue o
I'exemple C el nen que diu: «esta papallona se parece mucho a ung mariposay, ho fa perqué no identifica ¢l dibuix de Ia
pissarra, que pot €sser mal fet, amb una rmariposa, encara que daltres companys Uhagin identificat. Pero no s exactament
aquest el problema. Allo que és important és el tipus de mecanisme gue aguest nen fa servir. No compara un nom de la L-2
amb el corresponent nom de la L-t. Fsta comparant coses, una papallona amb una muriposa. Un adult ¢ un nen mds gran
no ho faria awxi. Buscaria un nom de la L-1 gue pogucs correspondre a la nova paraula de la [-2 § i el dibuix no semblés
una mariposd buscaria un altre nom (de la L-1).
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que per imitacia deia primer condéll 1 que posteriorment expressa corey, sense que aixo signifiqui un
retroces en el seu procés daprenentatge del catala, ja que Uaplicacio d'una reglu de wransferéncia
suposa un nivell d'evolucio superior 1 expressio incorrecta cal qualificar-la d’error constructiu,

EXPOSICIO DE LA HIPOTESI

Als apartats anteriors hem intentat de trobar elements gue ens expliquessin fa necessitat d na
diddactica especifica. necessital que Uexperiencia sembla constatar. Tat com hem vist al principi, a
partir d’aguests elements intentarem construir, en forma dhipotesi, una resposta general, El tipus de
resposta gque proposem no es basa, pero, en els continguts que s’han de treballar -en el sentit que
una L-2 a parvulari hagi de treballar coses diferents— sind en la manera especifica com el nen les
interpreta 1 construeix la L-2, siguin quines siguin fes coses gque nosaltres |1 proposem.

Ex a dir. per la manera com el nen interpreta fa L-2, per la mateixa manera com la construeix,
pel paper de fa funcio comunicativa, per Pexastencia dun codi lexical anic, pel fet que alfd gue sens
en calala no Gs interpretal com una L-2. nosaltres cstablim la seglient hipotesi:

Fl nen de quatre anvs, sioaquest ¢s el moment de comengar "aprenentatge d'una L-2,
construeis fu part del cami qeee fa 1-1 ju ha fer d'una manera propia, que cal definir com a
proces gradual i que, almenys al principi, s'ussembla més a la manera com fou construida
la -1 gue a da mancra normalment definida com a propia de "aprenentatge d'una L-2.%

NECESSITAT D'UN MARC TEORIC ON SITUAR LA HIPOTESI

A partir d’agquesta hipotesi s’havien de buscar mecanismes propis de 'aprenentatge d'una L-1
que. una vegada intreduits en els materials, servirien per a reproduir en la L-2 la part del cami que
la £.-1 ja ha lot,

Aguests «mecanismes»..., perd, varien segons ¢l punt de vista que fem servir. Hom pot distingir
res grans tipus de teories relatives a l'adquisicio del llenguatge {L-1) i al seu functonament en el
periode d’aprenentatge: la teoria conductista (Skinner), la teoria constructivista {(Piaget) i 'anomenat
corrent socialista (Vigotsky).* *

L.a teoria conductista

Des del moment que ens plantegem com el nen interpreta i construeix la seva L-2, estem excloent
ja el punt de vista conductista.

De tota manera la influéncia de Skinner a partir dels meétodes audiovisuals ha estat tan gran que
podem trobar mecanismes conductistes a quast totes les didactiques de L-2 posteriors. En els nostres
materials també n’hi ha.

Perd per sobre d’aquests mecanismes concrets, pensar que els nens interpreten e/ catala gue jo els
proposo d'una manera diferent a la meva i construeix en la L-2 segons un procés que té les seves
propics etapes. és un plantejament no acceplat per la teoria conductista.

[.a teoria piagetiana
Aquest plantejament evolutiu, i ¢l paper que hi juga el nen, si que serien acceptats per una
*Per una explicacio clara i senzilla de les diferencies entre els aprenentatges d'una L-1 i una 1.-2, Tio, J., L'ensenyament del

catala afy no-caralanoparfants. EA. EUMOQ, Vic, 1982, ps. 17-26.
* *Per una ampliacié del tema Bronckart, ).P.. Teorias det lenguaje, Herder, 1980, cap.1.
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interpretacio piagetiana, pero hi ha altres coses que també ens allunyen d’aquesta teoria.

L’afirmacid que a quatre anys el llenguatge és basicament una eina social de comunicacio, és
negada per Piaget. Per a aquest autor el llenguatge esta subordinat al pensament de tal manera que
el llenguatge d’un nen de 4 anys, com a reflex del seu pensament egocéntric, és un llenguatge
egocéntric. Per a Piaget el llenguatge del nen no sera socialitzat fins molt després, quan 'evolucid
del seu pensament li ho permeti.

Com a conseqiiéncia de subordinar el Henguatge al nivell cognitiu, Piaget no admet la possibilitat
d’una evolucié lingiiistica especifica, no necessariament subordinada al desenvolupament cognitiu 1,
per tant, nega que el llenguatge pugut fer evolucionar el pensament. Perd 'experiéncia demostra que,
en el nostre cas, aixd no és veritat: 'aprenentatge de dues llengiies fa que els nens bilinglies assoleixin
consciéncia metalingiiistica molt abans del que I'assoleix un monolingiie. Els nens del tercer estadi
dels estudis de Volterra, Taeschkner i Vila en son un exemple. La manera com el nen interpreta i
construeix una L-2 no depén només de la seva edat, és a dir del seu nivell de maduracio cognitiva.
Depén també, 1 basicament, del seu contacte previ amb una L-2. No és un problema que sapiga més
o0 menys coses, sind de com les assimila. Piaget no esta d’acord amb aquest plantejament,

La teoria Vigotskiana

Eliminades les dues possibilitats anteriors, 1 d’acord amb el tipus de critica que n’hem fet, hem
usat com a marc teoric ¢l plantejament Vigotskia.

Vigotsky va morir I'any 1934 quan encara era molt jove i havia tan sols construit les bases d’una
nova interpretacid. Els mecanismes de fa L-1... que hem usat per a construir els materials son en la
seva majoria d’altres autors posteriors que han desenvolupat les seves teories.

Segons aquesta escola el llenguatge és una eina social de relacio relativament evolucionada que
esta precedida genéticament per esquemes comunicatius no-verbals. Es a dir, abans del llenguatge ja
hit ha comunicacio. I més important encara, existeix continuitat entre les activitats pre-lingliistiques
i lingiifstiques que vehiculen en un i altre moment aquesta comunicacio. El llenguatge, social en el
seu origen, s’anird individualitzant en la mida que sigui interioritzat. En aquest sentit, el llenguatge
egocéntric €s un pas en i'evolucio del seu procés d'interioritzacio.

Haver definit la nostra hipotesi en aquest marc tedric no implica que tots els elements que hi ha
en els materials que hem construit pertanyin a aquesta teoria. Els mecanismes de la L-2 que ara
exposarem son el fil conductor de les nostres propostes didactiques, perd en elles hi apareixen molts
mecanismes i recursos practics que sén propis d’altres metodologies.

MECANISMES PROPIS D'UN APRENENTATGE DE LA L-1 QUE HEM INTENTAT
REPRODUIR EN EL PROCES D’APRENENTATGE DEL CATALA L-2 DELS NOSTRES
ALUMNES.

El paper del gest com a simbol expressiu amb significat

En aquests iltims anys moltes recerques de psicolingiiistica evolutiva han estat dirigides a ['estudi
dels prerequisits fonamentals per a Padquisicio del llenguatge verbal. S’ha posat de relleu el paper
fonamental que juga el gest en aquest procés d’adquisicid.

Volterra i altres (1981) han observat, per exemple, que els primers simbols usats pel nen amb fins
comunicatius sén de dos tipus; gestuals i verbals, i que els primers apareixen una mica abans que els
SEgons.

En un primer periode el referent del simbol gestual ve donat pel context. Per exemple:

« ¢l nen assenyala amb un dit un objecte o una persona i mira alternativament I’adult.

Posteriorment aquests gestos seran convencionalitzats entre el nen i els seus interlocutors, per la
qual cosa podran ser emprats en qualsevol context. Paral.lelament a aquesta descontextualitzacid
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apareixeran produccions: gest+paraunla. Per exemple: fa que no amb el cap + [br]. (explica que no
troba el cotxe).

Aquests gestos son usats pel nen com a veritables simbols expressius amb significat, i no tan sols
com a elements complementaris de 'expressic verbal.

Nivell espontani, nivell referencial i nivell formal

S. Lopez Omat {1983} distingeix tres nivells en 'evolucio de la imitacié, la comprensio i la
produccio lingiifstiques: el nivell espontani, €l nivell referencial i el nivell formal. El moment en qué
el nen assoleix els nivells és diferent per a cada habilitat, perd 'ordre és sempre el mateix.

Observem els nivells espontani 1 referencial gue son els que usarem.

Al mivell espontani el nen necessita contextualitzar lingiifsticament i extralingiiistica les activitats
verbals en el moment de ser produides.

Al nivell referencial els contextos ja no han de ser simultanis a la produccio lingiiistica. El nen
pot referir-se a contextos concrets, perd anteriors, no presents.

Si ens referim, per exemple, a la compresio al nivell espontani, aquesta es ddna si el nen rep
informacio verbal (i aquesta esta contextualitzada, per exemple, en un conte), informacid no-verbal
{(gest, mimica... etc), informacio referencial (en el sentit que la verbalitzacid es produeix
simultiniament als fets a qué es refereix), i informacié activa (en el sentit que la propia activitat del
nen esdevingul font d'informacid). Esta demostrat que, en aquest nivell, si la informacié no-verbal 1
la informacid activa son suprimides, la comprensid desapareix.

Al nivell referencial la comprensio es dona sempre que ¢l nen pot referir-se a contextos concrets
anteriors. Si aquesta possibilitat no es dona. la comprensio també desapareix.

Evolucio formal i semantica de les primeres expressions

Segons Vigotsky els aspectes formal i semantic del llenguatge evolucionen al principi del seu
proces d'aparnicio de manera oposada. Mentre la forma del llenguatge va de la paraula a la frase,
semanticament el nen parteix de {"oracid per arribar a la paraula.

Per adquirir el domini del lenguatge extern, el nen arrenca d'una paraula, després en connecta
dues o tres, una mica més tard passa de frases simples a d'altres més complicades i finalment a un
Henguatge coherent format per una série d’oracions. En d’altres paraules, va de la fraccio al tor. Pel
gue respecta al significat, les primeres paraules d'un nen compleixen el paper d'una oracic completa.
Des del punt de vista semantic els nens parteixen de la totalitat d’un confunt significatiu, | tan sols
més tard comencen a dominar les diferents unitats semantiques —els significats de les paraules— i a
dividir el seu pensament anterior indiferencial a aquestes unitats.*

Ritme i repeticio

Garvey (1974) i Bruner (1975} observen que ¢ls primers actes comunicatius, pre-verbals o encara
no basicament verbals, tenen una estructura pautada, limitada 1 repetitiva. Situats en aquests marcs
estructurats, el nen i ’adult actuen de tal manera que la resposta d’un d’ells depén de la conducta
anterior de 1'altre, segons, pero, un cert ordre pactat, és a dir, conegut 1 esperat. La importancia de
I'adult en la construccid d'aquests marcs, anomenats formats, coincideix amb la hipdtesi vigotskiana
de I'aprenentatge com a procés didactic 1 del paper vicari que hi juga I'adult.

Els mecanismes explicats aqui sén la base de les propostes didactiques que us ofertm. Hem intentat
construir els materials d’acord amb tots aquests principis. La manera com ¢ls hem aplicat és a la guia

didactica.
*Vigotsky, Pensamienio y lenguaje, 1934, La Pleyade, Buenos Aires, 1973, p. 166.
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GUIA DIDACTICA

QUESTIONS GENERALS

Les propostes practiques que trobareu en aquest llibre estan agrupades sota els noms de contes,
recursos breus i estructures col.loquials comunicatives.

Aquests tres tipus de materials sén diferents entre si a nivell practic. perd tenen en comu una
metodologia, és a dir una manera d'entendre 1 d'estructurar I'inici de laprenentatge d'una L-2 a
parvularn.

Aquestes caracteristiques comunes poden ser resunudes en quatre punts:

1 — La contextualitzacid de tots els elements a treballar com etapa necessariament prévia a la
seva posterior 1 progressiva generalitzacio,

2 — L'us d’expressions encara no estrictament verbals, que permetin ja des del pnmer dia
treballar la comprensio 1 Iexpressio, 1 gue siguin el punt de partida de la posterior
verbalitzacio de! discurs.

3 — L'ts de I'expressid verbal com a mecanisme d’aprenentatge.

4 — La creacid d’un canal comunicatiu acceptat i compartit pels nens.

1 - La contextualitzacid de tots els elements a treballar

En un primer periode el nen entén el catala, 1 s’hi expressa, no com si anomenés d'una altra manera
aquelles mateixes coses que ja tenen una expressio en la seva L-1, sind més aviat com si parlés de coses
diferents.

El nen anomenara conill al conill del conte del cervato, mentre que de tots els altres conills en dira
congjos, sense admetre’n la correspondencia. O rapidament usara I'expressio (¢, ciee, ina pedra, i no la
corresponent traduccid, cada vegada que repetim la histdona del cuc el cargol, mentre que sera incapag
de generalitzar I'ds de I'estructura: ¢ + nom propi + nom de Pobjecte 1 usara per a aquesls casos
I'estructura corresponent de la L-1.

Es per aixo que tots els elements de la L-2 que s'han de treballar en aquest primer periode son
introduits com a parts d'un marc més ampli, per exemple un conte, de tal manera que quedin defimits
per la seva pertinenga a aquest marc propi de la L-2, ¢és a dir, sense relaciéo amb la L-1. 1 una vegada
introduits d’aquesta manera, son aprofundils sense tampoc sortir del context: s’automatitzaran i
allargaran les tires foniques, es faran preguntes de comprensio, primer tancades i més endavant obertes,
el gest i el suport visual aniran perdent importancia de tal manera que el discurs es vagi verbalitzant. ..
etc. tot aixo, pero, des del propi context, sense generalitzar-ne I'is.

En aquest primer periode, la comprensio de qualsevol paraula o estructura treballada estara ligada
a la comprensio de tot el context, a la vivéncia que d’aquest en faci ¢l nen. De la mateixa mancra, cl
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context scra la condicio necessaria de P'expressio {catalana) dels elements treballats. el marc que en
garantira 1’0s.

La contextualitzacio no €s usada. doncs, com un recurs motivador. sind com un mecanisme didactic
basic de comprensid i dexpressio en aquest primer periode d’aprenentatge.

Com a consegiiencia de tot aixd, s molt important no usar coses utilitzades per a fer la classe en
L-1 com a suport visual de la classe de catala en aquesta primera etapa de 'aprenentatge d’una L-2.

Més endavant descontextualitzarem, és a dir, generalitzarem 1’0s de les expressions treballades a
tots els contextos possibles, 1 per tant també a aquells que abans eren exclusivament propis de la L-1,
evolucio aquesta que anira lligada al descobriment, per part del nen, de la ilengua com a codi, a la
comprensic que una mateixa cosa pot ser expressada de manera diferent en la L-1 i la L-2. Agquesta
consciéncia de codi comenga & aparéixer normalment cap al segon trimestre.

La descontextualitzacio sera un procés lent i no necessariament lineal. No és possible delimitar un
punt a partir del qual ja tot es pugui generalitzar.

Durant el primer curs, més que descontextualitzar, allo que farem serd canviar de context, com a
pas previ cap a 'a generalitzacio. La manera com aquest procés sera didacticament plantejat és explicada
a cada un dels apartats especifics dels tres tipus de materials que presentem: contes, recursos breus i
estructures col.loquials comunicatives, ja que Pestrategia utilitzada 1 els nivells de descontextualitzacio
proposats son diferents en cada cas.

2 — L'is d’expressions encara no estrictament verbals

Les primeres vegades que un context sigui presentat als nens, per ex®mple gque un conle sigui
expheat. aquest tindra moltes expressions que no poden ser considerades encara expressions
estrictament verbals, ja que el gest 1 el context hi son usats com a veritables simbols expressius
amb significat, 1 no tan sols com a elements complementaris. Aquestes expressions seran introduides -
pel professor com a parts del context proposat | immediatament repetides pels alumnes com accio
necessaria per a fer-ne la vivéncia,

La senzillesa de la part estrictament verbal d’aquestes expressions, que no significa senzillesa
sermntica. ens permetra de treballar des del primer dia sense excessius problemes la comprensio i,
sobretot, I'expressio de la L-2.

3 - Lés de I'expressia verbal com a mecanisme d’aprenentatge

La llengua utilitzada pel mestre en els contextos definits com a propis de la L-2 sera sempre i
exclusivament el catala.

Si ¢ls alumnes enen problemes de comprensid, el mestre no fard mai us de la traduccio. Ho
solucionara buscant un llenguatge planer, recolzat en gestos 1/o dibuixos, i sobretot, sempre que sigui
possible, proposant algun tipus de vivéncia contextualitzada que serveixi d'explicacio. D’aguesta
manera si, per exemple, ¢ls nens no comprenen qué son les pessigolles, paraula molt distant a la
corresponent de la seva L-1. la milior explicacio sera construir un petit context, una breu histdria, on
a la vegada que tots expressen aquesta paraula hom faci pessigolies.

Es possible que aquesta necessitat d’expressar-se només en catala comporti al principi problemes
al tutor que usa el castelld com g [lengua de tots els altres aprenentatges. Es possible, fins i tot, que
aquestes dificultats el facin dubtar de ser ell. 1 no un especialista, qui faci fa classe de catala.
L'experiéncia, pero, demostra que el treball de catalanitzacid que pot fer un tutor és sempre molt
superior al que pot realitzar un especialista. La solucid al problema de I’4s del catala, en un primer
periode d'aprenentatge, cal trobar-la sttuant el propl mestre com un element més a contextualitzar, és
a dir, definint-lo en certa manera com un mestre diferens. Hi ha mestres que, en aquest primer periode,
fins i tot introdueixen un element caracteritzador especific en la seva indumentaria per a fer la classe
de catald. També és possible que el mestre contextualitzi altres elements, com per exemple Pespati i el
temps de la classe de catala.

Ara bé, una llengua no s’aprén només escoltant-la. Es necessari expressar-shi, usar-la. A la vegada
és també molt important d’evitar 'establiment a classe d’un bilingliisme comunicatiu, on el mestre
sempre s'expressi en catald i les alumnes ho facin sempre en castella.

