33

PROBLEMES ENTORN A LA DIDACTICA
DEL LLENGUATGE A PRE-ESCOLAR

Joaquim Dolz

1. AVATARS DE LA DIDACTICA DEL LLENGUATGE

No € possible proposar-se un problema prictic sense qliestionar-s¢
les bases tedriques que permeten formular-ho 1 desptés cercar-ne la
soluctd. Aixé és especialment cert en didédctica del llenguatge on les ca-
racteristiques dels diferents métodes d'ensenyament depenen en gran
mesura de 1'eleccid d’una o altra de les teories lingtifstiques {/o psicolo-
giques existents. Com a conseqiiéncia de V'evolucié d’aquestes dues
ciéncies i del progrés dels nostres coneixements sobre ['adquisicié del
llenguatge, molts educadors han cregut que havia arribat el moment de
fonamentar racionalment una metodologia didictica.

Als anys posteriors a la segona guerra mundial es realirzaren als
U.S.A. una gran quantitat de treballs sobre t&cniques d'ensenyament
de la llengua d’inspiracié behaviotista. Des d'una dptica behaviotista,
"aprenentatge del llenguatge es fa per reforcament dels hibits del sub-
jecte. El model lingiifstic utilirzar s el model estructuralista de Bloom-
field; la novetat aportada, els «exercicis estructurals». Sense entrar a dis-
cutir aquest cotrent psicoldgic, si que podem afirmar que la preocupacié
per a crear una teotia objectiva i empitica del comportament no va do-
nar resultats espectaculars dins del camp de la didictica del llenguatge,
com cra ¢l seu objectiu, sind, més bé, consideracions simplistes 0 massa
evidents per poder agafar-les amb interés.

A partir dels anys seixanta, el cortent dominant que inspira els ma-
nuals, programes i métodes d'ensenyament &s la gramdtica generativa
de Chomsky, corrent que des dels inicis s’oposa a ['anterior. La llengua
és constderada com un conjunt finit de regles a partir de les quals po-
dem produir i comptendre un nombre infinit d'enunciats. Tots els lo-
cutors posscelxen una capacitat de produir | comprendte enunciats de
Hur prépia llengua que no poden reduir-se a aprenentatges associatius.



34

El fet que tors els infants del mén, sigui quina sigui lur llengua mater-
na, adquireixen el llenguatge en el mateix periode aproxlmat de temps,
indueix a Chomsky a postular la univetsalitat de la capacitar lingiiistica
de 'home que ell anomena competéncia. Segons la hipdtesi de Choms-
ky, st una activitat tan complexa com el llenguatge s’adquiterx en un
termint de temps tan curt, €s gricies a I'existéncia de capacitats hereta-
des. La idea principal retinguda pels métodes pedagdgics d’inspiracid
chomskyana &s la creativitat sintictica de I'individu. El «corpus» lingiifs-
tic d’un infant s’analitza a nivell de la frase: rota frase suposa una es-
tructura abstracta subjacent 1 el pas d’aquesta estructura profunda a
Vestructura superficial —frase pronunciada— implica diferents opera-
cions de transformacié. Els procediments educatius sorgits d'aquest co-
rrent son innombrables; citatem com exemple els exercicis de manipula-
16 (permutacions 1 transformacions) per mostrar els principals mecanis-
mes de la llengua, utilitzats tant per 'ensenyament d’una segona llen-
gua (L,) com per 'ensenyament de la gramdtica escolar. El model de
Chomsky adoptat per una gran part dels educadors és el primer model
de 1957, Symractic structares, que ha estat modificat substancialment
pel propi autor en els successius models apareguts des de llavors. Tots
aquests models han estat objecte de nombroses critiques i cap d'ells pot
considerar-s¢ en ['actualitat com complert 1 demostrat. Segons Bronc-
kart: «Si I'on examine attentivement les diverses réformes de I'enseig-
nement de la grammaire, on s'apercevra que les discours
épistémologico-philosophiques des linguistes sont au moins aussi im-
portants pour 'application que les Elaborations plus stritement linguis-
tiques. Ce qui a séduit nombre de pédagogues chez Chomsky, ce sont
plus les notions de génération, de structute profonde universelle, de
mentalisme, voite de innéisme, que les techniques de découpage et
d'analyse des phrases. Ce constant métite assurément réflexion»’.

