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Et passes la vida intentant fer-los volar. Corres amb ells fins a quedar sense alè. Cauen a

terra. Xoquen amb les teulades. Tu els consoles, els ajustes, i els ensenyes. Observes com el

vent els bressola i els assegures que un dia podran volar.

Finalment volen. Necessiten més fil i tu el deixes anar més i més, i saps que ben aviat la

bella criatura es desprendrà de la corda de salvament que la lliga i s'elevarà pels aires, com

s'espera que ho faci, lliure i sola. Només aleshores t'adones que has fet bé la teva feina.

Erma Bombeck
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Resum

La societat actual tendeix a la pluriculturalitat i al plurilingüisme, fet que es veu reflectit a

les escoles catalanes. En aquest context, són diversos els autors que proposen aprofitar

les llengües de l’aula en l’ensenyament de llengües estrangeres. El present escrit, doncs,

estudia si l’aprofitament de les L1 dels estudiants en l’ensenyament d’una llengua

estrangera en facilita la seva adquisició. La intervenció consisteix en la introducció de

l’anglès en dues aules de P5 d’una escola amb gran diversitat cultural i lingüística. En una

s’utilitza una metodologia plurilingüe, mentre que a l’altra no, per tal d’avaluar-ne l’efecte.

Els resultats mostren com l’aula on se li ha aplicat una metodologia plurilingüe obté

millors resultats acadèmics que l’altra.

Paraules clau. Plurilingüisme, Aprenentatge de la llengua anglesa, Estratègies

plurilingües, Educació Infantil.

Abstract

Today's society tends towards pluriculturalism and plurilingualism, which is reflected in

Catalan schools. In this context, several authors propose to use the languages of the

classroom in foreign language teaching. Therefore, the present paper examines whether

the use of students' L1 in foreign language teaching facilitates its acquisition. The

intervention consists of the introduction of English in two P5 classrooms of a school with

great cultural and linguistic diversity. In one classroom a plurilingual methodology is used,

while in the other is not, in order to evaluate its effect. The results show that the classroom

where a plurilingual methodology has been applied obtains better academic results than

the other.

Key words. Plurilingualism, English Language Learning, Plurilingual Strategies, Early

Childhood Education.
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1. INTRODUCCIÓ

Les nostres aules estan repletes de diversitat cultural i lingüística, i aquesta ha de

conduir a preguntar-nos si es pot aprofitar, d’alguna manera, el capital lingüístic

dels alumnes per millorar els seus aprenentatges. Català, castellà, portuguès,

àrab, romanès, quítxua, francès, rus, alemany, amazic… són les llengües de les

escoles de Catalunya i amb les quals hem de treballar. En aquesta línia, ja fa

temps que investigadors i professors com Moore (2006), Soldevila i Noguerol

(2004), Cook (2001), Cummins (2012), Barrieras et al. (2009), entre d’altres,

contribueixen a un canvi de paradigma pel que fa a l’ensenyament de llengües,

defensant un ensenyament que integri totes les llengües i que estigui enfocat cap

al plurilingüisme.

En relació amb l’ensenyament de llengües estrangeres a l’escola, tradicionalment

s’opta per obviar les L1 dels estudiants i endinsar-los durant dues hores a la

setmana en una aula on tan sols es parla anglès, o la llengua estrangera en

qüestió. Per contra, en els últims anys, diferents autors han reflexionat sobre el

potencial d’incloure les llengües maternes dels estudiants a l’aula de llengua

estrangera, per tal d’aprofitar el seu potencial (Bailini, 2016; Barrieras et al., 2009;

Cook, 2001; Cummins, 2012; Solé, 2009). Aquests autors defensen com la

incentivació d’una aula plurilingüe permet adquirir amb més facilitat una llengua

estrangera, així com desenvolupar la competència plurilingüe dels alumnes i

bones actituds respecte d’altres llengües i cultures.

El propòsit del present treball neix precisament de preguntar-se si realment

l’aprofitament de les L1 dels estudiants en el context de l’ensenyament d’una

llengua estrangera en facilita la seva adquisició. Per fer-ho, es duu a terme una

intervenció basada en la introducció de l’anglès en dues aules de P5 d’una escola

amb gran diversitat cultural i lingüística. En una s’utilitza una metodologia

plurilingüe aprofitant les llengües de l’aula, mentre que a l’altra no, per tal

d’avaluar-ne l’efecte. D’aquesta manera, el present Treball de Final de Grau

pretén contribuir a l’estudi del plurilingüisme i el seu aprofitament i efecte en

l’ensenyament de llengües estrangeres a l’escola.
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2. MARC TEÒRIC

La societat actual tendeix cada cop més a la pluriculturalitat, fet que incentiva,

alhora, el plurilingüisme. Factors com ara la globalització i la immigració han

provocat que, actualment, les escoles catalanes acullin entre els seus alumnes

estudiants de tot el món, creant aules multiculturals i plurilingües. El plurilingüisme

escolar present al nostre sistema educatiu, tractat correctament, afavoreix

l’aprenentatge de llengües estrangeres i la conversió de les aules en espais de

respecte i acceptació envers les persones d'altres països i cultures (Biel, 2013).