Per tant haurem daconseguir que la ilengua utilitzada pels alumnes vagi essent, a poc a poc, pero
des del principi, el catala.
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Hem de motivar I'us de les expressions treballades a classe. Sioun alumne no expressa en catala una
paraula o una estructura treballades, el mestre fara veure que no el compreén. expressant per exemple
repetidament un gue?. fins que Matumne sol o amb Pajut dels companys usi expressio catalana. tenint
en compte, perd, les seglients giiestions:

— L'exigéncia de I'is de les cxpressions treballades estara ligada al nivell de contextualitzacio o de
generalitzacié assolit. Per exemple. no podem exigir que un nen expressi la paraula conifl, o estructura
16, cuc, una pedra, de manera generalitzada, si aquestes expressions només han estat treballades de
manera contextualitzada.

-Considerarem treballada una expressio quan aquesta hagi estat expressada pel mestre 1 activament
i vivencial repetida pels alumnes. No considerarem necessariament com a tals, i per tant no en farem
el mateix grau d'exigéncia, aquelles expressions que els nens hagin només sentit dir al mestre /0 nom¢és
observat en el suport visual.

-Considerarem valides, per les raons exposades en la reflexio tedrica. expressions constructivament
aproximatives, com per exemple: rancado o cerrar, o també Maria plora porgue la sua mare no viene.
En aquests cas el que farem ¢s repetir nosaltres la frase totalment correcta.

4 — La creacié d’un canal comunicatiu acceptat i compartit pels nens

Hem dit que el catala s’ha de convertir en una llengua d'ds. Hem expressat tamb¢ que el seu
aprenentatge ha de ser vivencial i actiu, Per tant i sobretot a aquestes edats, no podem proposar uns
exercicis mecanics, sense sentit per al nen. Hem d’oferir una llengua utit per a alguna cosa 1 provocar-ne
la utilitzacid creant la necessitat d’usar-la,

L'us primari d’una llengua és la comunicacié, el ser instrument de relacid amb cls altres.
L'experiéncia demostra que I'expressio d’'una tira fonica o el plantejament d'una pregunta seran
assimilades pels nens en relacid al grau de comunicabilitat que comportin, encara que en les diferents
versions s’usin exactament les mateixes paraules. Aquest canal comunicatiu ¢l construim basicament
a dos nivells:

— a nivell simbalic entre els personatges gue formen ¢l context proposat: ¢ls nens que fan una

excursid 1 el gegant que els ataca,

— o, entre els nostres alumnes i els personatges. a un nivell molt comparable al que s’estableix entre

uns putxinel.lis i els seus espectadors: en Pau que intenta vestir-se sol 1 ¢ls nens I'ajuden.

Les nostres histories son plenes de recursos per tal de plantejar "aprencntatge de la llengua d'aquesta
manera. Ara bé, moltes vegades és la propia dinamica de la classe la que ofereix o delimita la forma
concreta en qué aquest canal comunicatiu s’ha de plantgjar. Per tant ha de ser el mestre, tamb¢, qui a
partir de la propia practica les construeixi.

CONSIDERACIONS FINALS

- EI llenguatge que trobarcu a les nostres propostes correspon al dialecte central catala. Quan la
variant dialectal de I'entorn escolar no correspongui a la usada per nosaltres, cada mestre n"haurd de
fer la corresponent adaptaci6 fonética, texical o morfosintactica.

— Una vegada familiaritzats amb aquesta manera de treballar el catald. sera facil i interessant
d’ampliar les nostres propostes. trobant possibilitats diferents de les que aqui us oferim o creant-ne de
noves.

ELS CONTES: COM ES TREBALLEN

Els contes ocupen la part més extensa de les nostres propostes. Poden ser considerats la base del
treball a realitzar durant el curs.

Els contes s'han d’explicar d’'una manera vivencial i comunicativa 1 no poden per tant, ser llegits
als nens. El mestre haura de fer-se’ls scus i en especial retenir els gestos i les verbalitzacions que els
nens han de repetir. La mancra com exposem els contes ¢s esquemitica. Cada mestre trobard la manera
d’aconseguir la col.laboracio gestual i verbal dels nens.

Cada sessid inicia un argument, el desenvolupa i €l resol. Per tant els contes han de comengar i
acabar a la mateixa sessio, ja sigui la primera exposicio o posteriors repeticions. Encara que hom vulgui
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aprofundir una part d'un conte préviament treballat, aquesta s’haura de situar en l'explicacié general
de tot el il argumental.

Com que a aquesta edat les sessions de L-2 han de ser curtes i sovintejades. la durada dels nostres
contes ¢s. mes o menys, de miga hora. Només recomanem superar aquest Iimit de temps quan després
de Lu sessio collectiva d'un conte ja suficientment aprofundit hom proposi algun tipus de treball
individualitzat que permeti al mestre danar passant per les taules, o altres llocs de treball, i establir
draquesta manera una comunicacio reciproca en catali nen per nen o Zrup per grup.

Els contes s'introdueixen intercaladament. En principt un conte no és treballat més de dos dies
sepuits. Generalment cada dia hom fa un conte diferent. Els contes nous son introduits conjuntament
a la repeticio dels ja exposats.

L'ordre d'introduceié no ha de ser estnicte. Ft que nosaltres proposem, i que pot ser variat, &

« Bl globus « La Juha i la poma o La carta

« Elcuciel cargol « Eltren « Laniversari
« En Pau i Ii Magdalena « En Tabalet . El cervatd
o Elgegant de guix o« A dormir « Les galetes

L castanyera i el conte de Nadal no estan en aquesta relacio pergueé seran introduits coincidint
amb el treball de les festes de la Castanyada i de Nadal,

Els principals criteris que hem fet servir per a establir aquesl ordre son la varietat del suport visual
rel mivell de dificultat de les verbalitzacions a la primera exposicio del conte.

COM EI. MESTRE HA IVINTERPRETAR LA GUIA DIDACTICA DELS CONTES | FER-NE LA
POSTERIOR EXPOSICIO A CLASSE

Al princtpi de la guia didactica de cada conte trobareu un seguit de consideracions prévies a la seva
exposicio a classe: la simopsi del fil argumental, Texplicacid del tipus de suport visual proposat amb
les indicacions pertinents, la lletra t masica de les cangons que s°hi canten, i aquclles explicacions
previes que on cada cas siguin nécessaries.

Despres draquestes indicacions trobareu 'exposicio del conte tal + com ha de ser explicat als nens
L que sempre estara redactat en aquest format;

EXPOSICIO ORAL SUPORT EXPRESSIU ACTIU
[ndicacions complementaries

GEST VERBALITZACIO

Exposicio oral

L'exposicio oral ¢s el seguit d'explicacions que el mestre va fent als alumnes durant el
desenvolupament de Fargument 1 que serveixen de fil conductor. Es. per excmple, ¢l ver agur que una
veguda... Lexposicio oral no és repetida pels alumnes.

A la mateixa columna que Uexposicio oral. t sempre entre paréntesi, hi trobareu les indicacions de
fes coses que el mestre ha de fer, perd que cls nens no han de repetir, aixi com també I'evolucio del
suport visual quan calgui.

Suport expressiu actiu
Bl suport expressiu actiu és el conjunt de gestos i verbalitzacions que el mestre fa i diu mentre

¢xposa la historia i que els nens repeteixen des del primer dia de classe. Aquesta repeticio és paral.lela
a I'exposicio del conte. simultania a la vivencia del seu fil argumental. Per exemple:
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SUPORT EXPRESSIU ACTIU

GEST VERBALITZACIO

)

« MEs

on c¢ls nens fan ¢l gest 1 expressen meés a la vegada.

Aquestes unitats formades de gest + verbalitzacid son la primera cina expressiva de la L-2, pero a
la vegada també son, en un primer periode, un mecanisme de comprensio important.

Una vivéncia activa en la que ¢l nen faci 1 digui coses permelt, a aquesta edat, una miltor comprensid.
Per tant no estem d’acord a deixar alumne callat 1 passiu mentre el professor parla 1 gesticula molt,
esperant que quan 'alumne hagi entés el massatge, aleshores 1 mai abans el pugui expressar. Preferim
que tota la classe parli 1 gesticuli paral.lelament a Mexposicid oral. Que tots els nens, per exemple, sc
sentin conills 1 arrupits per la por 1 amb la ma closa piquin 4 una mmaginana porta dient: pam, pam,
que no és altra cosa que 'expressid semantica encara formalment encoberta de: de pressa, obre lu poria
gue ve un cagador.

Es a dir. el mecanisme bastc de comprensio i expressio és el «suport expressiu actiuy contextualitzaty».
Es el mecanisme que permet crear referéncies espontanics (veure p. 20) que no siguin de la L-1.

El suport visual

En l'exposicio dels contes als nens hi ha sempre un suport visual: lamines, dibuixos a la pissarra,
figures al franel.lograf, etc. Perd aquest suport visual és sempre presentat als nens després de exposicio
oral 1 el suport expressiu actiu als que fa referéncia. Ef nen interpreta ¢l suport visual sobre la base
d’una prévia comprensio vivencial activa,

Contranament al que succeeix a moltes didactiques de L-2, en ¢ls nostres materials el suport visual
té un paper poc important. Com ja hem dit, treballem més en base a les coses que el nen fa i div que
no pas a les que només sent i veu.

El suport visual assegura la comprensio del fil argumental, perd ne n'¢s ¢l mecanisme principal
d'interpretacié. Es una referéncia de I'aceid argumental, perd mai el lloc on passen les coses. Fl centre
de 'accio han de scr els mateixos nens i nenes.

Es per aixd que el suport visual és ensenvat posteriorment a "expressio oral i al suport expressiu
actiu. Els nens repeteixen els gestos i les verbalitzacions que fan referéncia a la part del fil argumental
en giiestio, 1 acte seguit, perd no abans, observen en ¢l suport visuai la representacio grafica de la
seqliencia vivenciada.

COM S'HAN DE FER LES REPETICIONS DELS CONTES I COM S'HA D’APROFUNDIR EL
TREBALL DEL CATALA

Exposicio oral, suport expressiu actiu i suport visual, contextualitzats ¢n un fil argumental, son ¢ls
elements basics de les histories que us proposem cn ¢l moment de ser exposades per primera vegada.
Pero aixi que fem repeticions dels contes, la seva estructura i la manera de plantejar el treball del catala
canviaran. L'estratégia per a fer aquestes repeticions i aquests canvis pot ser sistemaiitzada en tres parts:

1 —Com s’evita que les repeticions esdevinguin pesades, absurdes i mecanitzades

Es tracta que per repeticio els contes esdevinguin contextos familiars, de tal mancra que el nen
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pugui automatitzar-hi cls elements treballats, pero sense que aquestes repeticions esdevinguin pesades.
absurdes 1 mecanitzades.

Hi ha histories, com per exemple £/ globus, prou motivadores com per ser repetides moltes vegades.
En aquests casos no és necessari introduir variacions en ¢l fil argumental pels motius aqui considerats.

Hi ha en canvi histories que poden ser repetides, sense introduir-hi variacions, una o dues, perd no
mes vegades, jJa que perden mterés per als nens. Per exemple Ef gegant de guix. En aquests casos es
tracta de proposar situacions argumentals que, tot i mantenir molts punts de contacte amb els contes
originals, presentin elements nous que mantinguin I'interés. Hom intenta sobretot en aquests casos que

¢l nen pugur utilitzar, en un context encara familiar, ¢ls elements de suport expressiu actiu anteriorment
treballats,

2 — Com es desenvolupen les verbalitzacions del suport expressiu actiu

Ja hem explicat que a les primeres exposicions del conte les expressions que el nen repeteix estan
formades de gest 1 verbalitzacid. Per exemple:

5, ) e
[

Per successives repeticions del conte la part verbalitzada d’aquesta expressio arriba {acilment a ser
automatitzada. Aleshores, en el moment corresponent de la vivencia del conte, encara que el mestre
nomes expressi el gest 1 no digui res, els nens produeixen tant el gest com la verbalitzacid de 'expressiod
referida.

En ¢l moment que hom comprova que aixo es produeix, el mestre comenga a proposar una nova
expressio on la verbalitzacid sera més llarga;

del conte Ef globus

/ ; )) « més gran!

fins que naconsegueixi altra vegada, 1 pel mateix sistema, "automatitzacié. | aixi, successivament,
la verbalitzacio anira desenvolupant-se:

« volem el globus més gran!

« volem que facis el globus més gran!
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Per evitar massa repeticions, el desenvolupament de la verbalitzacio vindra sempre indicat de la
forma segiient:

- més!

- )) « més gran!
u « volem el globus més gran!
« volem que facis ¢l globus més gran!

Quan a la mateixa historia hi hagi parts que s’hagin de repetir, a la primera vegada que apareixen
hi posarem un numero, i cada vegada que tomin a aparéixer ho indicarem amb el numero esmentat.

Es important constatar que el desenvolupament formal de la verbalitzacié coincideix amb una
probable comprensid semantica que ja podiem endevinar a I'expressio inicial.

De la mateixa manera que quan un nen petit diu al seu pare (L-1) afgta, i per gest 1 context tots
dos saben que aixd vol dir: pare tine set, dona’m un got d'aigna o pave. mira, he descobert ef muar, la
primera vegada que el nostre alumne comprén-expressa

)') . més

Ja aixo significa alguna cosa semblant a volem que facis el globus més gran. L'evolucio de la
verbalitzacid no ha fet més que donar forma a una idea que ja havia estat d’alguna manera treballada,
sense que aix0 comportés interferéncies formals amb la L-I. com ho demostra el fet que,
contextualitzada I’expressio. els nens no diuen: mds / mds grande / gueremos ef globo mas grande - eie...

3 —Com es verbalitza la comunicacié. Com s’inicia el procés de descontextualitzacio dels elements
treballats.

Ja hem explicat que en les primeres exposicions el context, el gest 1 el suport visual son elements
de tota composicio d’un conte. Aix{ perd que 'aprenentatge de la L-2 evoluciona, hom anira suprimint
aquests elements, de tal manera que el discurs es verbalitzi i sigui possible comengar a
descontextuahtzar-ne 1'ds,

Aixo es fara, esquematicament, a tres nivells:

~Suprimir el suport visual

Quan un conte estigui prou aprofundit s’explicard sensc suport visual. perd amb tots cls clements
del suport expressiu actiu treballats. Sera important observar ¢l grau d'independéncia respecte al suport
visual, i el nivell de comprensio aconseguit sense cap més referéncia que I'exposicio del conte i la propia
accid i expressio dels nens. Una manera de fer-ho és representant-lo.

—Pérdua del valor expressiu de! gest en el suport expressin actiu

A mida que la part verbalitzada del suport expressiu actiu es desenvolupa, el gest deixa de ser un
simbol expressiu amb significat per convertir-se en un element complementari, i per tant ha de scr usat
com a tal. Sera el propi desenvolupament de cada verbalitzacio el qui marcara en cada cas aquest procés.
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—Parlar dels contes treballats sense sortir de la vivéncia d’aquests mateixos contes

Hem de parlar amb cls nens dels contes quan aquests estiguin prou treballats, Hem de fer que els
alumnes expliquin alld que han viveneiat en un conte, en especial alld que ells han expressat, situant
pero aquesta reflexio com un moment més del propi context de qué es parla, o en tot cas d’un nou
context gue 'englobi.
~Aquest tipus de reflexio ¢s important perqud representa un pas on cl procés de descontextualitzacio.
Is nmeolt diferent usar una expressio en ¢l moment de vivenctar-la que parlar d'una vivéncia passada i
per fer-ho usar aguella expressio. Aquest segon cas exigeix del nen una capacitat de referéncia a un
context que noe esta present,

Nosdltres proposem un pas intermedi en aquest proceds. Parlar d'una vivencia sense acabar de
sortir-ne del tot,

Hi ha dues maneres de fer-ho. De cada una posarem uns exemples que cadascu pot ampliar:

— Reflexionar sense sortir del context oviginal
La manera mes senzilla & usar els propis personatges de la historia que com a tals poden
provocar-ne la retlexio. Per exemple:
« La mare enfadada de la historia del globus pot fer tot tipus de preguntes sobre qué ha passat?
« ¢l gegant de guix que plora perque b manquen parts del cos ens permetra de preguntar-li com

A va suceeir. ¢s a dir reffexionar sobre una part anierior de la propia historia,

— Reflexionar a partiv de nous contextos qiie provoguin en els nens lexpressio dels elements
trehallans, perd reproduing o aleuna mancra efy contextos originals.
« Jugar que el mestre explica un conte equivocant-se i els nens 'han de corregir.
« El mestre diu gque no recorda el conte 1 entre tots els nens ’han d’explicar.

« Portar un putxinel.li a 1a classe que només entén ¢l catala i a qui els nens expliguin coses que saben.

« Presentar-se un dia amb un magnetofon fent veure que sou d’una radio catalana, i demanar si volen
explicar-hi alguna cosa.

« Ferveure, un cop acabat un conte, que no podeu esborrar els dibuixos que heu fet a la pissarra, o
treure les lamines que feien de suport visual, si préviament ¢ls nens no diuen formules magiques on

apareixen les expressions treballades.

4 — Introduir expressions d’uns contes en els altres

Es tracta de provocar 'expressio espontania de les verbalitzacions ja treballades en situacions que
no pertanyen al context on foren originalment treballades. Es tracta també de treballar-ne la comprensio
fora d’aquell context sense que aixd en provoqui la castellanitzacio.

Per fer aixo, a mida que avanci el curs desenvoluparem els fils areumentals dels nostres contes
introduint expressions dels uns en els altres.

Resumint, el treball dels contes durant el curs pot ser esquemalitzat aixi:

| — Exposar de manera vivencial 1 activa un nombre limitat de contes que per repeticio esdevenen
familiars.

2 — Farcir cada conte d'expressions formades per gest + verbalifzacio que el mestre proposa, els nens
al mateix moment imiten, 1 que per successives repeticions s’automatitzen,

3 — Estructurar les repeticions de tal manera que;
« No es facin pesades, absurdes 1 mecanitzades.
« Sigui possible desenvolupar les verbalitzacions de les expressions ja introduides.
« La reflexid dels elements treballats pugu fer-se des del propi il argumental.
« Hom pugui fer evolucionar el fil argumental de tal manera que sigui possible un plantejament
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cada vegada més verbalitzat del treball de la llengua, és a dir. on el gest com a expressio
lingiiistica, la preséncia d’un context que serveixi de referéncia, i el suport visual, siguin cada
COp MENys Necessaris.
4 - Introduir en un conte expressions ja suficientment treballades cn altres contes com a pas previ de
la seva generalitzacid.