Ni el corrent behaviorista, ni la gramirica generativa han estat els
Gnics cortents en lingiistica 1 en psicologia que han servit de base a les
tentatives de renovacid didictica. Si hem parlat de tots dos és per llur
importincia i per a il-lustrar com la necessitat i ["esforg dels educadors,
per a superar la manca d’eficicia dels métodes tradicionals, s'ha dirigit
cap a aquestes teories 1 com els resultats es veuen minvats per lurs li-
mits.

Es innegable la necessitat d’adoptar un model tedric, com també és
innegable la possibilitat, en didictica, d’uulitzar les investigactons re-
cents sobre el llenguatge {algunes de referéncia obligatdria), i el que ens
sembla més important, que en ¢l moment actual podem plantejar els

! GROUPE DE DIDACTIQUE DU LANGAGE, «Contributions a la didactique de la langue
maternetle, Cabiers de la Sections des Sciences de 'Education, Genéve, 1982, p. 24.
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problemes de l'ensenyament en termes diferents als d’abans. Pero,
malgrat €l que hom pugui imaginar, no hi ha un marc teéric totalment
satisfactori per resoldre tots els problemes de desenvolupament i apre-
nentatge del llenguatge. Una gran majotia dels métodes d'ensenya-
ment de la llenguza primera (L,}, adhuc els que es presenten com una
gran novetat, son encara simples aplicacions d’altres disciplines 1, tret
de rares excepcions, manquen de l'experimentacié necessiria per
validar-los: es conformen amb reclamar-se seguidors d'un cotrent i apli-
car, amb més o menys fidelitat, ¢ls pressupostos epistemolégics 1 els re-
sultats de les investigacions.

Si la didictica es proposa recuperar el retard habitual que porta res-
pecte a les altres disciplines en les quals es recolza, ha de transformar-se
en una didactica experimental. Sols 2 partir de la investigacté propia en
el terreny escolar serd possible ['equilibti entre les dades aportades, que
conformen un important complexe de factors a tenir en compte, 1 les
exigéncies de la prictica educativa, investigacio que d'altra banda, mai
no ha estat prou explotada per analitzar les relacions mal delimitades
entre desenvolupament I aprenentatge.

L'objectiu d’aquest article és mostrar de quina manera poden
utilitzar-se a ['ensenyament preescolar de la L2, els coneixements de
que ¢s disposa a psicolingtifstica de I'infant. Per aquesta raé insistim des
del primer moment en les precaucions a tenir en compte per aquest ti-
pus de procediment:

1} L'ertor que suposaria agafar com paradigma de tota situacid
d'aprenentatge, les situacions d'aprenentatge realiczat en condicions
diferents {investigacio).

2) D’acord amb 'opinié de Bronckatt (Groupe de didactique de la
langue, 1982) els criteris dels educadots no poden ésser exclusiva-
ment lingiiistics; ies teories del llenguatge estructuralista, generativa i
enunciativa no sén encara teories completes i totalment coherents, 1 la
seva complexitat dificulta els projectes de formacié i reciclatge dels en-
senyants.

3) La crisi actual de la psicolingiiistica i el periode de reelaboracié ted-
tica {BRONCKART, 1981).

4} La manca de verificacid en el propi terreny de la didictica.

2. L’ADQUISICIO DEL LLENGUATGE

Des del primer any de la vida d’un infant s’observa un tipus de com-

2 No abordarem en aquest article els problemes de "ensenyament d'una L, 2 preesco-
far ni els problemes especifics dels bilingliisme precog.
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portaments considerats de gran importancia en ['adquisicié del ilen-
guatge. En prlmer lloc, la intensa activitat vocal permet el denseavo-
lupament dels 6tgans fonadors 1 I'evolucié dels primers crits 1 plors
incontrolarts fins al sisterma fonologic de la lengua. Segons la posicié de
Piaget, mantinguda especialment per SINCLAIR {1967, 1974), el llen-
guatge és considerat com un producte de |'activitat intel-ligent entre al-
tres: durant €l perfode sensoriomotor es desenvolupen els mecanismes
d'imitacis, apareix 'objecte permanent | ¢l grup de plagaments, 1'in-
fant disposa d'un conjunt important de coneixements practics del mén
que l'envolta i tot aquest descavolupament i permetrd la transicid al
pensament representatin, el qual es caracteritza per la capacitat d’evo-
car els objectes 1 els esdeveniments absents mitjangant substituts: ges-
tos, altres objectes (simbols) 1/0 paraules (signes linglistics}. En tercer
lloc, els treballs de BRUNER (1966, 1975{(a) 1 1975(b)) posen en evidén-
cia Vexisténcia d’un important imeercanvi comunicatiu anterior al llen-
guatge. L'infant passa d'una forma global polisensotial de comunicacid
{que comptén tant el vocalisme com les accions I els gestos} a una forma
cada vegada més diferenciada.