2.1 El plurilingüisme a les escoles catalanes

És innegable que la diversitat cultural i lingüística a Catalunya i a les escoles és

una realitat que, a més, ha anat creixent els darrers anys. És per això que aquesta

situació s’ha abordat en l’àmbit legislatiu. Així, per exemple, hi ha la Llei 12/2009,

del 10 de juliol, d'educació, que va donar les bases per a una educació inclusiva i

respectuosa cap a totes les llengües i cultures. Precisament, l’article 77 exposa

que els centres educatius han de garantir la integració dels alumnes procedents

dels diversos col·lectius, en aplicació del principi d’inclusió.

Anys més tard, el 2017, es va publicar el Decret 150/2017, de 17 d’octubre, de

l’atenció educativa a l’alumnat en el marc d’un sistema educatiu inclusiu. Aquest

Decret desplega l’anteriorment esmentada Llei 12/2009, i acota mesures basades

en els principis d’inclusió i atenció personalitzada. Totes aquestes polítiques, però,

estan enfocades a incloure els alumnes dins l’escola catalana; per tant, es posa el

focus en l’aprenentatge del català com a llengua vehicular i com a mecanisme

d’inclusió en la societat, sense esmentar les llengües maternes de l’alumnat.

Respecte d’aquest darrer punt, Barrieras et al. (2009) reflexionen sobre una

manera d’ensenyar el català respectant i valorant, alhora, les llengües que parlen

els alumnes, per tal d’avançar cap a una societat plurilingüe i pluricultural. El

primer aspecte que destaquen és que les persones, inevitablement, solem

associar tota mena d’idees negatives cap a la diversitat lingüística, ja sigui perquè

la relacionem amb la limitació a l’hora de comunicar-nos, la incomprensió o certes
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dificultats d’aprenentatge. Per contra, prioritzar l’objectiu de la comunicació pot

portar a un reduccionisme de llengües on només perdurin les més esteses. Cal,

doncs, que des de l’escola es potenciï la visió de la diversitat lingüística com una

riquesa, en comptes d’un problema (Barrieras et al., 2009).

2.2 Una definició de plurilingüisme

En els últims anys, el concepte de plurilingüisme ha anat adquirint importància a

causa de la diversitat lingüística i cultural present al món. Per tant, abans de

continuar, cal deixar clar a què ens referim quan parlem de plurilingüisme.

En primer lloc, doncs, cal diferenciar-lo de la noció de multilingüisme. Segons el

Marc comú europeu de referència per a les llengües (2001) – d’ara endavant,

Marc –, el multilingüisme és el coneixement de diverses llengües o la coexistència

de diferents llengües en una societat determinada (pàg. 4). Més enllà d'això, el

plurilingüisme fa referència a la competència comunicativa de l’individu, formada a

partir de tots els seus coneixements i experiències lingüístiques. Aquest concepte

sorgeix a partir de la idea que a mesura que s’expandeix l’experiència lingüística

d’una persona, aquesta no guarda les llengües i cultures apreses en comparti-

ments mentals estrictament separats, sinó que es desenvolupa l’anteriorment

comentada competència comunicativa, també anomenada competència plurilin-

güe. Així doncs, en situacions diferents, una persona pot recórrer amb flexibilitat a

parts diferents d’aquesta competència per aconseguir una comunicació eficaç

amb un interlocutor concret (Marc, 2001).

Barrieras et al. (2009) exposen que hi pot haver una segona definició de

plurilingüisme, si s’entén com a una sumatòria de monolingüismes. Aquests

autors, però, defensen una definició del terme que està en línia amb la del Marc

(2001). Així, descriuen el plurilingüisme com el fet d’adquirir coneixements a partir

de l’experiència i la interacció amb altres persones, que possibiliten resoldre

tasques simbòliques i pràctiques a través de l’ús del llenguatge. Per exemple,

l’habilitat de mediar entre persones que no s’entenen o de deduir el significat

d’una paraula mitjançant la comparació amb altres llengües. Aquestes habilitats

són les que fan possible la competència plurilingüe (p.61).
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Cal entendre la competència plurilingüe, doncs, com aquesta capacitat d'utilitzar

les llengües per a la comunicació i de participar en la interacció intercultural, on

una persona té competències en diversos graus i llengües, i experiència de

diverses cultures. Això no es veu com una superposició de competències dife-

rents, sinó que més aviat es concep com una sola competència complexa (Coste,

Moore i Zarate, 1997).

2.2.1 De l’aula monolingüe a l’aula plurilingüe

Així doncs, partint de la definició de competència plurilingüe tal com ha estat

presentada, la fi de l’educació i, més concretament, de l’ensenyament de llengües,

queda qüestionada. D’aquesta manera, el Marc (2001) proposa allunyar aquest

últim de la finalitat d’adquirir d'una competència nativa o quasi-nativa com a únic

objectiu d’aprenentatge. Per contra, es busca el desenvolupament d'un repertori

lingüístic on tinguin lloc totes les capacitats lingüístiques. Cal, doncs, deixar de

banda la idea que les llengües i els espais per aprendre-les són aïllats (Soldevila i

Noguerol, 2004). En aquesta línia, Barrieras et al. (2009) suggereixen canvis en

les pràctiques habituals de treballar dels mestres i professors per tal de replantejar

l’ensenyament de llengües, seguint la guia que marca el Marc (2001).
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Taula 1. Canvis en les pràctiques habituals de treballar dels docents, proposats per Barrieras et al.
(2009).