SUPORTS VISUALS: Tipus i caracteristiques

Considerem que a aquesta edat és important d'oferir als nens diverses formes de suport visual.
Els diferents tipus que utilitzem per a treballar els contes son:
— Pissarra de lamines
Pissarra de guix
Franel.lograf
Pissarra de figuretes
Objectes funcionals de la classe.

I

Pissarra de lamines

Anomenem pissarra de lamines una superficie de fusta amb unes guies damunt les quals presentem
les pagines il.lustrades d'un conte.

La pissarra que nosaltres utilitzem ¢s una placa de fusta amb dues tires de cartolina. 4t m, x 3.5
cm. cadascuna, ecnganxades de llarg a llarg, tal com indiquen les fotograties que trobarcu en els contes.

Cada tira va sobreposada damunt d’una altra de cartrd, que 1€ menys amplada (2.5 ¢m.). la qual
cosa fa que quedi un espai buit a la part superior. Aquest gspal ens servira per introduir les Jamines
que hi hagin de ser exposades. Cal tenir en compte que la pissarra quedi un xic inclinada perqué les
lamines no caiguin cap endavant.

El primer que farem sera seleccionar les il.lustracions del conte que s'ha de treballar 1 forrar-les pet
darrera amb cartolina.

~ Enelcas queens interessin dues il fustracions, que en el conte es corresponen al mateix full {davant
i darrera), aleshores necessitarem dos conles.
Un cop tinguem el material preparat, ja podem exposar les lamines a la pissarra, pero sense que es
vegin els dibuixos, és a dir, girades.
A I'hora de treballar cada lJamina tindrem en compte dos moments;
1) Abans de girar la lamina farem I’exposicié oral i el corresponent suport expressiu actiu (gest i
verbalitzacis), relacionats ambdds amb el dibuix que representa aquella seqiiéncia.
2) Després girarem la lamina i aleshores acabarem d’arrodonir la seqii¢ncia que s'hi representa.
Es convenient de no farcir el conte amb moltes lamines. Maxim, cinc o sis.

Aquest signe  —— indica el moment en qué s’ha de tombar la limina corresponent.

Els contes que us presentem son de dos tipus:

. Contes en qué cada seqliéncia va lligada amb 'anterior. E{ globus 1 La poma en sén un
exemple.

. Contes que segueixen un fil argumental, pero on moltes de les seqiiéncies no depenen de
Panterior. Cada vegada que expliquem el conte es pot alternar 'ordre de les lanmines 1 fing
i tot se’n pot suprimir alguna. Contes Les galetes 1 A dormir.

Relacid dels contes que treballem amb la pissarra de lamines: Ef globus. La Julia i la poma A dormir.
Les galetes.
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Pissarra de guix

Anomenem pissarra de guix la pissarra normal de la classe. A més a més de dibuixar-hi amb guix
tes imatges que intervenen en el conte, hi podem enganxar siluetes i figuretes.

« Les siluetes hauran de ser lleugeres (cartolina, fusta contraplacada... etc.) Algunes daquestes les
trobareu a 'annex, com La castanyera.

« Les figuretes poden ser petites joguines dels nens, animalets, Airgamboys, figures del pessebre...

Hi haurd contes en qu¢ només utilitzarem el guix, com en el cas de E! Gegant de guix, En d’altres,
també ens ajudarem amb les siluetes i/o figuretes, com en el Conte de Nadal i Lu castanyera.

Les stluetes i les figuretes queden adherides a la pissarra per mitja d'un adhesiu adequat que hom
pot trobar al mercat (marques Blu-tack o Fix-Toc). Aixd ens permetra de traslladar-los d'un lloc a
Paltre,

El suport visual apareix a la pissarra a mesura que el conte evoluciona i es desenvolupa el fil
argumental,

Fins que no hagim fet 'exposicic oral i el corresponent suport expressiu actiu, no presentarem les
respectives imatges.

El fet de treballar amb guix a la pissarra ens ofereix I"avantatge de fer aparéixer i desaparéixer els
dibuixos d’una mancra molt rapida i senzilla,

Relacio dels contes que treballem amb pissarra de guix: Ef cuc i el cargol El gegant de guix La
castanyera. Conte de Nadal

Franel.lograf

La base d'aquest suport consisteix en una placa de fusta de 100/120 cm. x 75 cm., recoberta de roba
de fettre, damunt la qual presentem les siluetes de les imaltges que intervenen en el conte,

Aquestes imatges hauran de ser lleugeres: paper o cartolina.

A la part del darrera cal enganxar-hi paper flocat o flocs de paper avellutat per tal que quedin
adherides al franel. lograf.

Tenint en compte la metodologia general de treball, no desplacarem les siluetes. ni farem
cvolucionar la resta d’elements del suport visual, si abans no hem fet 'exposicié oral i el suport expresstu
actiu corresponents,

Relacio dels contes que treballemamb franel.lograf: En Pau i la Magdalena. En Tabalet. La carta,
Ef cervato.

Pissarra de figuretes

Anomenem pissarra de figuretes una superficie de més o menys 1 m. x | m., damunt la qual hom
pugui guixar.
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Per fer funcionar aquest tipus de suport visual calen:

« guixos de colors.

. figuretes: elements de joc simbolic que siguin petits, com cotxes. animals, persones (tipus

Airgamboy o Clic), fireta...

Aguesta pissarra es col.loca a terra o sobre una taula baixa i tots els nens s’asseuen al voltant.

Al principi del conte la pissarra és neta, és a dir, buida de figuretes i sense dibuixos. A mesura que
es desenvolupa el fil argumental, hi col.loquem els personatges o els objectes i fem els dibuixos necessaris
per construir el marc escénic: una casa, un riu, una muntanya...

La pissarra que nosaltres utilitzem és una placa de fusta del tipus contraplacat de § mm. de gruix,
que estd recoberta amb pintura plastica. [DY’aquesta manera podem eshorrar-la sempre que sigul
necessari, com si fos la pissarra de la classe. Una forma més senzilla ¢és utilitzar paper d’embalar. perd
no és tan vistos ni tan practic, perqué cada vegada cal un paper nou.

L'argument dels contes que es treballen en aquest tipus de suport ¢s construit entre tots ¢ls nens de
la classe en base a les preguntes, en principi tancades, que fa el mestre.

Exemples:

Vet agui que una vegada hi havia... cun gat o un gos’

Kl .. vivia en una casa o en un arbre?

A prop de la/U . hi havia un riv o una muntanya’

El cavall tenia gana o tenia set?

Com que tenia ... va anar a beure aigua o a menjar herba?
Aleshores fa Pepeta va anar a colliv pomes o a buscar la vaca’

Cada nou element del il argumental sera introduit pel nen que contesta la pregunta que h correspon.
Si és una figureta, wn personatge o un ohjecte, la collocard damunt la pissarra. Si és un clement del
marc escénic, una casa o un riu, ¢l dibuixara.

Cada nova accié que desenvolupa I'argument, la Pepeta va anar a huscar pomes..., ¢s reproduida
a la pissarra pel nen que ho decideix.

Es important de provocar dialegs entre els personatges dels contes - ves a dir a en Joan: Joan ves
a casd, que ja es hora de sopar.

Les primeres vegades que introduim noves figuretes, ¢ls nens no les han de veure fins que han
contestat la pregunta tancada. De fer-ho aixi. les interpretaricn cn castelli. Més endavant la pregunta
podra ser oberta i amb la figureta a la vista.

També es poden fer preguntes de reconeixement sobre els clements treballats: agafa ef conill {entre
molts personatges), { que vagi al riu (entre diverses possiblitats dibuixades).

Es important d’explicar als nens que els personatges no volen sind que caminen i que per tant ¢s
necessari Construir camins, carreteres...

Es evident que no es podra incloure, en una pregunta tancada, una figureta que no tinguem.

L'argument s'clabora entre tots, perd per evitar d’arribar a un cul de sac. ¢s interessant:

1y Tenir en compte un esquema basic a I’hora de constuir un conte:

a) presentacio dels personatges
b) construccio del marc escénic
c) plantejament d’un conflicte
d) solucio final

2} Tenir previstos els elements necessaris per a la solucio final.

El conte de L 'aniversari és un bon exemple de com construir un conte entre tots, pero tenint a la
vepada tot aixo previst.

Es important que tots els nens, un per un, hi participin.

Objectes funcionals de 1a classe

Es tracta d’utilitzar com a suport visual tot tipus d’objectes que podem trobar a la classe: cadires,
taules, paperera, llibres, papers... etc.

El conte d'Ef tren és un exemple de com construir una historia, amb aquest tipus de suport.
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EL GLOBUS

FILL ARGUMENTAL

Un nen troba un globus brut pel carrer, I'agafa, el neteja i el comenca a inflar. Apareix un gos |
després una nena, i li diuen que U'infli més. Arriben més nens i nenes i li demancn el mateix. Fl
globus es fa més i més gran fins que arriba un moment que el nen ja no vol continuar bufant, perd
els altres el convencen i el globus explota.
SUPORT VISUAL

Tipus: Pissarra de lamines

Elements:
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Utilitzem aquestes sis lamines del conte E! globus. Pia Vilarrubias. Ed. Joventud. Col.leccio
Tina-Ton n. 3.

Indicacions: Recordeu que en comengar la histona totes les lamines estan col.locades a la pissarra,
pero tombades del revés, de tal manera que ¢ls nens no puguin veure la il.lustracio.
Aquest signe — [lam. 1)indica el moment que s'ha de girar la lamina.

ALTRES ELEMENTS

Cango que canta el nen quan la mare i demana qué ha passat.

El globus

Un globus jo he trobat,

un globus petit 1 jo ['he inflat,

gran, gran, gran, gran s’ha tornat,

tan, tan, tan, tan gran que ha fet patapam.

N NN DN W N N
L E y) - - - ] 1 d’_ — - .
b : - T— : —
4 Un aio - bus (o he tro -~ bat, uh alo - bus F
Gren gran gmnjmn sha e - nat tan tan  lon
E ) N 5 l\
b — ‘ b ¥ ) ’ : -
= : s T
o CLt o el 9%
gran qué’b-jow - - ‘pam!

(Lictra i musica: Josep M. Artigal)
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EXPOSICIO ORAL SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Indicacions complementarics GEST VERBALITZACIO

Vet agui que una vegada...

Un nen surt de casa scva 1 « patrip, patrap...!
camina pel carrer. .
fr

Veiem un globus i Uassenvalent amb
‘ : « 0ooh!
el dit. « 0h, un globus!
oh, un globus vermell!
oh, un globus de color vermell!

Recollim el globus.

« e8!
« ecs, que brut!
« ©Cs, que brut, quin fastic!

Rentem ¢l globus?
obrim l'aixeta,

» XXXXXXX...

—_——— e — e . e mma = e— — e - — e e .  m = — — — G —

tanquem [’aixeta, o XXXXXXXXXAL

Sacsegem el globus perqué catgui
l"aigua.

e txiqui, tXigui...

ens posem el globus a la boca 1 w“ ¥
Finflem. ) o Bufem

Separem les mans cada cop més.

TN
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Aleshores arriba un gos « bup, bup..!

1 ¢l nen contesta: e Mmm,.mm

Movem ¢f cap afirmativament

— [Lam. 7]

Seguim inflant ¢l globus

Padem cantar  qualsevol cango de

arriba una nena que salta a corda .
saltar o corda.

» oooh!
veu el globus by diu: « oh. quin globus!
« oh, guin globus tan bonic!
. oh, quin globus tan bonic quc tens!

En el mateix moment que la nena div: ovoh...  — | lam. 3

¢l nen contesta: «  MIM...mm.




la nena diu: o Mes!
@ ) « més gran!
ped 1 )j « vull el globus més gran!
/V « vull que lacis el globus més gran!

«  Mn...mm

¢l nen respon:

Seguim inflane ef globus.

Sentim un soroll « patrip, patrap...
son més nens 1 nenes gue arriben ﬁ*’}) « cooh!
quan veuen ¢l globus diuen: - ')Iﬁg « oh. quin globus!

e ' « oh, quin globus tan bonic!
» oh, quin globus tan bonic que tens!

En el mateix moment gue diven: wooolt.» —> |lam. 4

MLT
¢l nen contesty; w « MIImM...Mmm

els nens i nenes li demanen: @ = )) . més!
v'v . més gran!
z )J « volem el globus més gran!

» volem que facis el globus més gran!
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¢l nen respon:

« MIm...mim

Seenim inflant of globuy.

Arriben més nens

@%

« 0o0oh!

« oh, quin globus!

« oh, quin globus tan bonic!

« oh, guin globus tan bonic que tens!

En el mateix moment que dinen. «oooh..»

—

fam. 5

¢l nen contesta:

« mMm...mm

els altres nens repeteixen: @

o Mmés!

« més gran!

« volem el globus més gran!

« volem que facis ¢l globus més gran!

el nen respon: e,

Figileu gque ara diu que no.

« Mm...mm
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Els nens insisteixen fins que convencen el nen del globus | aguest diu quie si

Seguim inflant ef globus i « patapam!
Vinflem tant que al final explota.

—
Tots catem a terra; « ecs!

gquan ens aixequiem ens espolsem els . ecs, que brut!

pantalons i diem.
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EL. GLOBUS
NOVA PROPOSTA-I
Despres d'haver treballat tres o quatre vegades aquesta historia, explicarem que aquests nens i
nenes tornen i casa. Quan la mare els veu amb cls pantalons bruts, els renya. Proposem "expressio:

pami. pam al cul v demana qué ha passat per miga de preguntes tancades i semiobertes. Per exemple:

« Que has trobat, una pilota o un globus?
« Que deien els altres nens?

Siga hem ensenyat la cangd als nens, podran contestar tot cantant-la.

NOVA PROPOSTA-2

Portem un globus a classe 1 mentre 'inflem provoquem que els nens repeteixin les verbalitzacions
1 els pestos treballats,

NOVA PROPOSTA-3
Fitxa: «Més gran»

Enaguesta fitxa, el nen haurd de dibutxar en quatre seqiiencies evolucié que fa el globus:

I — El globus es comenga a inflar,

2 — El globus es va fent més gran.
3= El globus encara es fa més gran.
1 - El globus explota.
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EL CUCI EL CARGOL

FIL. ARGUMENTAL

Un cargol es passeja, puja i baixa muntanyes. De sobte li ve son i es posa a dormir. Per fer-ho es
reclou dins la seva closca, perd un soroll el desperta i treu les banyes per observar qué passa. Davant
seu, un pilonet de terra s’aixeca fins que tot d’una s’esberla i surt un tronquet que creix i creix.

En aquest moment arriba un cuc que sempre té molta gana. Tantes vegades com surt ¢l tronquet,
el cuc se'l menja tot i que el cargol li demana que no ho faci. Finalment, surt una flor del tronquet
i el cuc es disposa a menjar-se-la. Els nens també i demanen que no se la mengi i per distreure’l Ii
canten la cango. El cuc encara ¢ gana i els nens li han de portar coses per menjar.

SUPORT VISUAL

Tipus: Pissarra de guix,
Elements: £/ cargol.— Una closca de cargol de cartolina, retallada i acolorida (retallable «El cargol»).
El cap i les banyes els dibuxarem amb guix blanc o de color.
El cue— Un miyd doblegat pel tald que, posat, arribi fins al ¢olze i que form: una bossa
dins de la ma. Dos botons faran d’ulls. El mitjé no pot ser de fibra perqué els objectes que
els nens i donen «per menjam, reflisquen,
Indicacions: L'evolucio del dibuix a la pissarra esta indicada en "EXPOSICIO ORAL.
Recordeu que el suport visual no evoluciona fins que no s’han fet els corresponents
gestos 1 verbalitzacions,

ALTRES ELEMENTS
Cango que canta el cargol per distreure el cuc:

Cuc, cuguet
Cuc, cuquet,
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tanca la boca
tanca la boca.
Cuc, cuquet,

tanca la boca

1 obre ["ullet.
N
7 & . A ;L ]
Cuc o - quebt e be- @ dan-ca fa

. ; | . & —
4 bo - . CGuc oai- Gl Tapn-ca fa bo-ca o-bre €'4L-
£

J o odiet
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EXPOSICIO ORAL SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Indicacions complemetarics GEST VERBALITZACIONS

El mestre comenga la narracié amb la closca del cargol (cartofina) enganxada al canell.

Vet aqui que una vegada hi havia un » cargol, cargol, cargol...
cargol: On é&s el cargol? El cridem?

El cargol puja una muntanya. « pujo, Pujo, pujo...

ja soc a dalt!

El cargol baixa la muntanya. « baixo, baixo, baixo...

Ja soc a bamx!

Esta molit cansat i diu: « aaah!

« aaaah!, tinc¢ son.

- aaaah!, ara tinc son.
Fem un badall.

Agafem el cargol { of col loguem a la « me'n vaig a dormir.
pissarrd.
El cargol dorm. Respirem profundament.

@
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Se sent un soroll t...

« ZUp, Zup....

El cargol treu les hanyes, « Oh!, qué passa!
%
S-S N
LT PR
Il soroll ¢s torna a repetir e ZUp, ZUP,...
fins gue... « plof
/;-f”‘f’\.‘.
S
o ) - ’{ e
. -
——e g 1 s
Surt un tronguet que creix., « Cric, cric...

CTCIX...

El tronquet es para. El cargol li diu:
FPodem repetir les dues aliimes se

gricncies moltes vegades,

/N

» mes, més. !
» mes alt, més alt..!

r‘ " I3 - »
)) « creix més alt, creix més alt...!
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Surt el cuc, S'apropa a lu pissarra. Es « oooh!
menja el ronquet (amb el mitjo-cue
eshorrem el dibuix). I se’n va.

Torna a comengar la historia, pero aguesta vegada el cargol ja esta despert. Surt ¢l hony de 1erra,
creix el tronguet, els nens divem més fins que torna el cuc.

« NO
« 10, ¢ch!
. ara no, ch!

El cargol protesta:

« ara no te’l mengis, eh!

El cuc se’l torna a menjar

%\ « Uine ganal
N R

Repetim aixa tant com vilguem, fins que, una vegada. abans que ef cue torni, surt una flor. Quan el
cue apareix, com gue vol menjar-se la flor, el cargol protesta. Aquesta vegada intentarem que siguin
ofs nens espontaniament els qui expressin la protesia ja treballada abans. Per disireure of cue l
cantarem la cango.