Entre els nou i els divuir mesos, la gran majoria dels infants produei-
xen les primeres paraules-frase, segons la terminologia de Guillaume,
caracteritzades per un significat que fa referéncia a una classe d’imatges
mentals diferents a les de ['adulte i, a partir del segon any, les paraules
s'organitzen seqiiencialment segons regles de combinacid: en aquest

moment podem dir que hi ha llenguatge.

 Elllenguatge es desenvolupa a una velocitat increible entre els dos i
els quatre anys. Si analitzem la forma dels enunciars infantils, tant dels
ptimets enunciats a dos clements com dels enunciats progressivament
més complexes, €l que crida "atencid €s la utilitzacid de regles de cons-
truccid diferents a les regles gramaticals de 1’adulte peré que coincidei-
xen amb les dels altres infants del mateix nivell. La resposta de 'infant
és una resposta original: crea un sistemna escaient al seu nivell de desen-
volupament que lf permet comunicar-se amb ['adult  que, a través dels
intercanvis amb aquest, s'anird enriquint. L’aprenentatge del llenguat-
ge no es pot reduir a un sistema d’habits apresos per repeticid o condi-
cionament. L’infant «reinventa» el llenguatge, construeix progressiva-
ment un sistemna a partir de les seves capacitats, modificant-lo 2 mesura
que integra una nova adquisicié.

La psicolingtifstica de 1'Escola de Ginebra sota la direccid de Sinclair
¢s va proposar, a la segona meitat de la década dels seixanta, descobrit
les diferents etapes del funcionament verbal de l'infant, descobrir les
estrarégies de producci6 i comprensid que es succeeixen en 1’adquisicid
del llenguatge. L'objectiu inicial d'aquest corrent era demostrar les hi-
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potesis de Piaget sobre el llenguatge basant-se en els seus principis me-
todoldgics i epistemologics. Les investigacions i publicacions no han dei-
xat de multiplicar-se i avui es disposa d'un important conjunt de dades
experimentals sobre les etapes de ['adquisicié de les principals estructu-
res morfo-sintidctiques, especialment en francés 1 en anglés.

Actualment, BRONCKART {1977, 1978, 1979, 1981) proposa la crea-
cié d’un model de psicolingiiistica autdnom. Aquest model es caracte-
ritza per un allunyamcnt definitiu dels presupostos chomskians i una
presa de posicid per les teories enunciatives? i textuals®. El llenguarge &s
analitzat en funcionament 1 tenint en compte ¢ls pardmetres de la situa-
c1d extralingtiistica en la qual es produeix (situacié de I'enunciacid). En
el pla epistemoldgic, la tentativa de Bronckart consisteix en interpretar
literalment el marc tedric interaccionista, la qual cosa suposa la revalo-
ritzacié de I’objecte 1 I'entorn, relegats 2 un segon pla en I'obra més re-
cent de Praget. El llenguarge & analitzat en la seva doble funcié: repre-
sentacté d’objectes, accions | esdeveniments tal com Piager 1'ha estu-
diat, perd també com el sistema de comunicacié per excel-léncia.
Aquest esforg pet I'elaboracié d'un nou model tedric s'apropa als plan-
tejaments de Vygotsky per qui el llenguarge es contemplar com una
«eina» d'intercanvi social; ['infant en intetioticzar-lo integra els valors
socio-histdtics que vehicula,