A part d’aquestes pràctiques, Barrieras et al. (2009) consideren cabdal fer un

canvi de mentalitat, i deixar de concebre l'alternança entre llengües com quelcom

negatiu en contextos d’escolarització. Segons aquests autors, les converses

bilingües i plurilingües són comunes en el dia a dia de les persones. Per exemple,

canviem inconscientment de llengua quan canviem de tema, quan se suma a la

conversa una altra persona o quan volem explicar un acudit, entre d’altres.

Aquests canvis tenen a veure amb les dinàmiques multilingües pròpies d’algunes

comunitats on el fet de canviar d’una llengua a una altra és part dels recursos que

empren els parlants per comunicar-se de forma eficaç, quan tots els que

conversen saben aquestes llengües. Des d’aquesta perspectiva, els canvis entre

llengües no semblen problemàtics. El tema es torna més complicat en els

contextos d’escolarització (Barrieras et al, 2009, p.70).

Però no tots els contextos d’ús de les llengües són iguals. Lüdi i Py (2003)

diferencien dos tipus de situacions de comunicació diferents: bilingües i

exolingües. El primer cas són aquelles on els parlants tenen un nivell de compe-

tència lingüística semblant en un o més d’un idioma (Lüdi i Py, 2009). En canvi, en

les situacions exolingües, els parlants no tenen el mateix nivell de competència i,

per tant, s’utilitzen diverses estratègies per comprendre i fer-se entendre.

En el dia a dia escolar, es produeixen situacions tan bilingües (o plurilingües), com

exolingües. Estem parlant, doncs, d’una realitat plurilingüe que cal acceptar per
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poder construir contextos favorables per a l’aprenentatge, on sigui legítim usar les

llengües que parlen els alumnes per tal de beneficiar-se. Moore (2006) destaca

quatre grans beneficis de les pràctiques plurilingües a l’aula:

1. Aportació de diferents punts de vista al llarg del procés d’aprenentatge;

2. Potenciació de la reflexió metalingüística a partir del contrast entre diferents

llengües;

3. Estimulació de les transferències de sabers i coneixements entre diferents

assignatures;

4. Facilitació de la relació entre els aprenentatges apresos a l’escola i les

experiències no escolars dels alumnes (llengües d’origen, escriptura en

altres sistemes, pràctiques culturals, etc.).

Les pràctiques plurilingües tenen, doncs, molts avantatges si s’incorporen al dia a

dia de l’aula. Això no vol dir, però, deixar de potenciar moments on només se

n’utilitzi una, de llengua. Barrieras et al. (2009) recalquen aquesta idea argumen-

tant que cal diversificar les activitats i els moments per tal d’integrar usos mono-

lingües, bilingües i plurilingües.

2.3 Ensenyament d’una llengua estrangera a l’escola

2.3.1 Marc legislatiu: la llengua estrangera a l’Educació Infantil

Enmig d’aquest context plurilingüe, cal tenir present que a les escoles catalanes, a

part d’ensenyar-se català i castellà, s’ensenya també una llengua estrangera (LE),

que sol ser l’anglès. Ha passat aproximadament mig segle des que el sistema

educatiu espanyol es va proposar introduir a l'escola l'ensenyament d’una llengua

estrangera. Va passar amb la Llei General d’Educació (LGE) del 1970, que

establia l'estudi d'una segona llengua a l'educació general bàsica i al batxillerat.

Ara bé, no va ser fins a l’any 2002, amb la Ley Orgánica de Calidad de la

Educación (LOCE), que es va introduir per primer cop una aproximació a una

llengua estrangera al segon cicle d'educació infantil, especialment al darrer curs.

Aquesta indicació s’ha mantingut en les lleis posteriors, i continua especificant-se

a la Ley Orgánica de Modificación de la LOE (LOMLOE) de l’any 2020.
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Pel que fa al context legislatiu català, la LEC 12/2009, del 10 de juliol, a l’article 56

assenyala que el currículum del segon cicle d’EI té l’obligació d’assistir als

alumnes a desenvolupar habilitats de comunicació, expressió i comprensió dels

diferents llenguatges i efectuar una aproximació a una llengua estrangera. En la

mateixa línia, el Decret 181/2008, el qual regula els ensenyaments del segon cicle

d’Educació Infantil, exposa a l’article 4.6 que “Quan el context sociolingüístic

escolar ho permeti, s’iniciarà, especialment en el darrer curs del cicle, una primera

aproximació a l’ús oral d’una llengua estrangera” (p.4).

Per tant, es pot dir que, legislativament, es fomenta la incorporació d’una llengua

estrangera a l’Educació Infantil, especialment al darrer curs del segon cicle. Cal

veure, però, si aquestes indicacions estan fomentades per diversos autors i

teories educatives.