El cuc té gana.

Portem-1i coses per menjar,
{(guix. pedres, goma...) r

Perqué ho entengui 1i hem de dir: 3
-
/

» 1€, cuc, menja

47



NOVA PROPOSTA - |
EXPOSICIO ORAL SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Indicacions complementaries. GEST VERBALITZACIONS

Substituir of tronguet { la flor per altres elementys sorpresa.

C o
o © « blep, blep...

« un bolet

2\\\_ - floc, floc...
ST S

« una papallona,

NOVA PROPOSTA -2

Després d’explicar tota la historia proposem recuperar les coses que s'ha menjat el cuc.
Ei cuc no ens les tornara si préviament cada nen no li diu:
- cuc, em dones el meu/la meva... {llapis, goma...)?

NOVA PROPOSTA -3

En lloc de donar-li coses al cuc, perqué se les mengi, aquell dia té tanta gana que comenga a
menjar-se les parts del cos dels nens: dits, nassos, orelles. El cuc no torna les coses fins que els nens
li diuen:

« cug, torna’'m el/la... (dit, ma, nas, orella).

Les primeres vegades que ho treballem, el cuc sempre ¢s menjara la mateixa cosa, de tal manera
que l'estructura que han de dir els nens és tancada.

Per exemple: « cuc toma’m el dit.
Més endavant el cuc menjara alld que vulgui. Cada nen li haura de demanar el que se li ha menjat,
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NOVA PROPOSTA - 4

Cada nen porta un mitjo de casa i en fem un cuc.
Aixo permetra de tornar a treballar totes les expressions del conte.

NOVA PROPOSTA -5

Fitxa: «E! cuc i el cargol»
A mesura que lem « zup, zZup... i cric, cric..., els nens dibuixaran el bony i la flor que creixen.

En ¢l moment que ¢l cargol es desperta, 1i dibuixaran la molla.
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EN PAU I LA MAGDALENA

FIL ARGUMENTAL

En Pau i la Magdalena dormen. La Magdalena cs desperta i té la idea de vestir-se abans que es
llevin els seus pares. Es treu el pijama i comenga a vestir-se, pero s'cquivoca i entre tots I'ajudem.
Després despertem en Pau i ell si que es vesteix b¢.

Quan tots dos estan vestits arriba ¢l pare, el qual es queda molt sorpres i els demana que li
expliquin com ho han fet. {Aprofitarem aguest moment per reflexionar sobre la historia.)

SUPORT VISUAL

Tipus: Franel.logral.
Flements: Que trobareu en ¢ls retallables:
« «En Pau»
. «La Magdalena»
« «Vestits d’en Pau i la Magdalena»
Que s’han de construir:
« Un llencol: Un full de paper amb una sanefa simula un llengol.

Indicacions:

Recordem que:

. Cal enganxar paper flocar al darrera de les siluetes.

. Els vestits s’enganxen a en Pau i la Magdalena amb blu-tack o similar.

. Els elements del suport visual hauran de desplagar-se després d’haver-se produit les verbalitzacions
1 els gestos corresponents.

ALTRES ELEMENTS

Cango que es canta quan els nens ja s’han vestit.
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Quan el sol sortira.
Quan el sol sortira
la [luneta, la lluneta
quan el sol sortira
la Huneta s’amagara.

I
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EXPOSICIO ORAL SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Indicacions complementaries GEST

VERBALITZACIO

Vet aqui que una vegada hi havia una nena que es deia Magdalena i un nen que es deia Pau. En

Pau i la Magdalena son al llit tapats amb un llengol,

Es de nit.

o &5 denit, és ..

Miren la lluna.
Cantem la cango de «la lhina, la
priuna..»

La lluna, la pruna ...

En Pau 1 la Magdalena dormen.

Respirem profundament.

I si despertem la Magdalena?

s XXXt
« xxxi, Magdalena desperta’t

La Magdalena es desperta. Traiem la « aaah!
Magdalena fora del llengol.
I diu ... « idea!
« tinc una idea!
« dra em vesliré.
« ara em vestiré sola.
Exclama ... « ui! els pares quan es despertin!
L’ajudem? » fora cl pijama!
Va ..
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Que s’ha de posar ara, les calcetes o
Iabric? Mostrar-fos.

les calcetes!

Diguem-h. va ..

va Magdalena, posa’t les calcetes.

Se les pasa pel cap. J ; ) )

t'equivoques! tequivoques!

Per on se lex ha de posar, pel cap o
pels peus?

pels peus.

Ensenvem-n'hi, Fer-ne la mimica.

primer un peu, després altre peu.
Amunt! zzzzzm! ja esta!

va Magdalena, posa’t les calcetes

Diguem-li, va ... .
pels peus.

Ara que sha de posar, la samarreta o » la samarreta.
la camuisa?
Diguem-li, va .., « va Magdalena, posa’t la samarreta.
Se la posa pels peus. / ” ) j - tequivoques!

. « primer un brag, després [laltre
Ensenyem-n’hi. Fer-ne la mimica.

brag. zzzzzm! avall! ja esta!
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Diguem-li, va...

« Va Magdalena, posa’t la samarreta
pel cap.

Seguint aguest procediment. anar-se posant progressivament les peces de robu que s escaigui

En Pau encara dorm.

Despertem-lo?

xxxt. Pau.
xxxt Pau, desperta’t,

La Magdalena diu:

va Pau.

va Pau. ens vestirem,

ens vestirem abans que arribin ¢ls
parcs.

L'ajudem? Va!

val
va fora ¢l pijama!

Que s’ha de posar ara, cls calgotets o
els pantalons? Mostrar-los

cls calcotets!
va Pau, posa’t els calgotets,

A veure com ho fa? Fer-ne fa mimica

« primer un peu. després Valtre peu,
amunt! zzzm! ja csta!

Els nens diuen:

molt bé, en sap!

molt bé. en Pau cn sap.

molt bé, en Pau en sap de vestir-se
sol,

Qué s’ha de posar ara?...

En Pau s’ho posa tot hé, cada vegada anem repetint: pel cap, pels peus.

Ara ja surt el sol 1 la Hluna s’amaga.
Cantem la cangd de «Quan el sol
SOFLra»

Quan el sol sortira...
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Ara entra el pare; « bon dia! Pau i Magdalena.

Oh! us heu vestit sols?

« grans,
e SOM grans.

Sou petits o grans?

Aprofitem aquesta situacié per reflexionar sobre el que hem treballat a partir de les pregunies que el
pare fu als nens: qué s han posat, com ho han jet, lovdre. .
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EN PAU I LA MAGDALENA
NOVA PROPOSTA - |

En Pau i la Magdalena van a banyar-sc perque tenen calor. Quan arriben a la vora de l'aigua es
treuen la roba que porten. Mentre es banyen un gosset agala totes les peces, junt amb les tovalloles,
i les amaga a qualsevol lloc de la classe. Quan surtin de I'aigua els ajudarem a trobar la roba.

NOVA PROP®OSTA -2

En Pau i la Magdalena surten de casa scva per anar a jugar al parc. Quan ja s6n al carrer, comencen
a caure gotes o borrallons de neu. Tornem a entrar a casa s¢va i recullen totes aquelles peces que
necessiten per protegir-se del mal temps. Se les posen i tornen a SOrtir.

NOVA PROPOSTA -3

Un dia fa sol i en Pau i la Magdalena porten poca roba, ve un nivol i tapa ¢l sol. Fa fred, es
posen més roba. Perd encara tenen fred. Canten ¢l Sol soler. El nivol marxa. Surt el sol. Tenen calor
i es treuen tota la roba.

NOVA PROPOSTA - 4

Tomem a explicar la historia i cada nen utilitzara els personatges (fitxes «En Pau» 1 «lLa
‘Magda]ena) i els vestits (fitxes «Els vestits d’en Pau i la Magdalena, 1-2»), com a supori visual que
fara evolucionar ell mateix.

Préviament els nens hauran punxat o retallat cadascun dels elements de les fitxes.

En cadascuna d’aquestes proposics els nens anomenaran totes les peces de vestir gue els
personatges es treuen o es posen. Aquesta activitat es produira mitjancant ¢l sistema de preguntes
tancades o de repeticions acompanyades de gest que ha estat detallat a la primera proposta.
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EL. GEGANT DE GUIX*

FIL ARGUMENTAL

Tots dormim: Ens despertem, ens rentem, ens vestim, esmorzem, preparem fa moltxilla. Fem una
excursio a una muntanya. Dalt de la muntanya hi ha una casa. A la casa hi viu un gegant que vol
menjar-se ¢ls nens. Només hi ha una manera de defensar-se’n: si bufem molt fort 1 diem una formula
magica li desaparcixen parts del cos.

Després, ja tranquils, podem jugar 1 més tard tornar a casa.
SUPORT VISUAL
Tipus: Pissarra de guix.
Elements i indicacions: Mireu explicacié general del funcionament de la pissarra de guix.

ALTRES ELEMENTS
(ango per despertar-se.
El rellotge
Tic, tac, tic, tac,
ara dormo. ara dormo,
lic, tac, tic, tac, Ring!
El soroll m’ha despertat!
tJuguem cantant.— Ed. Public. de I'Ab. de Montserrat)
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a partir d'una idea de Remei Camps.
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EXPOSICIO ORAL GUIA DE L'EXPOSICIO
SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Indicacions complementaries GEST VERBALITZACIONS

Vet aqui que una vegada uns nens
havien d'anar d'excursio.
Ara dormen. Va, dormim,

I
Cantem la cango d'E1 relforge. « Tie, tac, tie, fac..»
Abans de sortir, ens rentem:
. . XXX,
obrim aixeta;
+Y
possihilivar de vocabulari: parts del
(AR
.. o XKXXXL.
tanquem Jlaixeta,
Ens vestim. . « la camisasels pantalons...
possibilitad de vocabulari: nomy dels « cm poso la camisa‘em poso els
VOSTELS. Fer-ne fa miimica  pantalons...
L
o + pa amb mantega.
Esmorzem. mengem:
« pa amb mantega... nyam!
Bevem una tassa de liet, « %loc, gloc...
Preparem la motxilla. Hi posem Fer el so sempre que calgui.
coses. La tanquem 1 ens la posem. Fer-ne la mimica.
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Sortim d’excursio. Arribem al peu de « patrip. patrap...
la muntanya. Pugem,

N

Podem cantar und cangod mentre pugent; cadda \'c’gada la cantarens més a PaC a o poc p{‘rquc" estem

cansals.
Quan som a dalt de la muntanya; « oh! una casa!
Truguem a la porta? N e pam, pam...

Es imporiant que no contesti ningti la primera vegada, D 'aquesia manerda, diversos nens, un per un,
podran sortir a trucar. Al final sevd necessari gue tots truquem molt fort.

Sabeu qui surt?...
aaam!
» ul quina por!

Es un gegant: se’ns vol menjar perqué
I'hem despertat.

:
c
£
‘[_:
&
"3,

Té el cap gros. Dibuixem el cap a la

pissarrd.
Té la boca grossa. Dibuixem la boca. « té el cap gros.
Introduim aixi totes les partes del cos « té la boca grossa.

que després treballarem.
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la boca

Jo sé una fGrmula magica per defen- « 7im, zam — ¢l nas plam
Sar-nos... \e]s ulls/
Ara el gegant ja no té nas. ele. « 4rd No tens nas, ara...

cantarella

Cuda vegada que diem la formuda, un nen esborra la part del cos corresponent, fins gue ja nomes
gqueda of cap b Aguest es convertery en un globus gue si tots bufem molt fort marxa.

« hcm guanyat el gegant...

Estem contents i tots diem: . .
o VISCA, VISCA...




EL. GEGANT DE GUIX
NOVA PROPOSTA - |

Fem el mateix dibuix a la pissarra i tornem a plantejar de nou 'excursid fins que truquin a la
porta. Els nens csperen la repeticid de la mateixa historia. Aquesta vegada no surt un gegant
amenagador, sind un cap buit i plorés, com el que hi ha en el dibuix, perqueé li falta tot el que Ii
varem esborrar a la primera part. Aqui reflexionarem, ja que podem fer veure que desconeixem la
historia 1 demanar als nens per que plora. Decidirem tornar al gegant tot el que 1 vam prendre
mitjangant una formula magica que ara dira;

» zam, zim la boca, ¢l nas... plim.
Dibuix:

NOVA PROPOSTA -2

Tornem a plantejar la mateixa historia. Repetim el conte o la proposta n. 1. Quan diem la formula
migica no ens funciona. Anem a buscar una velleta quc té un llibre de formules magiques (proposem
¢l diccionari de Pompeu Fabra). La vella va buscant i troba férmules que serveixen per a altres coses.
La férmula que necessitem, apareixerd per successives aproximacions. Per exemple: formula per
esborrar cotxes, per esborrar nens, per esborrar nassos de nens, per esborrar nassos de gegants. Aquesta
vegada podem substituir I'estructura anterior: «zim, zam,... plam» 0 «zam, zim.... plim» per una nova
férmula que digui: aixi, aixas (la boca, el nas, la ma...) perdras (per quan el gegant cns ataca).

. aixi, aixas (la boca, ¢l nas, la ma...) tindras (per quan li tornem les coses que i falten).

NOVA PROPOSTA -3

Ens presentem a la classe i expliquem que hem trobat uns papers que ploren (Fitxa «El gegant
que plora») sense que sapiguem per qué. D’aquesta manera provoquem una reflexio espontania. Cada
nhen pintara a la seva fitxa les parts del gegant que manquen, pero abans direm col.lectivament la
formula magica.
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NOVA PROPOSTA - 4

Tornem a plantejar la mateixa situacio, peré quan truguem a la porta surt un extraterrestre amb
molts ulls, nassos, orelles, cames... i que també vol atacar-nos. Anem a buscar la vella, i amb la
mateixa formula li esborrem les diferents parts del cos. (Podran sortir tots els nens de la classe a
esborrar, degut a la quantitat d’ulls, de bracos... que té).

Dibuix;

NOVA PROPOSTA -5

Es pot tomar a fer Pequivalent a la nova proposia n.1 amb un extraterrestre que plora perqué |
hem pres parts del cos. També podem fer la fitxa equivalent a la nova proposta n. 3.
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LA JULIA I LA POMA

FII. ARGUMENTAL

La Julia salta a corda. Quan esta cansada s’asscu sota un arbre 1 veu una poma. Té ganes de
menjar-se-la t la vol agafar. Ho intenta amb diversos objectes, perd sempre, quan csta a punt
dragafar-la, cau de cul a terra. Només per mitja d’una férmula magica pot abastar-la.

Quan ja la 1é, no sap com baixar: una altra fdrmula 1i ho facilita. Una vegada a terra, la neteja i
s¢ la menja 1 lienga el cor a la paperera.

SUPORT VISUAL

Tipus: Pissarra de lamines.

Elements:

Utilitzem aquestes tres lamines que trobareu en el material annex.

Indicacions: Recordeu que en comengar la historia totes les [amines estan col.locades a la pissarra
pero tombades del revés, de tal manera que ¢ls nens no puguin veure la il.lustracio.

Aquest signe  —— [lam,_ 1] indica el moment en qué s'ha de girar ]a lamina.

Els nens proposaran diferents solucions per abastar la poma a partir de preguntcs tancades, que

fara el mestre. Com per exemple: La podem abastar amb una pedra o un llibre?

ALTRES ELEMENTS
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Cangd que canta la Julia per pujar 1 baixar de I'arbre.

Pujo, pujo
Pujo, pujo

la tara la lero
pujo, pujo
lalard la la
Baixo, baixo
la lara la lero
baixo, baixo
la lara la la

o N N
= PR =
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(Popular)

Gest de la cango:
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EXPOSICIO ORAL SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Indicacions complementaries GEST VERBALITZACIO

Vet aqui que una vegada hi havia una nena que es deia Julia...

Un dia la Julia surt de casa seva, « patrip, patrap.

fr

al cap d’una estona €5 posa a saltar a
corda,

« salta, salta, salta...
QO hé gualsevol cangd de saltar a
corda.

estad molt cansada, « uf!
« uf, que cansada!
« uf, que cansada que estic!

« oh!

mira cnlaire 1 veu una poma a dalt .
« oh, quina poma!

d’un arbre: .
« oh, quina poma vermella!

. Oh, qguina poma vermella més
grossa!

la Julia té ganes d’agafar-la i menjar- . mm,.!

se-la « mm, quina poma!

« mm, gquina gana que tinc!

i pensa @3 o que faré?
L
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A vosaltres qué us sembla que pot fer
servir la Julia per aconseguir la
poma? Aqui el mestre fard preguntes « Resposta dels nens a la pregunia.
tancades com  per exemple: «wuna
pedra o un llibre?», «Una escala o un

cotxety.

Enun vaco de la classe, que convertiremr en un armari magic, anem a buscar les coses proposades
pely iens,

Reproesentem mimcament Pacetd dCagalar fes coses 1 de transportar-les fins el floc,

Tant a Uanada com a la tornada anivem repeting ef nom de Pobjecte. Per exemple: una pedra,
tna poedra, una pedra.... una escala, una escala, una escala. una corda, una corda, una corda...)

Estcu preparats?
Ely furem aguesia pregunta  cadu S T
vegada que fewm servir un dels ohjectes

[roposals.

A Taouna o fes dues 1 a les tres. J o alaunaa les ducsia les tres.

« nyiiim! pom!

Si tirem la pedra:
Si pugem a una escala; « nNyic-nyec, nyic nyec ...

Mai no podem abastar la poma, o £é perque no la toquem o bé pergué no hi arribem, Quan no hi

arrihent caiem de cul a terra.

La Julia cada vegada té més ganes de « vull {a poma.
menjar-se la poma. « vull menjar-me la poma.




Si no la toguem: vy

St no hi arrihem:

« 0oh.no 'hem tocada!

« patapam!

quasi, quast, quasi hi arribo.

Després d'intentar-ho molies vegades

sense deonseguir-ho, ef mestre propo-
Fer la mimica

sda una formulda magica per pujar i no .
de la cango.

cauwre. Cantem la cangdé | pugem
sohre lu taula.

« pUjo, pujo...

La Jalia agafa la poma, .@ ‘*‘
o

o viscal
. visca. ja la tinc.

vol baixar pero no pot perqué és molt
alt.

. uiil...!
. ui, que és alt
« baixo, baixo ...

Proposem una aftra formula magica . .
, : Fer la mimica
per baixar ,

de la cango.