Si les disposicions de I'espécic (aparell fonatori 1 auditiu, sistema ner-
vids, etc.) 1 el desenvolupament de 'infant s6n de primera importinaa,
tot aix0, sense el mit)d lingiifstic, és inoperant {'exemple extrem seria el
dels infants salvarges). D’una banda, I"acte de parlar es dirigeix a "altre
i implica una pulsi6 relacional: si no hi ha desig de comunicar-se amb
els altres no hi ha llenguatge; el factor afectiu { motivacional & de pri-
mera importincia. D'altra banda, I'adquisicié dep&n de les caracteristi-
ques i de la manera com ¢l model de llengua materna es presentat a
infant, I'estimulacié lingliistica €s una condicid necessiria: un entotn
passiu no desenvolupa la pulsi relacional i genera retards i trasbalsos de
llenguatge. El llenguatge no s una simple expressio sind un aspecre im-
portant de la psicodinamica general de ['infant.

L'interaccionisme suposa 'intercanvi permanent cntre el subjecte
parlant, dotar d'estrucrures afectives { cognitives, 1 I'objecte: la {lengua
marerna, dotada d’estrucrutes especifiques. La interaccié es produeix
necessdtiament en una situacié de comunicacié amb un o diversos inter-
locutors que presenten un determinat mode] de llengua a I'infant i amb

3 BENVENISTE {1974) ha estat ¢l primer a definir 'enunciacié com la posta en funcio-
nament de la llengua per un acte individual d'vtilitzacié.

4 La noctd de rext designa un conjunt organitzar d enunciazs esctits ¢ otals en relacié
A UN CEIt CONTEXT.
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els quals construeix realment el llenguarge 1 descobreix les seves possibi-
litars d’acctd social.

Alguns autors com WYATT (1969) insisteixen en la idea de la necessi-
tat d’un intetlocutor privilegiat, en la primera etapa de ['activitat verbal
de 'infant, que li faciliti les adquisicions oferint-1f un model assequible
al seu nivell, suficientment simple per que 'infant pugut assimilar-ho,
suficientment ric i 2 un grau de complexitat superior a les seves realitza-
clons anteriots per permetre-li progressar.

Informar-se sobre l'adquisicié del llenguatge suposa informar-se so-
bre els problemes de I'infant a cada etapa per dominar els mecanismes
de funcionament de la llengua.

3. EL LLENGUATGE A PREESCOLAR

Un fenomen caractetistic en la prictica totalitat dels sistemes educa-
tius actuals als paisos industrialitzats és [a tendéncia a 'ampliacié de
I'escolaritat. En el que fa al periode anterior a I'escola obligatéria,
I"aparici6 historica de la «guarderia» és un fet relativament recent 1 inse-
parable de la incorporacié de la dona al treball productiu i de la necessi-
tat de cuidar I'infant en la seva abséneia. A mesura que augmenta la
consciéncia de la importineia de ’educaci6 en els primers anys de la vi-
da d'un infant, aquesta primera funcié assistencial s considera -insufi-
cient i el terme «guarderia» comenca a caure en desis. Malauradament,
de «uidat» als infants es passa a «pteparar-los per I'escolan £ [es activitats
principals de molts centres de preescolar son activitats preparatdries per
la lectura, l'escriptura { les matemdtiques, activitats escolars per
excel-léncia. Aixd si no s'intenta forgat ¢l desenvolupament de ['infant
ensenyant-li a llegir { a escriure abans de temps (sense controlar la ma-
duracié) per que «vagi avangat quan li ho ensenyin a I'escola», amb
aquesta eterna mania per accelerar el densevolupament, o €l que & en-
cara pitjotr: per a preparat-lo a passar els exdmens de selectivitat que
molts centres d’&lic {?) imposen a I'entrada (}) de I'escolaritat obligatd-
ria. Reduir els objectius de I'educacid preescolar a la preparacis per ['es-
cola obligatdria suposa no tenir en compte les necessitats i ¢l moment de
desenvolupament de ['infant.