2.3.2 Factors que influencien l’adquisició d’una LE

Un dels factors cognitius que molts autors defensen per argumentar la introducció

de l’anglès a Infantil és l’anomenat “període crític”. Lenneberg (1967, citat per

Torres, 2005), pioner dels estudis sobre el component biològic del llenguatge

humà, va proposar un període crític per a l'adquisició del llenguatge que acabava

amb la pubertat, a causa de la finalització de la lateralització hemisfèrica i de la

plasticitat cerebral. Segons explica Lenneberg, des del naixement, l'hemisferi

cerebral dominant es va especialitzant progressivament en el llenguatge fins que,

a la pubertat, totes les funcions lingüístiques es concentren en aquesta part del

cervell. D'aquesta teoria se’n deriva que el moment òptim per aprendre una

llengua és la infantesa, atesa la plasticitat cerebral que caracteritza aquesta etapa

de la vida: a mesura que madurem i l'organització del cervell es fa més

especialitzada, la nostra capacitat per aprendre un idioma tendeix a decréixer.

En els darrers anys, però, han sorgit estudis que han qüestionat l’existència

d’aquest “període crític”. Per exemple, McLaughlin (2006), basant-se en altres

estudis, argumenta que les diferències entre la velocitat d’aprenentatge dels

infants i els adults es deu més aviat a factors psicològics i socials, que no

biològics. Així doncs, un dels factors que pot fer que els nens i nenes aprenguin
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més ràpidament una llengua estrangera és la seva motivació, que sol ser més

elevada que la dels adults. D’altra banda, aquest autor també destaca que no

apliquem el mateix criteri de domini de la llengua entre un adult i un infant. En

altres paraules, les estructures dels nens són més breus i simples, i el vocabulari

és relativament escàs si ho comparem amb el que cal perquè els adults es

comuniquin al mateix nivell de competència que tenen en la seva primera llengua.

Malgrat això, McLaughlin (2006) recorda que l'exposició primerenca a una segona

llengua no és perjudicial per als nens petits. És més, esmenta que el treball d’una

llengua estrangera a les primeres edats se sol fer des d’una perspectiva lúdica i,

per tant, més atractiva i motivadora, fet que contribueix a desenvolupar bones

actituds cap al seu aprenentatge.

Pel que fa al domini de la pronunciació d’una llengua estrangera, Torres (2005)

cita l'estudi realitzat per Asher i García (1969) per determinar els factors d'èxit

d'una pronunciació nativa de l'anglès com a LE. Els resultats mostraven que els

nens que havien arribat als Estats Units entre 1 i 6 anys, i havien viscut al país

entre 5 i 8 anys, havien aconseguit una pronunciació propera a la nativa. Aquest

fet presenta una relació inversa entre l'edat d'entrada al país i l'adquisició de la

llengua anglesa, és a dir, a menor edat, més probabilitat que adquirissin una bona

pronunciació. Més tard, Oyama (1976) va dur a terme un estudi semblant al

d’Asher i Garcia (1969) i va arribar a resultats coincidents: l'habilitat per adquirir

una pronunciació de la segona llengua similar a la d'un nadiu és inversament

proporcional a l'edat d'arribada. Per tant, segons aquests autors es pot determinar

que els infants tenen més facilitat per distingir, imitar i articular sons, i assolir, així,

una millor pronunciació que els adults en una llengua estrangera.

D’altra banda, Solé (2009) argumenta que potenciar el plurilingüisme en els

infants en les primeres edats aporta més beneficis que desavantatges, malgrat

moltes creences que fan pensar que aprendre més d’una llengua els genera

confusió. Malgrat que és cert que l’aprenentatge simultani de més d’una llengua

no és una tasca senzilla i pot provocar, durant els primers anys, barreja de

llenguatges, això forma part del procés d’aprenentatge de les llengües. A més,

aquesta autora exposa que els nens i nenes bilingües o plurilingües tenen avan-
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tatges cognitius: flexibilitat mental, millor raonament abstracte, més facilitat per a

aprendre altres llengües, i també més tolerància.

Aquesta mateixa autora defensa la introducció d’una segona o tercera llengua a

una edat primerenca a l’escola, sempre que es faci amb naturalitat i de manera

lúdica. Ara bé, tenint en compte que l’aprenentatge d’aquesta llengua no serà tan

senzill. Cal tenir en compte que els nens plurilingües estan en contacte amb

diferents persones que parlen les seves llengües natives de manera natural i en

contextos múltiples, i això no és fàcil de replicar a l'escola (Solé, 2009).

Més concretament, respecte de l’aprenentatge d’una segona o tercera llengua, hi

ha autors que consideren que el desenvolupament i el processament d'una L2

inclou els mateixos mecanismes que guien l'aprenentatge i l'ús de l’L3. És a dir,

que l’adquisió d’una L3 funciona de la mateixa manera que la d’una L2 (Sharwood

Smith, 1994; Gass, 1996). En canvi, n’hi ha d’altres que defensen que l’adquisició

d’una tercera llengua difereix en diversos aspectes de l’adquisició d’una segona

(Cenoz i Jessner 2000; Cenoz i Hoffmann, 2003). Precisament, l’any 1987

Ringbom va publicar un estudi on comparava els estudiants monolingües (finès) i

bilingües (finès-suec) a Finlàndia que aprenien anglès com a tercera llengua. Els

resultats mostraven com els bilingües superaven els monolingües en termes

d’aprenentatge. Stetje (1976) i Thomas (1988) van dur a terme estudis similars i

van arribar a la mateixa conclusió que Ringbom (1987), a més de demostrar que

el contacte amb més llengües també comporta avantatges cognitius.