Netegem la poma.

o XXXXXXXX

Després de netejar-la diem:

« Ja ¢s neta.
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Méy endavant, aixé es pot convertir en una pregunta tancada, com per exemple: la poma és bruta o
neta” SEoresponen que 6s neta ens la mengem, si responen que és hruta la tornem a netejar,

« nyam...!
« mm... que bona’

Eny mengem la poma i expressem:

A final proposem aly nens que tirin « plaf!

/

el eor a la paperera.
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LA JULIA 1 LA POMA

NOVA PROPOSTA - |

Buscarem una nova situacio en la qual el nen vulgui abastar una cesa @ no hi arribi, com per
exemple: una joguina a dalt d’un armari, ¢l berenar a damunt de la nevera. ete.. per tal de poder
tornar a treballar les expressions introdutdes en aquest conte.

NOVA PROPOSTA -2

Fitxa: «La poman» ‘

I:s una fitxa amb quatre seqiéncics. A les tres primeres ¢l nen haura de dibuixar diferents maneres
drabastar fa poma. A la darrera segiiéncia hi dibuixara la hilia quan es menja la poma.

Mentre els nens tan la fitxa, ¢l mestre passara taula per taula 1 demanara a cada nen que li exphiqui
les dilerents maneres dlabastar la poma que ell ha dibuixat. En aquest dialeg ¢l mestre ha d'intentar
que ¢l nen reproducixi les verbahizacions que han sortit en el conte.
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EL TREN

FIL ARGUMENTAL

Els nens de la classe van d’excursid t agafen el tren. Aquest motiu ens permetra de provocar uncs
situacions amb les quals podrem treballar unes estructures determinades.

SUPORT VISUAL

Tipus: Objectes funcionals de la classe.

Elements: cadires
taules
xiulet
papers...

ALTRES ELEMENTS

Cantarella eliminativa.

Una plata ¢’enciam

una plata d’enciam

ben amanida, ben amanida,

una plata d’enciam,

ben amanida amb oli i sal;

sucarem un tros de pa

per qui toqui, per qui toqui,

sucarem un tros de pa

pel qui toqui amagar. (Popular)
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Cango que canten els nens quan van amb cl tren:

Un tren petit

Un tren petit. tut, tut (bis)
quE CoTria, que Corria,

Un {ren petit. tut, tut (bis)
que corria dia 1 nit.

» —= "
F . K > ey
s ——_ £
U fren pe- Lt Gl wn Ben pe- Lt fub, mr ﬂhﬂ-
Fi > - % i\hi e _“! - = - I_"_ﬂi
- RO 1 = - ! -
— 3
, , ; - : i
S A que oo Hi- i- ALUn b pe- LU, U L pn teen -
—
- —
X I ¥ e —
L b, L, qoe cor- - a di-a l mt

74

—

{popularitzada)



EXPOSICIO ORAL VERBALITZACIO

Dormim ... i ens despertem Respirem profundament
« Tic, tac...

Ex poden treballar les accions de rentar-se, vestir-se, esmorzar, preparar la motxilla...

A mesura que la historia es desenvolupi anirem construint el tren; una taula fara de maquina | unes
cadires de vagons. Els personatges; maguinista, venedor de hitllets, revisor... els caracteritzarem amb
diversos objecies: gorra, xiulet..,

Qui vol ser maquinista?

Qualsevol cantarella eliminativa ens
pot servir per escollir-lo.

Posem una gorra al maquinista.

Asseiem el maguinisia damunt d'una
tatila.

« Passatgers al tren!
El maquinista ha de saber dir: « Tots prepatats!

Qui vol ser revisor?
Cantarella eliminativa.
Posem una altra gorra al revisor.

El revisor ha de saber dir; _ « El bitliet, si us plau.
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Quan el revisor digui atxo als passalgers, aquests diran: « té el bitllet
Adquests didlegs es prepararan amb anterioricat.

Qui vol ser ¢l venedor?

Cantarella efiminativa.

Li posarem aleun distintiv ¢ It donarem un plec de hitllets.,
WAHICHIICS O paperets.

Tots els nens han d'anar a comprar el bitllet al venedor.
« un bitllet si us plau.

El venedor diu: s+ t&, un bitilet.
Viatger: « quant val?
Venedor: e cinc pessetes,

Una vegada repartits els personatges i apreses les tires fonigues podem passar a 'accio:

Quina taula vol pujar al tren?
Cantarella efiminativa.

Els nens d’aquesta taula van a com- « un bitllet, si us plau.
prar un bitllet un per un. « &, un bitllet.

« quant val?
« CINC pessetes.

A mesura que van adquiring el bitllet es van sitwant, amb la seva cadira, de dos en dos, darrera el
maquinista. Quan ja hagin pujat dues o tres taules el ren engegara.




E! maquinista diu: « passatgers al tren!
« tots preparats?

Viatgers: o sl
Maquinista, que soni el xiulet!
El maguinista pot tenir un xiufet. « lut, tuuuuut.

Viatgers I maguinista canten la cangd del tren.
« un tren petit. ...

Quan han acabat de cantar la cango passa el

revisor § efy demana el hitller un per un. » ¢l bittlet s1 us plau.
El revisor pot portar una engrapadora per o té, el bitllet.

engrapar els hitllers

Al cap d'una estona. podem fer una parada, podem baixar a comprar roba, podem baixar a menjar,
podem anar d'excursio.. Es poden aprofitar les parades per fer pujar els nens de les alires aules i
Jer-fos fer tor el procés (comprar bitliet, agafar les cadives...): quan passi el revisor els demanara el
hitllet, cantarem la cangé del wren... Durant el viatge ens podem trobar timels, ponts. La primera
vegada el mesire els introducix { més endavant procurard que siguin els mateixos nens els qui ho
demanin.

Sempre que tots els nens vagin en tren, es trencara und roda. baixarem del tren @ la canviarem...
Aguesta oportunitat donara peu a treballar unes onomatopeies que tinguin fonemes inexistents en
casiefla o en diferent distribucié sillidbica. 4 cada onomatopeia I correspondra un gest.
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Quan es trengui una roda, +« PATAPAM! S'ha trencat una

roda’
e pam, pam...

» garranyic, nyec...
» xigui, xiqui

mirarcm d'arreglar-la.
Buaixarem del tren |
cadasci arregla la pota de la seva

cadira.
« nyec, nyec...
« piny, piny...
o XXXX
EL TREN

NOVA PROPOSTA - |

Fitxa «El tren petit». Cada nen es dibuixara dins de la finestra del vagd. Entre tots els vagons es
pot formar un tren 1 enganxar-los a la classe.
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EN TABALET

FIL ARGUMENTAL

Un conillet, que es diu Tabalet, és dins del seu cau. Al costat del cau hi ha una flor. Un dia la
scva mare, Maricta cua curta, I diu que se’n va a treballar i que no surti fins que ella torni.

Quan la mare ja és fora arriba un ocell que es posa damunt la flor, Polora i li agrada el seu perfum.
Després veu en Tabalet 1 1i demana insistentment que surti del cau, pero aquest no vol desobeir la
mare,

Quan l'ocell se’n va, arriben altres animalets. El darrer sempre és una serp.

En Tabalet sent el soroll que fa la serp. perod no la veu. Aleshores surt a jugar tol pensant que ¢s
un amic seu.

Quan se n'adona. ja no pot tornar al cau. La serp s'apropa i se’l vol menjar. En Tabalet crida la
mare i quan agquesta arriba mata la serp 1 el salva.

SUPORT VISLAL
Tipus: Pissarra de franel la

Elements: — Que trobareu en els retallables:
. «FEn Tabalet»
« «Marieta cud curta»
« «FEl cargol»
« «l.ocell amic d’en Tabalet»
— Que s’han de construir:
« serp: que tingui una llargada d’uns 60 cm, seguint aquest esquema.

>

. cau: una cartolina sencera amb un forat al mig seguint aquest esquema.

@

« flor; com es vulgui.
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Indicacions

Recordeu que:

— Cal enganxar paper flocat al darrera de les siluetes.

- Els elements del suport visual hauran de desplagar-se després d’haver-se produit les verbalitzacions
i els gestos corresponents.

Distribucioé del marc escénic: Posarem en Tabalet dins del cau, de manera que es pugui veure a traves

del forat. Quan arriben els animalets, primer es queden damunt de la flor i després davant del cau.

ALTRES ELEMENTS

Cango:
En Tabalet.
Tabalet vine aqui
surt a fora, surt a fora,
Tabalet vine aqui,
surt a fora 4 jugar amb mi.
D N M N b, N 3\
¥ z Y \I l J i” } ] ) } \'
e —
Ta- boa- b w-nea- qu  swb A ‘,[o— ra suvit a
h \ N
A I Y ) ¥ Y ﬂ]l Y — 5 T Y
LJ - in bt - [
- ra, Ta-ba- & ne o g, swd a éo- aa _‘}M'S‘”\f‘”‘b
Fat
174
o
-’ .
ana

(Hetra: autors del llibre)
{musica: cantarella popular)
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EXPOSICIO ORAL

SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Indicacions complemenidriey

GEST VERBALITZACIO

Vet aqui que una vegada hi havia un
conillet que es deia Tabaiet t que
vivia en una muntanya.

Col loguem la muntanya al franello-
graf posant en Tabalet darrera sense
que es vegl.

Cridem en Tabalet?

» Tabalet! Tabalet!

El cridem 1 no apareix fins que
descubrim que pot estar dins del cau.

« Tahalet!
« Tabalet, surt!
« Tabalet, surt a fora!

Un dia la seva mare, la Marieta cua
curta, va a treballar i 1 diu:

» Tabalet, no surtis!
« Tabalet, no surtis del cau.

En Tabalet li respon:

« N0 mare.
« NO mare, no sortirc.
« no mare, no sortiré del cau.

Aguest didleg es pot repetir tantes vegades com es vulgui,

La mare ha d’anar a treballar i es fan
un peto.

o Elsoroll d'un peto.

La mare se'n va:
Posem en Tabalet dins del cau.

@ YL adéu Tabalet
I\ J]

« adéu, mare!

Al cap d’una estona arriba un ocell.

piu, piu.

L’ocell veu la flor, 'olora i diu:

« quina olor!

« quina olor tan bona!

« quina olor tan bona que fa aquesta
flor!
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L'ocell veu en Tabalet i es saluden: « hola Tabalet!
« hola ocell!

L'ocell vol que en Tabaletl surti del « Tabalet, surt.
cau, « va, Tabalct, surt a jugar.
- va, Tabalet, surt a jugar amb mi.

L Tabalet I contesta: « nol
« no! que la mare no ho vol.
- no! gue la mare no ho vol, que

surtt.

[ ocell msisiei ¢ aquest didleg es repereix tantes vegades com es vulgui amb wn o més insistent per
part de ocell 1 mes enérgic per part del conill.

Com a ultim intent Pocell I canta la « Tabalet vine aqui...
UG,
Després on Tabalet torna a dir; o NO!

« no!la mare no ho vol
« no'la mare no ho vol, que surti

A

Poden arvibar altres personatges, el cargol la papallona... introduirem amb el gest i el vo
correspanent. [orepetiresm ef mateix didleg.

Pero... al cap d'una estona en Tabalet e zzt! zZt!
sent un soroll molt estrany,




En Tabalet aixeca les orelles 1 escolia.

El soroll és cada vegada més fort. o zzt! zzt!

Vol saber queé ¢s, surt a fora i... sabeu
qué veu? Es una serp gran amb una « amm!
boca molt oberta que se’l vol menjar.

« quina por!
« quina por que tinc!

El conillet esta molt arrupit 1 tremola
de por:

Perd la serp s’apropa i1 amb la boca
oberta se’l vol menjar i fa: « aaaaammmmrn!

Proposem que durant uns instants el mestre empaiti els nens amb la serp a la ma.

EL conillet tremola i diu: « mare!
« mare, vine!

Al cap de molta estona, quan la serp
esta apunt de menjar-se’l, arriba la
mare 1 fa una gueixalada a la serp.

« mnyac!

Cal aprofitar aquest darrer moment per fer les reflexions de la historia.
Queé t’ha dit "ocell?

Tu qué li has contestat?

Qui ha vingut, un ocell o un gat?

Qué volia I'ocell, jugar o dormir?
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EN TABALET

NOVA PROPOSTA - |

Donarem dues cdpies de la fitxa d'en Tabalet a cada nen. que trobarem a la fitxa «En Tabalety.
Fent servir aquestes fitxes com a unic suport visual tornarem a explicar la historia. A la primera
fitxa. hi dibuixarem els amics d’en Tabalet i aquest dins del cau: a la segona. ta serp i en Tabalet a fora.
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A DORMIR

FIL ARGUMENTAL

Un pare porta a dormir el seu fill Sergi, Iabriga, Ii diu per mitja d’una poesia que ha de dormir,
apaga el llum de 'habitacio 1 se'n va. Quan ¢l pare s’asseu a la butaca 1 esta a punt d’engegar el
televisor o de llegir el diari, sent que el seu fill el crida 1 i diu que té set. E} pare s’atxeca 1 11 porta
un got d’aigua. Li diu la poesia per fer-lo dormir 1 I torna a apagar ¢l llum. Quan el parc torna a
estar a punt d’engegar el televisor, el nen ¢l torna a cridar, un cop perqué té pipi, un altre perqué
vol el nino... etc., fins que en Sergi no demana res més i el pare es pensa quc s’ha adormit. En Sergi,
perd, encara esta ben despert 1 diu la poesia al nino.

SUPORT VISUAL

Tipus: Pissarra de [amines.

Elements: -

Utilitzem aquestes vuit lamines que trobareu en el material annex.
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Indicacions:
Recordeu que en comengar la historia totes les lamines estan col.locades a la pissarra perd

tombades del revés, de tal manera que els nens no puguin veure la il.lustracio.
Presentem vuit lamines, perd cada vegada només en treballarem un maxim de quatre. Sempre la
darrera sera aquella en qué en Sergi diu la poesia al nino {lam. 8 |.

El conte que el pare explica al nen pot ser qualsevol dels que hagueu treballat a la
classe 1 que no necessiti cap suport visual. Ha de ser un conte molt curt o bé un conte que el pare

no acaba perqué sempre creu que en Sergi ja s’ha adormit.

La lamina de la galeta m i la d’anar a fer caca es treballaran de la mateixa manera
que les anteriors.

Poesia:

Al llat, Sergi,
au, al lht,
que la lluna
ja ha sortit.
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EXPOSICIO ORAL SUPORT EXPRESSIU ACTIU

[ndicacions complementaries GEST VERBALITZACIO

Vet agul que una vegada hi havia un
nen que es deia Sergi,
LIn dia el seu pare ¢l porta a dormir 3

(BLOC 1) principi.

. ” o al llit, Sergi.
au, al Ilit,

i diu: /@
’ que la lluna ja ha sortit.

s [TanT]

En Sergi diu: « bona nit, pare!
El parc respon: » bona mt. Sergi.
Despres i fa un peto, Ll soroll d'un peto.

se'n va sense fer soroll. de puntetes, « NVIC, Dyec,

nyic, nyee.

apaga ¢l Hum. . Crig, crac.

/

i tanca la porta... R g « nyinic!
_ » pom!

El mestre, en arribar agquest moment, fa el paper de pare. Seu en una cadiva i iot fregant-se les imans
div: «ara mirvaré la tele.. »
Just en el moment que fa e gest per engegar el televisor, se sent la vew d'en Sergl que diu:
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En Sergi torna a cridar el pare. « digual
« pare, aigua!
« pare, vull aigua!
« pare. tinc set, vull aigua!

(BLOC 1) finat

El pare contesta; « dorm.
« va, dorm.

Aguest dialey —aigna..., dorm. - es
« au, va, dorm.

repetely tantes vegades com es vulgud, R
« prou, Sergi, dorm.

té

té, aigua.

té, Sergi, l'aigua.

« €, Sergi, beu 'aigua.

El pare i porta un got d’aigua.

/

—> [Lim. 2]

Fn Scrgi se la beu « gloc, gloc.

1 en acabar diu: Jja estic!

Repeticio de tor el (BLOC 1) del principi al final — sense la .

En Sergi torna a cridar el pare. . pipi!
e pare, pipi!
« pare, tinc pipi!
« pare, vull anar a fer pipt!

El pare contesta: « dorm.
« va, dorm.
» au, va, dorm.
« prou, Sergi, dorm.
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El pare I'acompanya al lavabo.

« patrip, patrap...

El nen fa pipl. @ O ST T
— Lam. 3
Lstira Ja cadena del water @ - e XXXXNXX...

.1 cap a dormur.

« patnp, patrap...

Repeticic de tot ef ({BEOC 1 del principt al final -sense ln | Lam. | l

El nen torna a cridar.

el niro.
parc ¢l nine.
pare, vull el nino.

pare, vull que em portis ¢l nino.

El pare 1i contesta:

dorm.

va. dorm.

au, va, dorm.
prou, Sergi, dorm.
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El pare 1i porta et nino. . te

/Qﬂ » té, Sergi.

» 18, Sergi. ¢l nino.

Repedicid de tor ol {BLOC 1) del principi al final —sense la [Lam 1] .

» un conte.
El nen torna a cridar el pare i li « pare. un conte.
demana que I expliqui un conte. « pare, explica’'m un conte.
« pare, vull que mexpliquis
conte.

Un

~—— [lim. 5]

Elpare inicia of conte i mentre Uexplica, en Sergi fa veure que s 'ha adormit.

(o
El pare, sense fer soroll. marxa de - « NylIc, nyec,
habitacid, “ nyic, nyec.
—" - ey r
apaga el Hum, / — « CTIC, Crac.
F\ .....
tanca la porta. R « nyiniic!

- » pom!
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Engega el televisor » clec!

...1 s’asseu a la butaca. « buffl

Abans de presentar el final del conte cal insinuar-lo d'alguna manera per facilitar-ne la comprensiao.

Perd sabeu...? en Sergi no dormia. En . ” o al llit, nino
au, al llit,

Sergi fa de parc i li diu al seu nino: Q ﬁ?
/ : que la lluna ja ha sortit.

—> [lam. 8]
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A DORMIR

NOVA PROPOSTA - |

En dies successius, quan els nens tinguin, minimament, assolits els dialegs, en lloc de representar
que el pare s'asseu per engegar el televisor al final de cada (BLOC 1), el mestre tanca el ltum de la

classe, surt a fora 1 cspera que els nens el cridin i i demanin el que vulguin (aigua, pipi, una galeta ...)
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LA CARTA

FIL ARGUMENTAL

Un gos té el costum d’esperar-se cada dia davant de casa seva. Un dia. quan ja fa molta estona
que s’espera, passa pel davant seu un ratoli i li pregunta qué fa. El gos li contesla que espera una carta.