La necessitat de renovacié d’aquest secior de l'ensenyament és cada
vegada més delerant, prova del que diem és la demanda de reciclatge
cada vegada més forta de la banda dels ensenyants de preescolar. Inten-
tatem contribuir 2 aquest moviment de renovacid i recetca de noves es-
tratégies pedagdgiques insistint en [a idea que la didéctica del lienguat-
ge a preescolar ha de basar-se fonamentalment en el llenguatge oral. El
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sistema de la llengua oral i el sistema de la [lengua escrita sén dos site-
mes espemﬁcs malgrat que els lingiiistes considerin el segon com subs-
titutiu del primer, no hi ha un pas ditecte de I'un a I'altre: ¢ls fonemes
de la llengua no coincideixen amb els grafemes que utilitzem en escriu-
re, i I'accés a la lecrura i 'escriprura presenta un gran nombre de difi-
cultats per I'infant que cal preveure. L'escola privilegia el sistema de la
llengua esctita 1 déna una importincia secundiria a ["expressié oral.

Si allo essencial del llenguarge pot considerar-se adquirit cap als qua-
tre anys, les investigacions més recents sobte [’adquisici6 del [Ienguatge
mostren com un desenvolupament lingiifstic considerable intervé fins
P’adolescéncia. Per exemple, malgrat la utilitzacié precog de les formes
verbals, aquesta utilitzacié no suposa una comprensié total de la funcié
verbal fins als dotze anys (FERREIRO, 1971; BRONCKART, 1976). L'infant
continua tenint problemes per dominar tots els mecanismes de funcio-
nament de la llengua i utilitza estrarégies propies de la seva edat. Mol-
tes de les deficiéncics en lectura { escriptura procedeixen d’abordar mas-
sa aviat el sistema de [a llengua escrita sense assegurat-s¢ de les condi-
cions prealables tant a nivell del desenvolupament del llenguatge com a
nivell perceptiu t stmbdélic.

L’objectiu priorirari de la didactica del llenguatge a preescolar hautia
d’ésser el perfeccionament de la comprensié i la produccié del llenguat-
ge oral, la qual cosz suposa:

4) Dominar {a veu, la respiracié i el ritme de la paraula.

&) Estabiliczar els diferents sons de la llengua 1 estructurat correcta-
ment les paraules (nivell fonétic).

¢} Enriquir el vocabulari, objectiu que es perpetua durant tota la vida
encara que el volum de les adquisicions disminueix amb ["edat (nivell
lexical}.

d) Perfeccionar les estructutes motfo-sintdctiques adquirides {(nivell
morfo-sintdctic).

e) Organitzar cotrectament un didleg en situacions diverses 1 iniciar a
V'infant al mén de la narracié {nivell enunciatiu).

Els objectius formulats d'aquesta manera poden donar malentesos ja
que semblen massa rigids { sense interés per 2 un infant z I"edar preesco-
lar. Siaquesta és la impressié del lector, hem d’aclarar que pretenen tot
el contrari. Aixi podtiem reformular-los de la manera segiient:

— parlar, deixar patlar 1 escoltar al nen;

— «jugar» amb el llenguatge;

— fomentar el lliure intercanvi 1 eleccid dels interlocutors;
— crear en I'infant el plaer d'ésser escoltat 1 comprés,
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Tot aixd ens introdueix al tema de la motivacié. L'afectivitat juga un
rol important en el desenvolupament del llenguatge, 'ensenyament de
preescolar haurfa de fomentar 1 permetre ¢l plaer de I'infant a fer fun-
cionar aquest objecte relacional que és el llenguatge®. La manca de pul-
sid relacional pot contribuir 2 un retard del llenguatge.

La transicié de I'infant de la familia al centre de preescolar suposa un
canvi de situacié d’interaccid social (PERINAT, 1982); 'infant es troba
en preséncia d'un espai diferent, d’un grup de nens de Ia seva edat, i
del mestre. L'tnfant ha de construit-se un matc de referéncies estables,
favorables a Ia comunicacié verbal. D'altra banda, tant els altres nens
com €] mestre exerceixen «pressionss lingiiistiques sobre el nen recent
integrat al parvulari. Podem dir que els infants estaven, abans d'arribar
a l'escola, en preséncia del dualecte social o «codi restringits familiar |
quan arriben a ['escola prenen contacte amb d’altres dialectes socials 1 el
codi més elaborat que caracteritza el Henguatge del mestte en situacié
escolar. Les diferéncies de llenguatge entre els infants en el moment
d’accés al centre de preescolar solen ésser prou acusades. En aquest sen-
tit és un lloc privi[cgiat on les diferéncies desapareixen {educacié com-
pensadora) o s’accentuen; les estratégies pedagdgiques afavoreixen per
a cada infant el pas d’un diddecte ideosincritic 3 un llenguatge més fun-
cional 1 més valorat socialment, necessari per rebre el minim culrural
que I'escola i proposara.