A tall de resum, es pot dir que malgrat que hi ha autors que no defensen la teoria

del “període crític”, hi ha certs avantatges al fet d’introduir l’aprenentatge d’una

llengua estrangera en el context escolar. Així doncs, es pot destacar la millor

pronunciació (Oyama, 1976; Asher i García, 1969), la gran curiositat i motivació

infantil, i el fet que s’aprèn la llengua estrangera en contextos més naturals i de

manera més lúdica (Mclaughlin, 2006; Solé, 2009). Cal destacar també el suport

del currículum català a favor d’introduir una llengua estrangera a l’últim curs de

l’etapa d’Infantil.
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2.4 Metodologies d’ensenyament d’una LE

Tradicionalment, les metodologies d’ensenyament d’una llengua estrangera a

l’escola han estat enfocades, en general, a la pràctica i perfeccionament

d’aquesta llengua, deixant de banda les oportunitats que brinda el plurilingüisme

de l’aula. Per tant, basant-nos en aquest aspecte, es poden dividir les

metodologies d’ensenyament d’una LE en dos grans grups: les que no tenen en

compte la diversitat de llengües dels alumnes i les que sí que ho fan.

Quant al primer grup, allà hi trobaríem les metodologies tradicionals i modernes

d’ensenyament d’una LE. En el Quadre 1 es pot veure un esquema-resum

d’algunes d’aquestes:

Figura 1. Metodologies d’ensenyament d’una llengua estrangera a l’Educació Infantil, segons
Larsen-Freeman, 1986 (citat per Pino i Rodríguez, 2006).

Pel que fa a les metodologies d’ensenyament d’una LE que tenen en compte les

diferents llengües a l’aula, no solen ser metodologies a part, sinó que és possible

complementar-les amb algunes de les anteriors. Malgrat que és cert que hi ha

metodologies molt restrictives amb les quals no és compatible, com el Direct o

l’Audiolingual Method, metodologies més recents com el Project-based Learning

(PBL) o el Total Physical Response (TPR) es poden combinar amb estratègies

plurilingües (Cook, 2001; Cummins, 2012).

Ara bé, tal com exposa Cook (2001), els mètodes recents tendeixen a ignorar l’L1

dels aprenents. És més, molts cops aconsellen minimitzar el seu ús. En contra
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d’aquestes indicacions, en el seu article, Cummins (2012) defensa que la

implementació d'estratègies d'ensenyament bilingüe o plurilingüe a l'aula incentiva

l’autoestima dels aprenents d'idiomes de grups socialment marginats, permetent-

los així participar amb més confiança en l'alfabetització i altres treballs acadèmics

en ambdues llengües. L’L1 dels estudiants, doncs, s’ha d’utilitzar com a recurs

cognitiu i lingüístic mitjançant estratègies d'instrucció bilingües. D’aquesta manera,

pot funcionar com un trampolí per millorar el domini de l’L2. En la mateixa línia,

Vollmer (2001; citat per Jessner, 2008) argumenta que l’aprenentatge precoç

d’una llengua estrangera a l’escola s'hauria d'organitzar de manera que es fomenti

el plurilingüisme.

Altres autors també defensen l’ús d’estratègies plurilingües en les classes de

llengua estrangera a l’escola; més concretament, l’ús de la interllengua. Selinker

(1972) va encunyar aquest concepte definint-lo com el sistema lingüístic dinàmic i

variable de l’aprenent d’una segona llengua o llengua estrangera en cada una de

les etapes d’adquisició d’aquesta llengua. En el seu estudi, Bailini (2016)

recomana aprofitar-se a l’aula de llengua estrangera per tal de crear connexions

entre idiomes i desenvolupar la competència plurilingüe i la reflexió metalingüís-

tica dels alumnes.

Com a conclusió, partint del context plurilingüe de les escoles catalanes, hi ha

dues línies d’actuació: aplicar mesures per tal d’utilitzar-lo i beneficiar-se d’ell, o

no fer-ho. En el cas concret de l’ensenyament de llengües estrangeres, diversos

autors (Bailini, 2016; Barrieras et al., 2009; Cook, 2001; Cummins, 2012; Solé,

2009) defensen la utilització de pràctiques plurilingües per tal de desenvolupar la

competència plurilingüe així com bones actituds respecte d’altres llengües i

cultures. Malgrat això, encara hi ha debat sobre la influència real de les pràctiques

plurilingües a l’aula i falten estudis que aportin noves dades.

2.4.1 Una metodologia plurilingüe

Com a tal, no existeix una metodologia plurilingüe estipulada i obertament

reconeguda per diversos autors, com podria ser el cas de metodologies com CLIL

o TPR, entre d’altres. Per contra, usar una metodologia plurilingüe a l’aula
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significa aplicar una sèrie d’estratègies per tal de relacionar llengües i reflexionar

sobre les connexions entre elles, tal com defensen els autors esmentats

anteriorment. A continuació, doncs, es presenta una proposta de model per a la

didàctica plurilingüe (Figura 2), basada en les teories dels autors presentats.

Figura 2. Model per a la didàctica plurilingüe. Mapa metodològic de creació pròpia.