El ratoli se’n va perqué ha de fer una cosa i quan torna a passar pel davant del gos, aquest encara
gsta esperant la carta. Aixo succeeix diverses vegades, {ins que el ratoli decideix escriure una carta
al gos.

Aixi ho fa 1 la dona al cargol, que és el carter, perque la hi porti. Tot seguit ¢l ratoli va corrents
al costat del gos is’esperen tots dosjunts. Al cap d'una estona arriba cl cargol i déna la carta al gos.
Aquest 'obre i la llegeix. La carta diu aixi: Sdc ef tew amic. £l ratoli

SUPORT VISUAL
Tipus: Pissarra de franel.la.

Elements: — Que trobareu en els retallables:
» «El gos»

« «El ratoli»

« «El cargol» ‘
- Que heu de preparar: un sobre i un segell,

Indicacions:
Recordeu que:
- Cal enganxar paper flocar darrera de les siluetes.

- Els elements del suport visual hauran de desplagar-se després d’haver-se produit les verbalitzacions
1 ¢ls gestos corresponents.
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ALTRES ELEMENTS

Cangd que canten els nens per ajudar al cargol.

N

Cargol treu banya
Cargol, treu banya,
puja la muntanya,
cargol, treu vi,
puja el muntanyi.
Cargol, treu banya,
puja la muntanya.
Cargol bover,

jo també vindré.
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EXPOSICIO ORAL

SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Indicacions complementdarics

GEST VERBALITZACIO

Vet aqui que una vegada hi havia un
808,

. gos!
» gos! on ets?

(BLOC 1} principi
Kl gos apareix i el colloguem al

francl lograf.

« hola gos!

Deixem el gos immaohil al mig de la
PISsdree L ens posem tots en actitid
o espera,

Al cap d'wna estona, cansaty d'espe-
rar, Ii preguntem.

« qué fas?
« £0s, qué fas?

F=ry

!ﬂ.

o » €espero.

« que esperes?

« una carta.
« espero una carla.

(BLOC 1) final

Sentiu? Algi s’acosta.

« patrip patrap...
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Es un ratoli. Colloguem el ratoli al ‘|
« hola ratol(!

franel tograf

Reproduim, amb el ratoli T el gos. els vestos @ eof diddey del bloe 1,

Al cap d'una estong el ratoli se’n va, .
. ) s 0n vas, ol
El gos Lt pregunta;

El ratoli contesta: o ITICTT VAl A,
betre aigua.
nedar,

Jugar,

ELraroli seguery camiinant fins a un Hoc determiinar de e classe. Quan satvera fonn tots la mimica
gue correspon a lacctd anenciada. i acabar-la torna a caminar tins of loc on és ef gos. Cada vegadua
gue el ratoli torng 10 pregsunia gud fa ©ell contesta sempre: —espere wnia carid.

SLENO s por repetie fantes vegddes cont ¢y desitgl.

Cansat de rebre sempre {a mateixa ﬁ
resposta, ¢l ratoli diu al gos: ’ o Idea!
)

« line una wea!

i el gos fa: o me la dius?

1 ¢l ratoli contesta: » NO, N0, ¢S un seeret.

Queé us sembla que ha pensat el

ratoli?

St els nens no contesten espontania-

ment, larent una pregunta fancada:

Anar d’excursio o fer una carta? o una carta!
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I per qui sera

« pel gos
aquesta carta?

Quan el ratoll arriba al lloc de la classe on acostuma a estar-se, el mestre agafa un paper, el doblega
pel mig i intenta partir-lo, perd no pot.  Llavors demana als nens gue bufin, perd el paper tampoc
no es parteix. Seguidament proposa unes paraules magigues @ el paper s'esquinga faciliment.

Diguem una formula magica: « ©SQUItX, esquitx, estripa’t pel mig.

Ara P'escriurem: « 50c¢ el teu amic, el ratoli.

Perd el ratoli necessita un sobre i un
segell 1 els va a comprar. Entra a la

botiga: « vull un sobre i un segell.
E! botiguer diu: « tres pessetes.

El ratoli paga: « una, dues i tres.

E! botiguer els els dona. « té, un sobre i un segell.

K

Agafem la carta, la posem dins del sobre i el tanquem. Després hi enganxem el segell i per ultim
posem el nom del gos al sobre. Per enganxar el segell i tancar el sobre podem fer servir una formula
magica: «llim, lHam, traiem la llengua un pamy.
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A veure si trobem el carter...

Sabeu qui és el carter?

Es un animal que té dues banyes i una
closca. Iniciem la tonada de fa cango
«Cargol treu banya» mentre traiem ef
cargol de la carpeta.

el cargol!

Va, ajudem-lo a caminar.

«Cargol trcu banya..»

Ara el ratoli el erida 1 I diu:

ep, cargol!
t¢, una carta.
¢, una carta pel gos.

E!l ratol{ arriba al costat del gos i li
pregunta:

hola gos, qué fas?

El gos contesta:

espero una carta,

El ratoli riu d'amagat. E/ ratoli es
gueda al costat del cargof 1 els dos
CSperen junis.

hi, hi, hi!

El cargol va a poc a poc. Ja arriba.
Ajudem-lo, va:

aCargol trent banya..»

El cargol dona la carta al gos.

té, gos, una carta
una carta per a tu.
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El gos I'obre i la llegeix.

« a veure?
« Soc el teu amic.
El ratoli.
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LA CARTA

NOVA PROPOSTA - |

Aquesta proposta ¢s una segona part de la historia:

El gos s’espera com sempre, pero el ratoll no apareix (aprofitarem aquesta ocasido perqueé,
mitjangant preguntes tancades i obertes, els nens ens expliquin la primera part de la historia). Quan
ja ens hagin dit que el gos espera una carta i que la hi ha de fer el ratoli, nosaltres els direm gue
aguest no podra venir perqué ha menjat molta xocolata 1 té¢ mal de panxa 1 els proposem de fer la
carta nosaltres mateixos.

Llavors agafarem un full de paper per cada dos nens 1 ¢l partirem pel mig tot dient la formula
magica i cadascu dibuixara i/o escriurd en el seu paper el que vulgui.

A mida que els nens acabin la seva carta es dirigiran al mestre per «comprar» el sobre 1 el segell,
iaquest sols els vendra s1 sén capagos de repetir el dialeg de la primera part entre el ratoli 1 el botiguer.

En acabar, tirarem les cartes a una bastig que haurem construit préviament amb una capsa de
cartro. Abans, perod, el mestre haura escrit al dors del sobre el nom de cada nen, per tal de poder-lo
identificar després.

Nota: A gualsevol estanc trobareu segells de 10 cts.

NOVA PROPOSTA -2

Aquesta proposta és la tercera part de la histona:

Al cap de tres o quatre dies d’haver treballat la segona part, el mestre entrard a la classe 1 dird
que és el carter. Portara totes les cartes timbrades (amb gualsevol segell que trob a I'escola) i
demanara als nens si saben per a qui son. També aquesta vegada aprofitarem la situacid perqué els
nens ens tornin a explicar la primera 1 la segona part.

Al final, quan repartirem les cartes preguntarem:

— De qut €s aquesta carta gue posa...?

El nen haura de contestar:

- Es meva.

NOVA PROPOSTA -3

Quan ja haguem treballat la segona i la tercera part, hi ha la possibilitat de tornar a repetir la
primera part i acabar-la d'una altra forma, que consistiria a completar el contingut de la carta. En
aguest cas la carta diria aixi:

«S6c el teu amic:
Vols jugar amb mi?
El ratoli»

A la fl de la historia, ¢l gos acceptaria jugar amb el ratoli 1 fariem un joc que imphiqués la

participacio de tots els nens de la classe. '
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L’ANIVERSARI

FIL ARGUMENTAL

En un indret viuen un home o una dona i uns quants animals, cadasci a casa seva. Mengen,
corren, van d'un loc a l'altre i dormen. Un mati quan es desperten és I'aniversari d'un d’ells. Els
altres, que ho havien oblidat, 'envien a un altre lloc de la classe per tal de distreure’l i pensar quin
regal li faran. Independentment dels regals que li fan, la histdria acabara que, a més a més, li regalen
un pastis amb una espelma, la qual no podra ser apagada fins que tots cantem la Cangé d aniversari.

SUPORT VISUAL
Tipus: Pissarra de figurctes.
Elements: « guixos de colors,
« totes les figuretes que poden intervenir en ¢l conte, encara que només sortiran les que

trifn els nens. Nosaltres proposem: un senyor, una senyora, un pollet, un anec, un
conill, un cavall...

« plastilina per fer el pastis.
» und espelma d’aniversani i llumins.

Indicacions:

Utilitzarem el tipus d’estratégia que hem exposat en les explicacions del funcionament de la
pissarra de figuretes.

Recordeu que en comencar el conte tots els nens estaran al voltant de la fusta.

El conte es va construint a mesura que el mestre explica I'argument i fa preguntes tancades o
semiobertes a cada nen de la classe, de manera que tots hi intervinguin.

Mitjangant les preguntes tancades cada nen tria el personatge o el dibuix que cal fer (cases, herbes,
muntanyes, camins...). Es evident que el mestre ha de tenir totes ies figuretes que proposa en les
preguntes.
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Cal també proposar dialegs i fer preguntes de reconeixement sobre els elements treballats.

ALTRES ELEMENTS

Cangd d’aniversari:

Per molts anys

Per molts anys, per molts anys,
de tot cor et cantem.

Per molts anys ben feligos

i que tots ho veiem.

F A } V’ = k] ;l E > - \'! —!R;
3 - = —
J for motls anys per Jmofls tiws, de Il cor ef can- dem , pe molls
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Presentacié dels personatges i construccid del marc escénic.

— «Una vegada hi havia...»
En aguests moments cal fer una pregunta tancada a un nen.

— «Un senyor o una senyora™
Un nen ha de respondre tot fent leleccio. Aleshores el mestre trewu el personaige escollit i el nen el
posa dret en un Hoce de fa pissarra de figureres.

~ «Aquest senyor es diu Andreu o Xavier?
Un altre nen ho ha de determinar.

— «En ... viu en una casa o a la muntanya?»
El nen que respongui ho haura de dibuixar amo guix damunt la fusta.

~ «Al costat de ... vivia un animal.
Era un pollet o un anec”™
El mestre treura lanimalet que un dels nens determini i Ii donara perqué el deixi damunt la fusta.

- «Aquest... vivia en un corral o en una caseta™
El nen que ens contesti ho dibuixardg .

Seguint aquest mateix procediment hi podem fer sortir tants animalets com vulguem, tot dibuixant
el tipus de casa (cau, corral, caseta...) en el loc que el nen trii (a la muntanya, al prat...).

Proposem també de dibuixar menjars (herbes, blat...) i abeuradors (un riu, una font ...) per als
diversos animalels, sempre mitjangant preguntes tancades.

Quan els personatges del conte s’hagin de desplagar, els nens dibuixaran «camins» per on han de

passar, dc manera que tot I'espai que ens ofereix fa fusta o el paper d’embalar quedara amplament
il.lustrat.

Es provocaran accions (anar a dormir, anar a casa d’un altre..), didlegs {el conill i diu a Panec
que 'acompanyi a casa del cavall...), preguntes de reconeixement {agafa’l ... i porta’l a...).
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Plantejament d’un cert «conflicte» i solucié final

— «Avul un dels animalets fa un any»
Ey determina Panimalet o bé triem el pollet que viu al costat de la casa de..
Aleshores demanem a un nen que s'emporti l'animal que s’hagi triat a un altre indret de la classe.,
tot fent preguntes tancades per tal de decidir el loc on es deixara.

Li volem fer un regal i el proposem entre tots.
— «Li regalarem un entrepd o un llibre?»

— «Un cotxet o xocolata”? etc...
Un cop s'ha triat, of podem embolicar i fer reviure tot ¢l cerimonial que comporta fer un regal

Sempre, a més a més, li regalem un pastis (el farem amb plastilina) 1 hi posarcm l'espelma
d’aniversari, que caldra encendre en ¢l moment oporti. Després direm a un nen gue dibuixi una
taula damunt la fusta.

A la fi, fem venir ['animalet del lloc on I'haviem deixat. Entre tots ¢l podem cridar i un dels nens
Ianira a cercar.

Tot scguit, el mestre demana a diversos nens —un per un— que posin al voltant dc la taula, gque
s’ha dibuixat, ¢ls altres personatges que han intervingut en el conte. Aquest sera, doncs, un moment
d’avaluacid, ja que els nens hauran de reconéixer el personatge que se’ls demana.

Quan tots restin col.locats, traiem ¢/ pastis i el posem damunt de la taula. Encenem 'espelma i
cantem tots junts la Cangd d'aniversari.

En acabar de cantar diem:

— «A la una, a les dues 1 a les...!»
i aleshores bufarem 1'espelma entre tots.
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EL CERVATO

FIL ARGUMENTAL

Hi ha un bosc amb molts arbres, herbes i un riu. Un conill dorm. Quan es desperta salta, fa
tombarelles, corre, va al prat a menjar herbes i al riu a beure aigua.

De cop i volta sent un soroll 1 s’adona que s’apropa un cagador.

El conill s’escapa i arriba a la casa del cervatd, el qual el deixa entrar.

El cacador truca a la porta, perd el conill 1 el cervato resten amagats fins que el cagador se'n va.

Després celebren una festa i canten la cango del Cervato.

SUPORT VISUAL

Tipus: Pissarra de franel.la.
Elements: — Que trobareu en els retaltables:
« «FEIl conill»
« «El cacadom
— Que s’han de construir amb cartolina:
o arbre
« herbes
e riu
« casa: Hem de tenir en compte que s’ha d’obrir la porta i la finestra 1 que a dins de la
finestra hi ha d’haver el cérvol que trobareu als retallabies.

Indicacions
Recordeu que:
— Cal enganxar paper flocat al darrera de les siluetes.

— Els elements del suport visual hauran de desplagar-se després d’haver-se produit les verbalitzacions
i els gestos corresponents.

ALTRES ELEMENTS
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Cango gue cantem al final del conte:

El cervaté

Des de casa, un cervato
mirava pel finestrd,

va veure passar un conill
fugint del perill.

Cérvol, cérvol, cervato,
obre que ve el cacador;
el cagador va passar

i ho van celebrar.
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EXPRESSIO ORAL

SUPORT EXPRESSIU ACTIU

[ndicacions complementaries GEST

VERBALITZACIO

o) @ P
Vet aqui que una vegada hi havia un }
bosc amb molts arbres.

Cada vegada fer un gest per
representar cada arbre.

un arbre, un altre arbre, un altre
arbre ...
molts arbres.

Fol

En aguest bosc hi viu un conill, ﬁ hola conill!
e/

Els arbres son... / @ \ graaaaaans!

Els conills son...

petits, petits, petits ...

A un costat hi ha un riu.

XXXXXX...

A laltre costat hi ha unes herbes, a @-

cric, cric...

El conill esta dermint. g

Cangé del « Tic-tac» per desperiar-nos.

El conill es desperta:
Salta.

« salta, salta...

Fa tombarelles.

« tombarelles, tombarelles...
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e
Corre. » COITE, COITE,

corre, corre ...
Fregant les mans.

T¢ gana. « tinc gana.

+ tinc molta pana.

Camina cap a 'herba. « patrip, patrap ...

Menja herba. &//]@ « nyam, nyam ...

Quan acaba de menjar diu: m « mm ..
- « mm, que bona!
« mm, que bona que és I’herba.
] « ting set!
Tée set. Obrir i tancar la boca. . tinc molta set!

Camina cap al riu. » patrip, patrap ...

Beu aigua. « gloc, gloc, gloc ...

« MM ...
« mm, que bona!
« mm, que bona que és 'aigua.

D

Quan acaba de beure diu:

T
by
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Sent un soroll.
Una certa emocio.

B

. 1 el conill estira bé les orelles i
busca d’on ve ¢l soroll.

(F
8
s

El soroll s’acosta.

« patrip, patrap ...

« patrip, patrap ...

El conill va corrents a amagar-se. Esta

ben arrupit, no fa gens de soroll ...

Qui deu ser? G
La veu de la mestra din:

- conillets, esteu ben amagadets?. ..

Mentrestant els conills s amaguen

Ah! és un cagador,

« patrip, patrap ...

El conill té molta por 1 diu:

+ ull
« ui quina por!
= Ul quina por que tinc!

La mestra diu:
« conillets, amagueu-vos bé, no feu
soroll, que no us vegi el cacador.

El cacador s’acosta, s’acosta...
busca el conill.

Ai, que ja I’ha vist!

Atxcca ’escopeta i apunta ...

« alauna,alesduesiales..
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i arribar aquest moment es treu el conill de la pissarra i es deixa en un altre indret de la classe. A
continuacio s trey el cagador i es deixa en un altre racd. Després de treure els arbres, ef riu... de la
pissarra de feltre. posarem la casa del cérvol | continuarem la historia.

v

El conill corrents ... corrents ... arriba « Corrents, corrents,
a una casa. corrents, corrents...

Fregant les mans.

Truca a la porta, « pam, pam!

... escolta.

No hi ha ningu. « que no hi ha ningu?

El conill torna a trucar la porta. Alguns nens surten a lu pissarra i tornen a reproduir 'esquema.
De tant en tant recordem que el cagador s'apropa ...
Com que mal ningii no contesta, fem que tots els nens, sense moure’s del Hoc, truquin «més fort».

Heu sentit un soroll?
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Sobre la finestra.

" G

1) « ric-rac

2) « nyiiiic...

Quan obrim la finestra apareix un
cérvol.
El conill 1i diu:

« hola cérvol!

El cérvol contesta:

e qué vols?
« Qqué vols, conmli?

El conill diu:

£

« un cagador.
» obre’m, que ve un cagador.
» obre’'m la porta, que ve un cagador.

El cérvol diu:

« entra.
« Ccorre, corre, entra,

El cervato tanca la finestra.

1) « nyiinc!
2} « pom!
3) « ric-rac.

S’obre la porta.

1) « ric-rac.
2) « nyiiiic!
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El conill entra a la casa. Pero ef col loguem de tal manera que, quan es tanca la porra, la cua i queda

a fora.

El mestre fa veure que se'n va a buscar el cagador, com si no ho hagués vist, [ espera gue els nens
lavisin que la cua s fora.