Respecte a les «pressions» lingiifstiques d'uns infants als altres 1 del
mestre cap als infants, les § mvcsngamons sobre el tipus d’intercanvis i in-
teraccions verbals en situacié escolat (infant-infant, grup de classe-
infant, mestre-infant, mestre-grup de classe) i el tipus de texts otals
produits, tenint cn compte els parametres enunciatius, son prictica-
ment inexistents®. L'ensenyament hauria de prendre consciéncia,
mitjangant aquest tipus d’i mvcsugacmns de la complexirar de les situa-
cions en joc 1 del tipus d’organitzacié lingiiistica dels texts produiits.

El métode que proposem requeteix una formacié més gran i una par-
t1c1pac10 més activa per part dels ensenyants que els permeti prendre
consciéncia del funcionament d’ells mateixos i dels infants. L’ensenyant
hauria de tenir un minim de formacié sobte el procés d’adquisicié del
llenguatge, sobre 'analisi del corpus dels infants (sistema fonoldgic de

3 Pot ésser un bon element de reflexi6 sobre la motivacié Iz frase que deien els ensen-
yants anys enrera per a fer callar als zlumnes: «cuando vengas a lz escuela déjate Ja len-
guz en casa» de vegades també utilitzada per 2 prohibir I'Gs del catald en situacié esco-
lar.

% La st doctoral inédita de M. MiRAS. Actividad y Enunciacién, Universitat de Barce-
lona, 1981, és I'Gnica andlisi texcual de didlegs d'infants en castelld 1 en cacald que co-
nepen.
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I'infant —sistema d’oposicions existens en ¢l seu tepertori—, nivell
d'organitzacié morfo-sintictica, caracteristiques dels diferents texts pro-
duits), 1 sobre les caracteristiques dels principals retards i trasbalsos ja
que en aquest aspecte por fet-se un treball preventiu  terapéutic molt -
tmportant.

Si volem que el centre de pre-escolar sigui veritablement un centre
educatiu 1 no sols un centre assistencial, la disminucid del nombre
d’alumnes per aula s'imposa.

- Presentarem breument les principa[s recomanacions metodoldgiques:

1) Partir dels centres d'interés dels infants 1 organitzar el treball per
unitats temitiques. Com diu A. Ferrdndez parlant de la didictica del
llenguatge a pre-escolar: «el modelo de programacidn de las actividades
lingiifsticas es, casi necesariamente, concéntrico, y la existencia de un
horario flexible es garantia del éxito de este modelo. La planificacién
concéntrica consiste en referir todas las actividades que se desatrollan en
una jornada escolat o en parte de la misma a un nfcleo central»’.

2) Privﬂcgiar la relacié motriu: el cos vist com relacid, 1'espai senso-
riomotor i topoldgic prictic. Existeix la possibilitar de relacionar les fun-
cions motrius i 51mbohqucs creant situacions estimulants que exigeixin
una participacid total de la pcrsonal:tat de l'infant®. Aqui es

podrien incloure activitats de tipus cingtic (actitud, postura, gests, ex-
pressid cotrporal, mimica) 1 activitats de tipus para-lingiiistic {com I'en-
tonacid 1 les modulacions de veu).

3) Cal adaptar el llenguatge de I'adulr al nivell de desenvolupament
de I'infant, perd sempte donant-li un model una mica més avangar que
li permeti progressar. El mestre ha d’ésser capag d'escoltar t observar el
Henguatge dels infants. L'excés de correccions desanima els aprenents 1
els produeix angoixa. Cal que el feed-back sigui positiu: reprendre el
que l'infant diu 1 repetir-ho amb una altra construccid de manera que
pugui ampliar el vocabulari 1 perfeccionar les estructures sintiactiques
~sense adonar-se’n.

4) Cal considerar els errors de I'infant com un simptoma del seu ni-
vell de desenvolupament (no com resultat de la seva voluntat) i
aprofitat-los per conéixer les hipdtesis que es fa sobre el llenguatge, i les
estratégies 1 procedimenrs que utilitza per resoldre els problemes que se
li presenten.