Així doncs, la metodologia plurilingüe a la qual s’anirà fent referència al llarg del

treball és la que es mostra a la Figura 2. A grans trets, es recullen les idees

presentades per diversos autors (Cummins, 2012; Bailini, 2016; McLaughlin,

2006; Marzà i Ríos, 2016), com la de potenciar la motivació i autoestima dels

estudiants mitjançant activitats de connexions entre les seves L1, i la idea del

docent com a facilitador de connexions entre llengües. La tasca de la mestra,

doncs, és principalment la de fer explícites les possibles relacions i connexions

entre les diferents llengües dels alumnes.
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3. METODOLOGIA

3.1 Objectius i preguntes de recerca

Tenint en compte la revisió teòrica, el present estudi té un objectiu general, del

qual se’n deriven dues preguntes de recerca. L'objectiu principal és, doncs:

Estudiar l’efecte de l’aplicació d’una metodologia plurilingüe per a l’ensenyament de
l’anglès com a llengua estrangera en una aula de P5, mitjançant la comparació amb
una altra aula en la qual no s’apliquen estratègies plurilingües.

Pel que fa a les preguntes de recerca, n'hi ha dues:

1. Establir connexions entre les diferents llengües maternes dels alumnes

durant l’e-a d’una LE, l’anglès, a través de reflexions metalingüístiques i

comparació de lèxic, facilita l’aprenentatge d’aquesta llengua a estudiants

d’educació infantil?

2. Tenen més facilitat per aprendre una llengua estrangera els alumnes

bilingües o plurilingües?

Alhora, de cada pregunta de recerca sorgeix una hipòtesi. Respectivament, són

les següents:

1. L’ensenyament d’una llengua estrangera, en aquest cas l’anglès, aprofitant

les llengües maternes de l’aula facilita el seu aprenentatge, atès que

s’incentiva la confiança i la motivació dels aprenents, i això pot portar a

millors resultats acadèmics. A més, es fomenten l’intercanvi d’informació i

les connexions entre idiomes.

2. Els alumnes amb dues llengües assolides tenen més facilitat per aprendre

una llengua estrangera, atès que en el context específic de la proposta els

alumnes bilingües coincideixen amb els que solen tenir millors resultats

acadèmics. A més, pot ser que els estudiants bilingües de l’aula a la qual

s’aplica una metodologia plurilingüe tinguin millors resultats que els

bilingües del grup de control.
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3.2 Tipus d’investigació

Aquest estudi es basa en una investigació quantitativa o empiricoanalítica,

fonamentada en el paradigma positivista, atès que vol afirmar o desmentir les

hipòtesis formulades. Més concretament, es tracta d’un disseny quasi-

experimental, que es diferencia del tipus experimental pel fet que s’aplica en un

context real. Aquest fet suposa una dificultat per controlar totes les variables,

encara que, alhora, fa que la seva validesa externa sigui molt superior a les

propostes purament experimentals (Rodríguez-Gómez, 2017). En el present

treball, doncs, es mesura l’efecte de l’aplicació d’una variable independent

(estratègies plurilingües) en una variable dependent (aprenentatge de la llengua

anglesa) en dos grups experimentals, un d’ells de control, que no rep el

tractament.

Més concretament, aquesta investigació quantitativa es duu a terme, principal-

ment, mitjançant un test inicial i un final en dos grups experimentals: un que se li

aplica un tractament (B) i l’altre de control (A). El primer test permet veure els

coneixements inicials dels alumnes pel que fa a l’anglès per, posteriorment, poder

fer una valoració dels coneixements adquirits un cop acabades les sessions, a

partir del posttest. A part d’aquests instruments quantitatius, també cal tenir en

compte les informacions aportades per les gravacions de les sessions i les

observacions de les mestres, que permeten valorar d’una manera més qualitativa

situacions d’aprenentatge a l’aula.

D’altra banda, tenint en compte les característiques de l’estudi i dels participants,

també es defineix com un disseny pretest-posttest amb grup de control equivalent.

D’aquesta manera, a partir de la mesura prèvia al tractament (pretest), es pot

valorar el canvi produït en els grups abans i després del tractament. A més, la

introducció del grup de control que no rep el tractament possibilita apreciar si els

canvis en el grup es deuen a l’aplicació d’estratègies plurilingües o no (Rodríguez-

Gómez, 2017).
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3.3 Context i participants

3.3.1 Context

Aquesta investigació s’ha dut a terme a dues aules de P5 de l’Escola Amistat de

Figueres (Girona) durant sis setmanes del tercer trimestre del curs 2021-2022. Cal

tenir en compte que a l’escola, a causa principalment de la seva diversitat tant pel

que fa a necessitats educatives de l’alumnat, com de la seva procedència, cultura

i nivell social, no s’introdueix l’aprenentatge d’una llengua estrangera, en aquest

cas l’anglès, fins a primer de Primària. Malgrat això, en els últims anys l’equip

directiu ha plantejat la incorporació d’aquesta llengua a Infantil, sobretot al darrer

curs, encara que a causa de la pandèmia de la Covid-19 es va posposar

indefinidament.

Per tant, els alumnes de P5 participants en l’estudi no han tingut cap contacte

amb la llengua anglesa, almenys dins l’escola. Només cal destacar el cas d’una

alumna del grup B que va fer un any de classes extraescolars d’anglès quan feia

P4. Tanmateix, hi ha casos d’alumnes que tenen nocions de la llengua anglesa, ja

sigui per haver-la sentit a la televisió o a casa. En general, però, per a la gran

majoria d’alumnes és el primer contacte que tenen amb aquesta llengua formal-

ment.