St ely nens divuen —ila colal, rosaltres direm: que? .. que? .. que? .

La primera vegada, si al cap d'una estona ningu no dive—la cual, ho direm nosaltres. Perd les properes
vegades fins que clls no diguin cua nosaltres farem ef sord.

A la fi, entrem el conill dins de la casa.

Arriba el cacador.

« patrip, patrap...

El cagador truca a la porta.

« pam, pam!

El conill 1 el

cervatd estan ben

arrupits i no fan gens de soroll.

La mestra diu:

« csteu ben amagadets?...




Toma a trucar el cagador. @ « pam - pam!

[

&

El cagador cansat de trucar se’n va. E:’L'%-(;i + patrip, patrap...
}

Hi ha la possibilitat gue el cagador, abans de marxar, faci preguntes obertes o tancades als nens.
— El comll s’ha amagat a la casa o ha marxat?

Quan el cagador ja és fora, obrirem la porta (repetir gest { s0), la finestra (repetiv gest i so), portem
of conill a la finestra i com que estan moll contents fan una festa:

mengen (nyam, nyam...)
beuen (gloc-gloc...} i
canten la cangd del Cervato.
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EL CERVATO

NOVA PROPOSTA - |

Tornem a explicar la historia. Aquesta vegada, perd, no utilitzarem la pissarra de franel.la com
a suport visual.

En la primera part farem servir el mateix espai de [a classe com a marc escénic de la vivéncia.Per
aquest motiu:

a) Dibuixarem herbes a la pissarra.

b} En un raco de la classe marcarem un petit espai a terra que sera ¢l riu (¢l podem dibuixar
amb guix o delimitar-ne 'extensio amb cordes o fulls de diari.)

¢) En un altre indret de la classe farem el bose amb tres o quatre cadires.

Els nens, per grups, seran «coniffers» 1 mimaran P'accio segons 'ordre que els digui el mestre,
mentre van al Jloc de 'espail que correspongui.

Ordres: - Conillets, a dormir al bosc!
— Conillets, aneu al riu a beure aigua! (gloc, gloc...)
~ Conillets, aneu a menjar herbes! {nyam, nyam...)

Quan es diu:
— Conillets, que ve el cagador!
tots van corrent fins a la porta de la ciasse 1 fan: —pam, pam!

NOVA PROPOSTA -2

Tornem a explicar i a vivenciar la historia.Pero, en arribar ¢l moment en qué ¢l conill o ¢l cagador
truquen a la porta de la casa, ho representarem:

Uns nens sortiran a fora de la classe 1 trucaran a la porta.
Els nens de la classe contesten:

— Qui hi ha?

Els nens de fora poden contestar: «Conillet» o bé «Cagador»

S1 els nens de fora diuen:

— Soc el conillet!

aleshores els nens de la classe {que son els cérvols) contesten:

= Qué vols? / — Qué vols, conill?

Els de fora contesten:

— Un cagador! / — Obre’'m que ve un cagador!

Els de la classe diuen:

— Entra! / - Corre, corre, entra!

Fan I’accio d'obrir la porta, acompanyada de gest 1 so, i els conills entren,

Si els nens de fora diuen;
— Séc el cagador!
els nens de dins de la classe s’amaguen sota la taula.

Els cacadors repeteixen el wgest — so» (patrip, patrap) del cagador del conte (dins de la classe), | com
que no troben cap coniil, marxen.
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NOVA PROPOSTA -3

Fitxa «La casa del cervaté»

Els nens hauran de punxar les linies marcades amb puntets, de manera que, quan ja estigui tot
picat, es podran obrir o tancar la porta i la finestra de la casa. Després s’enganxa al darrera un altre
full.

Quan ho temim tot acabat, tornem a explicar el conte, en el moment indicat dibuixarem el cervato
a la finestra, el comll darrera la porta 1 ¢l cagador en un costat.
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LES GALETES

FIL ARGUMENTAL

En Josep fa trapelleries:
I.— Treu un peix de la peixera.
2.— Treu un ocell de la gabia.
3.— Treu una ampolla de Het de la nevera i no la hi torna a posar.
4.— No endreca les joguines quan ha acabat de jugar-hi.
5.— Surt al'baled quan plou.
Cadascuna d’aquestes situacions acaba amb un advertiment per part dels adults:

- «Ep!/ a fora no / a dins.»
La historia acaba amb la lamina n. 6 quan ¢l nen agafa el pot de les galetes | reprodueix la tira

fonica anterior i se les menja.

SUPORT VISUAL

Tipus: Pissarra d’imatges.
Elements: Utilitzarc[n aquestes 6 lamines del conte Les Galetes.
Olle, M. Angels, Col.leccid «Cullera de Sopa», Ed. La Galera, Barcelona, 1978,

17



Indicacions:
En cada sessié es poden treballar dues o tres lamines com a maxim, a més a més de la n. 6 que

sempre clou la historia.
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EXPRESSIO ORAL

Indicacions complementaries

SUPORT EXPRESSIU ACTIU

GEST VERBALITZACIO
Vet aqui que una vegada ...
hi havia un nen que es deia Josep. A » oh! ) _
. . . « oh, quina peixera!
casd seva hi ha una peixera, i diu: . . )
/ « oh, quina peixera més grossa!

A dins la peixera hi ha un peix.

jﬁ jﬁ«' « Peix, peix, peix...

En Josep esta sol | mira a un costat i
altre.

3
rgrm—y
« Miro cap aqui, miro cap alla...
\ hi, hi, ara no em veuen...
A N

hi

)

Com que no el veu ningu, posa la ma
dins de la peixera 1 agafa el peix.

« nyec!
nyec, ja el tine!

Treu el peix de la peixera 1 aquest es
belluga.

A casa d’en Josep hi ha un gat. El gat
veu el peix 1 diu:

Marrameu en ¢l lienguatge dels gats
vol dir: «tinc gana»

« marrameu!

el nen diu:

« no gat, no!
« 1o gat, no te’l mengis!
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« ep!
« ¢p Josep!

Arriba el pare i diu enfadat: " « a fora no.
« ¢l peix a fora no.

« adins,
« a dins de la peixera,

—> [Lam 1]

1N
En Josep deixa el peix dins de la jﬁ;‘ . xap! xap!
peixera., :ﬁ

. peix,...

()
N o /) « trapella!
‘h « Josep, cts un trapella
\

El pare li diu:
« Josep, mira que n’ets de trapella!

Un altre dia, mireu qué fa:

A casa d'en Josep hi ha una gabia. A

, Rebvind - plu, piu,...
dins de la gabia hi ha un ocell.
En Josep estd sol 1 mira cap un costat « miro cap aqui, miro cap alla...
1 I'altre. « hi1, hi, hi, ara no em veuen.




I com que no el veu ningd agafa
IPocell 1 el treu de la gabia.

é{ « nyec!

El gat diu:

Marrameu en ¢l llenguatge dels gats
vol dir: «tinc ganay.

« marramecu!

El nen diu:

« ho, gat, no'
» No. gat, no tc't mengis!

Arriba ¢l pare 1 diu enfadat:

. ep'
« cp Josep!

-_"‘“ » a fora no.
« l'ocell a fora no.

« adins.
« l'ocell a dins de la gabia.

— [Lam 7]

Posem 'ocell dins la gabia,

« 4 la una, a les dues, a les tres!

Deixem Vocell i tanguem la porta
rapidament pergue no s’escapl.

« clac!
Fer-ne la mimica.
« piu, piu, piu.
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El pare i diu:

2

<«
hy

(B~

trapella!
Josep, ets un trapella!
Josep, que n’ets de trapella!

Un altre dia mireu qué fa: En Josep
¢ sct.

tine set!

Va a la nevera.

patrip, patrap ..,

Treu una ampolla de llet i en beu,

gloc, gloc, gloc ...

Deixa lampolla damunt Ja taula.
Arriba la seva germana gran i It diu
enfadada:

ep!
cp Josep!

4 [ora no.
I'ampolla a fora no.

a dins!
I'ampolla a dins la nevera,

—-b‘ Lilm.Sl

Un altre dia mireu qué fa: En Josep
juga a la seva habitacid.
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La mare h diu: « que fas?

En Josep respon: « jugo amb la pilota.
Fer la mimica corresponent. « jugo amb 1'0s.
« jugo amb el camio.

Aguesi didleg es repetiva on totes les joguines que el nen utilitza.

A la & ta mare T diu; « Josep. a sopar!

El nen b respon; « Simare, ja vine,

| quan arriba e¢i nen. la mare h ‘ .
« has posat les joguines al seu

pregunta;
Hog?

El nen respon: . NO.

« no ho he fet.

e &p!

g « ep Josep!
f.a mare 1 diu: - - T - - P p

» 4 fora no.

« les joguines a fora no.

« adins.

« les joguines a dins de "armari.

— | Lam. 4




A continuactd farem la mimica d'endregar una per una totes les joguines. Aixo permerra de tornar

a expressar Pestructura: « La pilota a dins de Parmari, el titella a . »,

Un altre dia. mireu que fa:

Plou.

plou, plou. plou.

En Josep surt a fora i es mulla. .
) .

KXXXXX.
X1p. Xap,. ...

La mare i dwu: .

ep Joscp, tu a fora no, a dins de la

Casi,

— | Lam. 5

En fosep entra 1 ...

D

a...4a..4.. atxis!

La mare truca al metge i li explica ¢l Fer-ne la mimica
que b passa a en Josep. .

chnc! fdespenjar

tuuuunut (finia)

tacatacatac, tacatacatac, tacataca-
tac, imarca el nitmero)

ring. ring timbre)
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Inventar un didleg entre la mare 1 ef metge. gue els nens aniran repetini,

Arriba ¢l metge, truca a la porta i la

. 3
mare 'obre: / 3

pam, pam,
qui hi ha?
¢l metge.

El metge diu a en Joscp:

obre la boca.

——
En Josep no vol obrir-la i fa: e m v mm, mm.
El metge b tapa ¢l nas i 1i dona una
cullerada de¢ xarop.
En Josep I'escup. @ bt

El metge 11 diu:

una injecciod,
una injeccid al cul.
t’he de posar una injeccié al cul,

En Josep protesta:

nooooooo!
al cul nooooooo!

Aquest didleg es pot repetir tantes vegades com es vulgui,




El metge la hi posa. . alauna,alesduesia les tres!

El nen diu; « aadgaaarini!

W 4D

Un altre dia. mireu qué fa: Es de nit.
a casa d'en Josep tothom dorm.

Ell ¢s desperta. « aaaah!

T¢é molta gana: « linc gana!
« tinc molta gana!

Obre la porta. « TIC TC.

Camina de puntetes ¢ap a fa cuina. ; . « NYyiC, nyec...




S’enfila per agafar una capsa, I'obre i
sabeu queé hi ha a dins? Galetes! Treu
una galeta i diu:

ep!
ep galeta!

a4 fora no.
a fora de la capsa no.

a dins.
a dins de la panxa.

En Josep es menja la galeta,

nyam, nyam.

Arriba el gat i diu:

marrameu!

El nen h dia:

té, gat, menja.
té, gat, una galeta.
té, gat, menja’t una galeta.
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LES GALETES
NOVA PROPOSTA - |

Quan ¢l conte ja s’ha treballat dues o tres vegades, un dia el mestre porta una capsa de galeles a
la classe.

Es representa la historia i quan arriba el moment que ¢l nen va a la cuina a buscar la capsa, el
mestre "agafa i la presenta als nens. Per obrir-la hauran de dir una férmula magica.

Cop per aqui,
cop per alla,

la capsa, la capsa.
Cop per aqui,
cop per alla,

la capsa s'obrira.

Quan la capsa esta oberta, els nens hauran d¢ demanar una galeta, amb el seglient dialeg:

Mestra: qué vols?
nen: » Una paleta.

« Vull una galeta.

« Vull que em donis una galeta.
Abans de menjar-se-la, hauran de dir:
« Ep!la galeta a fora no. a dins!

NOVA PROPOSTA -2
Fitxa «Dins 1 fora»

Repartim.una fitxa a cada nen, i la utilitzem com a unic suport visual.

Expliquem les parts de la historia que corresponen a cada dibuix de la fitxa.

Quan s'hagi acabat I'explicacié de la primera part dibuixarem el peix dins la peixera. Després de
fa segona part. dibuixarem locell dins la pabia, 1 per ultim les galetes fora de la capsa.



LA CASTANYERA

FIL. ARGUMENTAL

Una dona viu en una cascta a dalt de la muntanya. En comencar la historia la dona dorm.... s
desperta 1 se'n va al bosc.

Veu castanyes al bose i les vol abastar. Per fer-ho utilitza una formula magica. Les castanyes
cauen, tes recull 1les va a vendre a la ciutat. Els nens 1i'n compren.

SUPORT VISUAL

Tipus: Pissarra de guix.

Elements: l.a figura d’una castanyera que trobarcu en c¢ls retallables: «la Castanyeran,
Unes quantes castanyes,

Indicacions: En aquesta historia no trobareu a la columna de I'exposicié oral com evoluciona el
dibuix. Recordeu. pero, que el suport visual no es presenta fins que no s'han fet els
corresponents gestos 1 verbalitzacions.

ALTRES ELEMENTS
Cango-Dansa, que cantem al final de la historia.

La Castanyera:

Quan ve el temps de menjar castanyes, La camisa i va petita,

la castanyera, la castanyera, la faldilla li fa campana,
ven castanyes de la muntanya tes sabates li fan cloc, cloc,
a la plaga de la ciutat. 1 al ballar sempre gira aixi.
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Forma de ballar-la: A la primera estrofa ens agafem de les mans i girem fent rotllana. A la segona
estrofa tothom s’atura 1 fem la mimica corresponent,
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EXPOSICIO ORAL SUPORT EXPRESSIU ACTIU

Indicacions complemenidries GEST VERBALITZACIO
Vet aqui que una vegada hi havia una + una muntanya, una muntanya,
muntanya... una munitanya.

El mestre intenta dibuixar la muntanya a la pissarra, pero no pot. Aleshores explica als nens, que
per poder-la dibuixar, han de repetir tres vegades la paraula muntanva.

Dait de 1a muntanya hi ha una casa. « Una Casa, una casa, una casa,
Fer el mateix gque hem  fet per
dibuixar fa muntanva.

Dins de la casa hi viu una castanyera o respirem profundament

que dorm.

Es desperta 1 ¢s comencga a vestir; Es Fer la mimica . la camisa / la faldilla / el davan-
posa la camisa, la faldilla, el davan- corresponient tal,

tal... « em poso la camisa,

em poso les sabates...

Camina cap al bosc. , . « cloc, cloc ...

Al bosc hi ha molts arbres. Fa vent i o zim, zam, ...
els arbres fan:
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« oh!
La castanyera descobreix caslanyes « oh castanyes!
» oh quings castanyes!

« oh quines castanyes tan grosses!

Sacseja Parbre perque caiguin. « Txigui-xec,
txiqui-xec.

als arbres.

. val
« va castanyes!
« va castanyes a terral

Les castanyes no cauen i ella diu;

Com que encara no cauen, la casta- @ . pataplif, plataplof, a terra casta-
nyera diu una férmula magica que -‘ . nyes del bose, )
coneix. “ ﬁ

A

Les castanyes cauen. « clinc, cline ...

AR
La castanyera recull les castanyes 1 se
les posa al davantal. « una, dues, tres, ...
Va cap a la ciutat a vendre-les. Les
sabates Hi fan ... “ « clocg, cloc, ..




Arriba a la plaga de la ciutat i
comenga a cridar:

castanyes!
castanyes, qui vol castanyes?

Els nens s’hi acosten. °

fc

patrip, patrap, ...

Els nens compren: /

castanyes.
dona’m castanyes.
dona’m una paperina de castanyes.

La castanyera els en déna,

té.
1¢. castanyes.
té, una paperina de castanycs.

Cada nen pregunta:

quant val?

La castanyera contesta:

tres pessetes.

Cada nen paga:
Tota lu classe. nen per nen, paga les
tres pessetes.

una, dues, tres.

Els nens es mengen les castanyes.

nyam, nyam, ...

Ara, els nens ballaran la cangé - dansa de la custanyera.
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La castanyera torna cap a casa seva. . . « cloc, cloc, ...




LA CASTANYERA

NOVA PROPOSTA - |

Repartirem els nens de la classe en tres grups:
« Castanyeres
« Arbres
. NenS
Cada grup representara el personatge que li correspongui. Si fem repetir la historia tres vegades,
cada grup ho fara tot,

NOVA PROPOSTA -2

Repetir la mateixa historia, i quan la castanyera torna cap a casa seva passa per 1'escola, sent
soroll de nens t deixa unes castanyes amagades a fora al pati. Quan acabi Ia historia, sortirem a
buscar-les. EI mestre les haura amagades préviament.

NOVA PROPOSTA -3
Fitxa: «La castanyera {1)»

A mesura que anem explicant la historia donarem les segilients ordres:
.- Dibuixar la castanyera dormint a dins de la casa.
2.— Resseguir el cami que va de la casa al bosc.
3.— Dnbuixar castanyes a dalt dels arbres.
4.~ Dibuixar la castanyera al bosc.
5.— Dibuixar castanyes a terra,
6.~ Resseguir el cami que va del bosc a la ciutat.
7.— Dibuixar la castanyera a la ciutat.
8.— Resseguir ¢l cami que va de la ciutat a la casa de la castanyera.

NOVA PROPOSTA -4

Fitxa: «La castanyera (2)»

Els nens enganxaran boles de paper, que representaran les castanyes, a dalt de !'arbre de I'esquerra.
Direm la formula magica perqué caiguin les castanyes. Després enganxarem més boles g sota de
{'arbre de la dreta.
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CONTE DE NADAL

1L ARGUMENTAL

Un pastoret dorm, es desperta, va a buscar els scus bens a la cleda, cls compta i s’adona que n’hi
falta un. Comenga a buscar-lo i va trobant personatges: el pescador, ¢l porquet, el caganer..., i a tots
els pregunta si han vist el seu be. Tots responen que no han vist. Finalment veu una cova dalt de
la muntanya, s’hi acosta i alla hi troba ¢l be. El be avisa el pastoret quc hi ha el dimoni. Mentrestant,
aquest surt. El pastor crida a cadascun dels personatges de la historia. perque Pajudin. Quan s*han
reunit tots els personatges, diuen junts una cantarella mentre apallissen el dimoni. Al final el dimoni
s’escapa.

SUPORT VISUAL
Tipus: Pissarra de guix. També pissarra de figuretes.