7 A. FERRANDEZ, «Didictica, lenguaje y edad preescolars, GATEP, La efapa preescolar,
Barcelona, 1981, p. 193.

8 BOURGUIGNON I altres, Valentin et les autres. Méthode d 'Enseignement du Frangais
Deuxiéme Langue Pour ['Ecole Maternelle, (en petiode de publicacid) és un exemple de
métode a preescolar que relaciona ef llenguarge i la motricitar,
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5) En I'edat preescolar I'infant és incapag de realitzar una reflexis
meta-lingiiistica sistemndrica, en aquest sentit les activitats propostes se-
ran activitats d’estructuracid inconscient (A. PASQUIER, 1982), &s a dir,
activitats que suposen certes lleis; i la presa en consideracié «natural» de
les caracteristiques de la situacid, per exemple el bon desenvolupament
d'un didleg respectant 'ordre de les intervencions. L'infant sense
adonar-se’n aprén a actuar mitjangant el [lenguarge 1 a tenir en conside-
raci6 als interlocutors.

6) Els contes 1 les narracions que tan agraden 2 tots ¢ls petits, petme-
ten 1'accés a un tipus de sexts en els quals els esdeveniments s'organit-
zen de manera autdnoma 2 la situacié de 'enunciacié. La marracts exi-
geix una mediacié {temporal 1 espacial) entre els processos evocats en el
text 1 la situacip de ['enunciacié {(BRONCKART, 1982). L'infant, escol-
tant contes 1 contant-los a la seva manera, aprén progressivament a
construir aquest tipus de text. Perd, quins sén els contes més adequats a
aquesta edat? L'ensenyant ha de saber adaptar la llargiria i la complexi-
tat del conte a les possibilitats de I'infant. Per altra banda, [a psicoanali-
si ens mostra com ¢ls contes de fades ajuden als infants a solucionar els
problemes del creixement 1 a integrar llur personalitar (BETTELHEIM,
1976). En aquest sentit, cal aprofitar la riquesa dels nostres contes po-
pulars. Un conte pot ésser el pretext per organitzar aleres tipus d'activi-
tats de representacid, titelles, reutilitzacié del vocabulari nou, etc.

7) Les situacions de foc stmbolte col-lectiu son ideals per a exercitar-se
amb el llenguatge i mitjangant el propi llenguatge aprendre a situar-
se dins de 1'univers fictict.

8) Un instrument eficag per despertar la sensibilitat, 12 iniciacis a
I"expressid, la comunicacié i el didleg &s la imatge grifica (DANSET-
LEGER, 1980). La imatge no pot substituir el flcnguatge ni per la repre-
sentacié d'un sistema conceptual ni en el rol sdcio-cultural; com diu
BARTHES {1964), el missatge lingiiistic t€ [a darrera paraula malgrat viu-
re com vivim en una civilitzacié d’imatges. La imatge t€ un poder dife-
rent 2 la paraula, com molt b€ saben els artstes. Els libres d’imatges
son un material de primera importdncia al parvulari, el contingut 1 la
forma ha d’€sser adaptat a I'edat dels infants. La creacié d’un racs-
biblioteca a I'aula familiaritza I'infant amb el mén de les publicacions.

El treball 2 nivell textual {contes i narracions) pot complementar-se
amb un suport grafic. Els «contes grifics» petmeren manipular les imat-
ges 1 restituir el sent dels enunciats, la lectura d’imarges forneix els es-
quemes de la lectura (en aquest sentit es pot considerar també com un
preaprenentatge de la lectura). Les possibilitats de realiczar activitats
mitjangant les imatges {de tipus molt divers: fidelitat o no a la realirac,
complexitat dels elements, disposicid, etc.} sdn innombrables: creacié
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de seqiiéncies, completar seqiiéncies, activitats de dibuix, descripeié
dels elements i de les seves caracreristiques, dominds d'imatges
«paraula-clau», etc.