3.3.2 Participants

Pel que fa a la naturalesa dels participants, es tracta d'una mostra no

probabilística per accessibilitat, ja que els individus se seleccionen segons els

objectius de l'estudi i en funció de la facilitat d'accés (Rodríguez-Gómez, 2017).

Així doncs, en aquest cas es tracta dels alumnes de P5 A i P5 B de l’Escola

Amistat de Figueres.

El grup A està format per un total de dinou alumnes: vuit nens i onze nenes. Es

destaquen els casos d’un alumne diagnosticat amb TEA, un altre amb discapacitat

intel·lectual, i un tercer sense diagnòstic oficial, però que presenta trets de TDAH i

possible discapacitat intel·lectual. Pel que fa al grup B, el formen divuit alumnes,

més concretament, onze nens i set nenes. Quant a necessitats educatives
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especials, hi ha quatre alumnes: dos amb TEA diagnosticat i els altres dos sense

diagnòstic oficial, malgrat que un presenta trets d’un trastorn greu de la conducta,

i l’altre, hiperactivitat i falta d’atenció. En l’estudi, però, hi participen un total de

trenta-quatre alumnes (disset del grup A i disset del grup B), a causa de

l’absentisme de dos alumnes del grup A i un del B.

Figura 3. Grups participants en l’estudi.

D’altra banda, en el marc del present estudi, cal tenir en compte les llengües que

parlen els participants. Es parteix de l’entorn sociocultural de Catalunya, regió en

la qual es parla català i castellà. Per tant, la majoria d’alumnes parlen, com a

mínim, aquestes dues llengües i es consideren bilingües. Malgrat això, en el

context de les aules participants, el grup d’alumnes que el català és la seva

llengua materna no és el predominant. Per contra, ho és el castellà. Pel que fa a

la presència d’altres llengües, en destaca el marroquí, on set alumnes d’ambdues

classes el parlen com a llengua majoritària a casa. Cal comentar també el cas del

romanès, que malgrat haver-hi dos casos d’alumnes amb mare romanesa, a casa

parlen sempre en castellà (Gràfics 1 i 2).
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Gràfics 1 i 2. Llengües predominants que parlen a casa els alumnes dels dos grups.

També, cal tenir present quants alumnes són monolingües, bilingües o plurilingües

(Gràfics 3 i 4). La gran majoria dels alumnes, tant en un grup com a l’altre, són

bilingües familiars i parlen català i castellà. Es consideren, també, bilingües

precoços, a causa del context català, en el qual la majoria d’infants dominen

ambdues llengües molt aviat (Serrat, 2003). Pel que fa als monolingües, n’hi ha un

a cada aula, i els dos parlen només castellà. Finalment, els alumnes plurilingües

parlen tres llengües: català, castellà i marroquí. Dins d’aquest últim grup hi ha

també dues alumnes (una a cada grup) que parlen una mica de romanès, a part

del català i el castellà.

Gràfics 3 i 4. Alumnes monolingües, bilingües i plurilingües en ambdós grups.
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3.4 Procediment

El procediment que s’ha seguit per tal d’assolir els objectius ha consistit en la

introducció de l’anglès a les dues aules de P5 de l’escola Amistat a partir de les

rutines del matí. S’ha escollit aquesta metodologia, en primer lloc, per no alterar

l’horari habitual de les aules. En segon lloc, aprendre a partir d’unes rutines

conegudes suposa una situació ideal perquè els infants traspassin el coneixement

que tenen d’una llengua a l’altra (Marzà i Ríos, 2016). Així, les sessions d’anglès

es van repartir al calendari de la següent manera al llarg de sis setmanes:

Dilluns Dimarts Dimecres Dijous Divendres

9-9.15 Activitats d’acollida: motricitat fina

9.15-9.35 P5 A P5 B P5 A P5 B

Taula 2. Horari de la proposta.

Es van fer un total de deu sessions a cada classe (vegeu la programació a l’Annex

7.1), en les quals es van treballar continguts relacionats amb les rutines del matí:

números, dies de la setmana, estats d’ànim, temps atmosfèric, etc. Aquests

conceptes es tracten de manera lúdica i vivencial, seguint la metodologia de

l’escola. Així, s’incorporen cançons, jocs senzills, es potencia la participació oral,

etc. A més, per tal d’introduir l’anglès amb més sentit es presenta una mascota

que només parla aquesta llengua. Per tant, es crea la necessitat de parlar la

llengua per comunicar-s’hi, a més de ser un factor motivador per a ells.

Finalment, cal exposar que, per tal de corroborar la primera pregunta de recerca,

sobre si aprofitar les diferents llengües maternes dels alumnes per ensenyar

anglès facilita l’aprenentatge d’aquesta llengua, es va dur a terme una metodolo-

gia diferent en cada grup. Així doncs, al grup B, a part d’aplicar la metodologia

lúdica anteriorment exposada, s’aplicaven estratègies plurilingües. Aquestes

consistien a tenir en compte les llengües de l’aula (català, castellà, àrab i

romanès) i utilitzar-les durant les classes per tal de trobar relacions entre totes les

llengües. Així doncs, sobretot en l’aprenentatge de nou vocabulari, el paper de la

mestra consistia a guiar als infants per tal de descobrir connexions entre paraules,

en cas que existissin. Posteriorment, a l’apartat 4.2 es poden veure exemples

d’estratègies emprades.
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3.5 Instruments de recollida de dades

Al llarg de l’estudi s’utilitzen tres instruments de recollida de dades: 1) una graella

per avaluar els coneixements previs i finals dels alumnes amb relació a l’anglès;

2) les gravacions en àudio de les sessions i 3) les observacions de les mestres.