Elements: | - Figuretes del pessebre;
1 pastoret, 4 bens, | caganer, 3 oques, | pescador, altres..,
2 — Un dimoni que construirem de la seglent manera:

En una funda de capsa de llumins hi enganxarem el davant i el darrera del cap del
dimoni que trobareu en e¢ls retallables. Amb un mocador vermell farem ¢] cos. Posant
el dit index al centre del mocador i col.locant aquest dit dins de la funda de la capsa
de llumins tindrem un titella de dit. Per fer desaparéixer el dimoni al final del conte,
nomcs caldra tombar la ma cap avall de tal manera que ¢l mocador cobreixi el cap
del dimoni. :

ALTRES ELEMENTS:
Cango que canta el pescador:

Peix, Peixet
Peix, peixet
de la canya,



de la canya,

peix, peixet
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al sarronet.
0 —— + )
= e ==
J o ' xerF de X e fa _ . . .
tein | pev - % a  casva,  de <o ""j“'z“”‘a’(’“
() —
] —— T
Jﬁ | !
% 7 — " — AL
. et

138

e la wa- V\jo\,aiSCUr'ko-ml’_

{popular)



EXPOSICIO ORAL

Indicacions complementaries

SUPORT EXPRESSIU ACTIU

GEST VERBALITZACIO

Vet aqui que una vegada hi havia un
pastoret que estava dormint.

respirem profundament.

o

Es desperta i va a buscar els seus
quatre bens.

patrip, patrap,. ...

Compta els bens.

« un, dos, tres, ...
e un, dos, tres, ... en faita un!

e | =ho

Crida el be.

. be.
+ be, be, on ets?

A prop d'alla, hi havia un pescador
que cargolava un carret.

\ e TITTITT
« «Peix, peixet...»

Agafar el pescador, passar taula per taula i els nens li diven: Bon dia pescador. i després de fer aixo.

colloguem el pescador a la pissarra.

E!l pastoret s’hi acosta i Ii diu:

« pescador, has vist el meu be?
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El pescador respon: « No, no I’he vist.

Reproduivem aquest dialeg per presentar efs alives personaiges. Cap d'ells sabra on 6y el be.

oh!
oh, una cova!

El pastoret veu una cova a dalt de la
muntanya.

Camina cap a la cova. « Patrip, patrap, ...

-‘qgji ;:
Apareix ¢l be dins de la cova 1 avisa « ¢l dimoni!
el pastoret: « ¢l dimoni, vigila!
b

El pastor, que encara €s lluny, no
I'entén 1 diu: « Que dius?

Aquest dialeg es pot repetir tantes vegades com es vulgul.

El mestre 16 en una ma el pastoret i el dimoni a laltra. Amb aquests personatges construirem un
dialeg de titelles, per exemple: El mestre fent de dimoni, pot preguniar:

-Quan surti el pastoret, que m’ho direu?
Si amaga el dimoni i treu el pastoret pot aconseguir que els nens diguin: Vigilal, ell diu qué? i li
tornem a repetir.
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El pastor crida els personatges que ha
trobat abans (un per un).

/

b1

pescador, vine aqui dalt!
oca, vine aqui dalt!
caganer, vine aqui dalt!

Tots els personatges diuven al dimoni:

dona-li el be, dona-h el ...

Tots els personatges apallissen el
dimoni mentre li diven una cantarella
1 11 prenen ¢i be.

Dimoni banyut, ets un carabrut

Podem passar el dimoni tauda per tardu, 1 els nens diven la cantarella, mentre el piguen.

Ala fi el dimoni $'escapa segons of sistema que hem dit anteriorment.
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CONTE DE NADAL

NOVA PROPOSTA - 1

Tornem a explicar la historia i cada nen utilitzara els personalges (fitxes «En Pau», «lLa
Magdalena») i els vestits (fitxes «Els vestits d’en Pau i la Magdalena, 1-2») com a suport visual que

fara evolucionar ell mateix.
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RECURSOS BREUS

JUSTIFICACIO

Els recursos breus son unitats de curta durada, ¢ls quals, perd, tenen les mateixes caracteristiques
de treball que les histories proposades anteriorment. Sén jocs, cangons, petites histories o situacions
imaginaries que es representen i simbolitzen a través d’unes expressions verbals i d'uns moviments
O gestos concrets,

Les finalitats d’aquests recursos son varies; les podriem concretar amb les segiients:

1 - Ajudar a centrar ’atencio dels nens per tal de preparar-los per a una activitat participativa

de més durada.

2 — Afavorir la memoritzacié de tires foniques relacionades amb un sentit concret.

3 - Ampliar I"ambit del catala, ja que en la mesura que sortim del marc estricte de la classe de

catala, normalitzem 1'ds d’aquesta llengua.

El mestre podra utilitzar aquests jocs d’'una forma amplia: en entrar i sortir de I'escola, abans
d’anar al pati, com un recurs per centrar l'atenci6 i per emmarcar una activitat concreta, en especial
la classe de catala.

La brevetat d’aquest tipus d’activitat i les diferents funcions que poden tenir a 'aula, fa que es
puguin repetir amb molta freqiiéncia. A mida que aix0 succeeix s'aniran convertint en un habit més
dins les diferents propostes que es fan a la classe.

Quan s’introdueix un joc d’aquests, cal que durant un temps la mestra el faci conjuntament amb
els nens. Arribara, perd, un moment que només caldra fer un petit gest, perqué ¢ls nens sapiguen de
que es tracta i siguin ells sols els qui ho facin.

Es important també anar introduint petites modificacions o complements per tal de no fer perdre
Pinteres dels nens. Aquestes variacions poden ser de diversos tipus: anar més de pressa, introduir
diferents ritmes, ampliar I'activitat, canviar el text, etc...

Tot aixo, pero, sempre que els nens tinguin automatitzada la primera proposta.

RELACIO DE RECURSOS BREUS

A continuacio us presentem un seguit de recursos breus.
La presentacio és diferent de la dels contes. Cada recurs breu esta classificat de Ia segiient manera.

1 — Suport expressiu actiu, amb la columna de la verbalitzacié primer i la del gest després. De la
mateixa manera que a les histories, aquests dos components van sempre junts; per tant, no direm
mai una frase sense un gest que 'acompanyi.

2 - A la columna d’Indicacions per al mestre, a diferéncia de Iexposictd oral dels contes, no hi
trobarem l'argument general de Pactivitat, siné unes orientacions i explicacions per entendre
millor com s’ha de fer el gest. Per tant només son unes orientacions i no coses que el mestre hagi
d’explicar als alumnes.
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1 - PEIX, PEIX

Es tracta de representar un peix que neda. Tot d'una surt un pop i es menja el peix.

SUPQRT EXPRESSIU ACTIU

VERBALITZACIO

GEST

INDICACIONS PER AL MESTRE

- Peix, peix, peix, peix, ..

17
—F

La ma fa el moviment d'una tisora que
s'obre 1 es tanca simbolitzant un peix
quc neda.

— Pop. pop. pop. pop. ... \{ﬁ % /
1 A

L'altra ma s’obre 1 ¢s tanca com si
fossin les potes d’un pop.

— Nyam!!

=1

El pop es menja el peix.
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2 -CACAR

Representarem com podem cagar mosquits que volen. Ho podem repetir diverses vegades.

SUPORT EXPRESSIL ACTIU

. INDICACIONS PER AL MESTRE
VERBALITZACIO GEST

)

-

Amb la vista i les mans anem scguint

— [7ZIITIIIL el volar d'un mosquit.
/
o
- Pam ! &_J’ ( Atrapem ¢l mosquit, picant un cop de

. mMans,
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3- PLOU

Es una petita representacio. En primer Hoc esta plovent, després passem per bassals i al final surt

¢l sol.
SUPORT EXPRESSIU ACTIU
- I R MESTRE
VERBALITZACIONS GEST INDICACIONS PER AL 5
Plou, plou, plou, plou, plou ... \d Les mans s’bren i es tanquen, tot fent
moviments de pujar i baixar.
rd I \

— Xip, xap, xip, xap, xip ... Ara, els peus. Els mourem com si
‘ J,T estiguéssim dins un bassal.

Amb els bragos, farem un moviment
' rodd, des de dalt cap als costats.

— Surt el sooool
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4 — ENCENDRE UN COET

Representarem la historia d’un coet des del moment que s’encén fins que explota.

SUPORT EXPRESSIU ACTIU

INDICACIONS PER AL MESTRE

VERBALITZACIO GEST
)
-0.1,2,3, 4,5, @ Comengarem a comptar fins el nime-
- ro quc haguem treballat, i ens ajuda-
/ * rem amb els dits de la ma.
~ XXXXXXXXXX ‘ Farem un moviment giratori amb la
'y ma davant de la boca.
|
— 2272777717 Les dues mans: les aixecarem verti-
calment 1 enérgicament.
— Pom!!! Quan les dues mans son a dalt, les
picarem ben fort.
— Ooooooh!!t y Baixarem les mans pels costats fent

una exclamacio.
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5 - MA, PUNY. DIT

Es van fent uns moviments diferents amb la ma, ¢ls quals al final peden servir per dir-se adéu.

SUPORT EXPRESSIU ACTIU

INDICACIONS PER AL MESTRE

VERBALITZACIO GEST
- M. ﬁ Obrirem el palmell de la ma.
— Puny. Fz‘ . El tancarem,
- Dit. éﬁ‘ Estirarem un dit.
- Que roda. Baixarem ¢l dit 1 el tarem rodar,

’,

r
\\i

Pica, pica, pica. Picar tres cops de mans,

1

- Sona, sona, sona. Picar tres cops ¢ls punys.

{De forma vertical)

Te | &

Aquest gest § verbalitzacio wltim és aptative. Ex pot fer servir si volem que agquest joc serveixi per div
addn.

oy
Ty
— Adéeceeeuuuunu. SQ\ Saludem amb la ma dient adéu.
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6 - EL CARGOL

Es tracta de fer pujar 1 baixar el cargol de la muntanya. El brag esquerra doblegat i inclinat fa de
muntanya i la ma dreta amb dos dits aixecats fa de cargol. Canviant la inclinacio del brag pujara o
baixara.

SUPORT EXPRESSIU ACTIU

- ) EST
VERBALITZACIO GEST INDICACIONS PER AL MESTRE

S
= Pujo. pujo. pujo. pujo, ... s
Ja s0¢ a daaaaalt. f

Fem pujar el cargol.

— Baixo, baixo, baixo @ Fem baixar el cargol.

-
... Ja s6¢ a baaaix. .‘
-~
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7 - CARGOLAR, DESCARGOLAR

Realitzarem diferents moviments amb les mans i els bragos tot fent una cantarella.

SUPORT EXPRESSIU ACTIU

VERBALITZACIO GEST

INDICACIONS PER AL MESTRE

- Cargolar.

Amb els colzes doblegats, fer rodar les
mans endavant.

|

Descargolar.

Amb els colzes doblegats, fer rodar les
mans endarrera.

Estirar els bragos. Primer un després

~ Estirar.
I'altre.
— | .._picar. Picar tres cops de mans.
p |
F&F 2N f: } i !
&t :
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8 - SITU ET VOLS DIVERTIR

Es una cango.

SUPORT EXPRESSIU ACTIU
3 NS PER AL MESTRE
VERBALITZACIO GEST INDICACIO

- Si tu et vols divertir, 1. Quan diem: Si tu et vols divertir,

pica de mans. p.i'm de mans: assenyalem amb el
Pam, pam. dit.

-repetir-ho tres cops. 2. (?uan dlc:jm,mpam, pam: piquem
os cops de mans.

Aquesta cango, pot canviar la lletra. Podem picar diferents parts del cos;
Si tu et vols divertir, pica de peus,

pica de cul,
pica de ...
O bé s1 diem: Si tu et vols divertir, digues adéu, adéu! Es pot utilitzar per acomiadar-se.
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ESTRUCTURES COL.LOQUIALS
COMUNICATIVES

COM S'INTRODUEIXEN

Per tal de comengar a fer possible I'ds del catala de forma habitual 1 espontania a classe, proposem
de treballar unes estructures comunicatives que ¢l nen pugui utilitzar relativament aviat en qualsevol
moment del dia. es faci la materia que es faci. i no només a ’hora de catala.

Dracord amb la metodologia d’aquest |libre. la manera d’introduir 1 de treballar durant el primer
periode aquestes estructures sera limitant-ne 's a situacions concretes. és a dir. contextualitzani-les.
Posteriorment i quan de forma espontania el nen comenci a usar-les adequadament en contextos no
proposats pel mestre, ja li podrem exigir que les utilitzi de forma generalitzada.

Treballarem primer les estructures comunicatives que s'estableixin entre ¢ls nens i el mestre, ja
que ¢s amb aquestes que podem incidir de manera més directa.

Els contextos que utilitzarem per a introduir aquestes estructures tindran les caracteristiques
seglents:
o+ El context de P'estructura serd presentat al nen com si fos un joc organitzat. D’aquesta manera

I"expressid que volguem treballar serd interpretada pel nen com a tnica per poder fer aquest joc
i no com traduccio de Pexpressio castellana corresponent.

« Intentarem buscar per a cada estructura un context prou motivador perqué el poguem repetir
rantes vegades com sigui possible 1 que al mateix temps no perdi interés per part del nen. Hem de
tenir en compte que en un primer pas cl treball de 'estructura ha d'anar molt Iligat al treball de
renetictd del context.

. Es important que el context crei la necessitat d’usar Pexpressid que volguem treballar.

En definitiva es tracta de provocar situacions on sigui necessari usar unes cxpressions en catala
I que no puguin ser substituides per les expressions castellanes corresponents. De la mateixa
manera que quan c¢rem petits 1 jugavem a pellicules de 1'Oeste només podiem dir alto. manos
arriba, perque la situacio mode! 'haviem vista i escoltada sempre en castella.
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EL VIGILANT

Després d’haver explicat diverses vegades un conte, podem treure’n un dels seus personatges del
context habitual i integrar-lo a la classe tot donant-li una feina concreta.

Exemple: Posem el cargol (del conte Ef cuc i el cargol) enganxat a la pissarra i diem als nens que
a partir de llavors quan hagin acabat la feina i vulguin dibuixar a la pissarra li han de dir al cargol:

— Cargol: vull dibuwixar a la pissarra.

Si un nen ho diu en castella, )i recordarem que el cargol només parla en catala.

M¢és endavant, quan veurem que majoritariament els nens es dirigeixen al cargol de forma correcta,
podem substituir-lo per un nen situat davant de la pissarra, tot dient que aquell dia sera ell el cargol
i aixi provocarem el dialeg:

Nen: - Cargol
Cargol: Qué vols?
Nen: - Vull dibuixar a la pissarra

JUGUEM A DORMIR

Tots els nens.dormen. El mestre es passeja i toca ¢l cap d’un d’ells 1 diu: - pam, pam.
Tots es desperten i aquell a qui han tocat el cap pregunta:

- Que faig?

El mestre li dona una ordre adequada a la seva capacitat de comprensio, per exemple:

- pica de mans
— obre ta porta.

El nen compleix I'ordre i quan ha acabat diu:

— Ja estic.

LES JOGUINES

Proposem als nens que portin una joguina de casa. Les posem totes a dins d’una capsa. Abans de
sortir al pati, ensenyem una per una les joguines tot fent cada vegada la pregunta: — De qui ¢s aixo?,
1 ¢l propietari ha de contestar:

— Es meu.

Segon pas: Un nen fara de mestre i sera ell qui preguntara:
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mestre nen: — De qui €s aixd?

nen: — Es meu.

Tercer pas: El mestre fara la pregunta anomenant la joguina; aixo permetra de treballar el masculi
i el femeni.

Exemple: - De qui ¢s aquesta bala? ~ Es meva.

~ De qui és aquest cotxe? - Es meu.

Quart pas; Repetim fa pregunta amb coses que habitualment hi ha a la classe.

Exemple: — De qui és aquest esmorzar? — Fs meu.
~ De qui és aguesta bata? — Es meva.

Igual que al comengament, primer fa la pregunta el mestre i més endavant un nen.

L’ESCARABAT BUM-BUM

Juguem a I'escarabat bum-bum (L ‘escarabar bum-bum p. 12, en El joc, un recurs a la classe de
flengua). Col.leccio Eines de treball, Ed. Generalitat de Catalunya. Departament d’ensenyament. Perd
canviant el final, en lloc de dir: Bernat, endevina qui tha tocat, direm Qué t'ha passat, i el nen haura
de contestar;

— M’ha pegat un escarabal.

ELS CARTRONEITS
Farem dos jocs iguals de cartronets. Cada cartronet tindra una imatge concreta de facil

identificacio, per exemple: cotxe, pilota, gos, gat, casa...

Primer pas: Cada nen t¢ un cartronet diferent, el mestre té una capsa amb el joc sencer, n’agafa
un sense ensenvar el dibuix pregunta: «—Qui té el cotxe?, després ensenya la imatge t el nen que té
¢l cartronet eual diu; '

~ Jo el tinc.

Scgon pas: Repartim els dos jocs de cartronets als nens, el mestre fa la pregunta sense enseyar cap
imatge, el primer nen que contesta dira:

— Jo el ting;

i ensenyara la imatge; I'altre nen que el tingui igual dira:

- Jo també el tinc.
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Aquest llibre €s I'exposicié d’'un métode i d’un conjunt de
propostes practiques per a treballar per primera vegada el
catala amb nens de parvulari que no siguin catalanoparlants.

Les propostes que hi trobareu han estat originariament
claborades per fer la classe de quatre anys ja que és en aquesta
cdat quan, coincidint amb el primer any d’escola, molts
infants tenen el primer contacte minimament significatiu amb
el catala.

Aquestes propostes han estat també experimentades a
classe de tres 1 cinc anys 1 poden ésser utilitzades en aquests
nivells sempre que aquest sigui el moment en qué s’inicii
I’aprenentatge del catala L-2.

La metodologia que s’hi exposa parteix del convenciment
que ensenyar una llengua és sempre, pero sobretot ara i aqui,
ensenyar a usar-la. Es a dir, construir les condicions idonies
per tal que esdevingui una llengua d’us ja en ¢l seu propi
procés d’aprenentatge.

Eumo Editorial
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Una vegada retallada la closca. se subjecta al canell mitjangant BLU-TACK o
FIX-TOC (material adherent), o bé al puny del jersei amb una agulla de la roba,
D aquesta manera entre la closea i la nostra ma tindrem un cargol. les banves del qual
seran dos dits,
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