Les activitats presentades fins aqui no sén una {lista tancada, no € la
nostra intencid presentar una série de receptes, ni regles infalibles.
L'ensenyant ha d’elaborar el seu propi programa segons les caracteristi-
ques del grup d’alumnes amb qui es troba i el material disponible. Ca-
da activitat presenta unes caracteristiques especifiques: en algunes I'in-
fant es troba sol davant 'ensenyant, el petit grup o el grup de classe; en
altres, cada infant participa i contesta als altres (com al joc simbblic).
S'ha de fomentar la diversitat de situacions per a acostumar-los a perdre
la timidesa 1 dominar els mecanismes d’interaccio.

Les activitats d'expressi6 oral no exclouen cerres activitats de prelectu-
ra i grafo-motticitat. Estem convenquts que €l treball a ['aspecte oral és
de tanta o més importincia per permetre 'accés de 1'infant al sisterna
de la llengua escrita com els exercicis de preleceura 1 preescriptura. Si
posem el problema en aquests termes & perqué veiem el perill de reduir
el centre de pre-escolar a un centre de preparacid per |'escola i no per Iz
vida en el sentit més ample que pugui prendre la paraula vida, és a dir,
més preocupat per les exigéncies del sistema escolar que per les necessi-
tats de P'infant a aquest petiode de desenvolupament. Aixi pot
convertir-se en un lloc 2 on predominen les activitats excessivament es-
tructurades (asseguts al pupitre) sobre el contacte ditecte amb els objec-
tes, amb la natura, amb els altres, amb el deseavolupament del seu cos
(coneixement de I'esquema cotporal, expressié corporal, lateralitat,
etc.} i amb la representacid de 1'espai. En resum, experiéncies de tot ti-
pus viscudes de forma global i no mediatitzades pel llenguatge culie del
mestte.

Les activitats de Henguatge no poden suplir Pexperiéncia de 'infant.
El llenguatge és una forma més d'experimentacid: a través de la parau-
fa, com diria Vygotsky, I'infant interioritza progressivament 1'heréncia
socio-cultural de la seva comunitat i aprén a interactuar amb els altres.
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RESUMEN

Los programas y métodos de la ensefanza del lenguaje se caracterizan
por su dependencia frente al tipo de teorfa lingiifstica, psicoldgica y/o
psicolingiiistica escogida. Actualmente, ninguna de las teorias tomadas
como modelos puede considerarse come suficiente para explicar los
miltiples problemas del desatrollo del lenguaje. El cquxpo de J.P.
Bronckart de la Universidad de Ginebra se propone la creacion de un
modelo de psicolingiifstica auténomo aplicable a la ensefianza de la len-
gua para lo cual se considera indispensable la verificacion de las investi-
gaclones en situacidn escolar.

El nifio llega al centro de preescolar con un desatrollo considerable de
su lenguaje, pero alin tendrd que pasat por una etapa de petfecciona-
miento de su expresion oral antes de que sea aconsejable abordar un se-
gundo sistema de simbolos: la lengua esctita. El método considerado
como mis adecuado es el método de programacion concéntrica partien-
do de los centros de interés del alumno.

El autor propone una setie de estraregias pedagdgicas para mejorar el
dominio sobre los mecanismos de funcionamiento de la lengua: activi-
dades en general de estructuracién inconsciente como ¢l juegoe simbdli-
co, los cuentos, las canciones, etc., examinadas desde una perspecti-
va que integra los aspectos afectivos, cognitivos y sociales del lenguaje.

SUMMARY

The language teaching’s programmes and methods are characterized
by their dependence upeon the chosen linguistic, psychological and/or
psycholinguistic theoties. Nowadays none of these model theories can
be considered as sufficiently apt to explain the numerous problems of
the language development. The Genevan teamwork of J.P. Bronckart
proposes the creation of an autonomous pyscholinguistic model appli-
cable to the language teaching for which the research’s verification in a
scholastic situation is indispensable.

The child arrives at the pre-primary school with a considerable deve-
lopment of his language, yet he still has to udergo the improvement pe-
riod of his oral expression, before tackling a second symbolic system
which is the written language. The method considered as of most ade-
quacy is that of concentric programming based upon the child’s centres
of interests.
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The author presents a series of teaching strategies in order to better
the mastery of the language’s functioning mechanisms, namely activi-
ties of unconcious structure such as the symbolic play, tales, songs, etc.,

investigated through a perspective which integrates the affcctlvc, cogni-
tive and soctal aspects of the language.