3.5.1 Graella d’avaluació (pretest i posttest)

Pel que fa al primer instrument, la graella d’avaluació, té una doble funció

avaluadora dels coneixements previs i els finals dels participants (vegeu la graella

a l’Annex 7.2). Així doncs, a la primera sessió s’avaluen els coneixements previs

dels continguts que es tractaran (pretest): salutacions, estats d’ànim, dies de la

setmana, números de l’1 al 30, temps atmosfèric i estacions. Per tal de fer-ho, una

mestra és l’encarregada de dur a terme la sessió, i l’altra d’observar i avaluar.

Pel que fa al posttest, la dinàmica per omplir la graella és diferent, atès que es fa

de manera individual. S’opta per fer-ho d’aquesta manera per aconseguir uns

resultats acurats, atès que dins l’aula a vegades és difícil considerar si un alumne

realment ha assolit un coneixement. Així doncs, es criden individualment als

participants per preguntar-los els continguts tractats i veure si realment els han

adquirit. En el pretest no se segueix la mateixa metodologia, en primer lloc,

perquè els infants no se sentin analitzats i això afecti el desenvolupament de les

sessions posteriors. En segon lloc, es té constància que pocs alumnes tenien

coneixements previs dels continguts i, per tant, és senzill anotar els pocs que sí

sense la necessitat d’avaluar-los individualment.

Les dades que proporcionen aquestes dues graelles són de tipus quantitatiu. En

conseqüència, permeten avaluar l’adquisició dels coneixements per part de

l’alumnat i poder apreciar, posteriorment, a partir de la comparació d’aquestes

dades, les diferències entre els infants monolingües, bilingües i plurilingües. A

part, permeten la comparació entre grups, avaluant així l’impacte de l’aplicació

d’estratègies plurilingües.
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3.5.2 Gravacions de les sessions

Les sessions s’enregistren per poder-les analitzar posteriorment i extreure’n, així,

informació qualitativa. Les dades que aporten les gravacions s’enfoquen sobretot

a ajudar a respondre la primera pregunta d’investigació, sobre si establir

connexions entre les diferents llengües maternes dels alumnes durant l’e-a de

l’anglès facilita l’aprenentatge d’aquesta llengua a estudiants d’educació infantil.

A causa del caràcter qualitatiu d’aquestes gravacions, s’analitzen seguint aquest

paradigma. Així doncs, d’elles se n’extreuen incidents crítics (Monereo, 2010) per

tal d’examinar-ne situacions comunicatives que succeeixen a l’aula. S’han escollit

i transcrit tres situacions a l’apartat 4.2, en les quals s’apliquen estratègies

plurilingües en l’aprenentatge de l’anglès. A part, se’n poden consultar d’altres a

l’Annex 7.5.

3.5.3 Observacions per part de les mestres

Finalment, el darrer instrument de recollida de dades són les observacions fetes

per les dues mestres que en tot moment són a l’aula: la que duu a terme la sessió,

i una que es dedica íntegrament a observar. Segons Rodríguez-Gómez (2017), es

tracta d’una observació no estructurada, atès que s’observa sense cap pauta

predeterminada. Per contra, les mestres tenen via lliure per apuntar allò que els

cridi més l’atenció de cada sessió i, d’aquesta manera, fixar-se en aspectes o

detalls que potser amb una guia més pautada s’haurien passat per alt. Malgrat

això, l’observadora té especial interès a fixar-se en les situacions plurilingües que

succeeixin a l’aula. Per tant, tenint en compte la naturalesa d’aquest instrument,

aquestes observacions s’analitzen de forma qualitativa.

3.5.4 Tractament i anàlisi de dades

Tal com s'ha comentat a la secció 3.2, el present estudi es basa en una

metodologia principalment quantitativa per a l'anàlisi dels resultats, atès que la

font principal de dades són unes graelles avaluatives. Malgrat això, la informació

que aporten les gravacions de les sessions i les observacions s’estudien
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qualitativament. Per tant, es pot dir que les dades s'analitzen seguint un

procediment concurrent, en el qual s'utilitzen simultàniament els resultats

obtinguts a partir de mètodes quantitatius i qualitatius per tal de comprendre millor

l'objecte d'estudi (Rodríguez-Gómez, 2017).

En aquest punt, cal recordar l'objectiu principal de la investigació, que és estudiar

l’efecte de l’aplicació d’una metodologia plurilingüe per a l’ensenyament de

l’anglès com a llengua estrangera en una aula de P5, mitjançant la comparació

amb una altra aula en la qual no s’apliquen estratègies plurilingües. A partir

d'aquest objectiu, s'elaboren dues preguntes de recerca, que s'aborden mitjançant

els instruments de recollida de dades descrits anteriorment.

Taula 3. Preguntes de recerca de l’estudi i els instruments que s’utilitzen per respondre-les.
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4. RESULTATS

A continuació, es mostren els resultats dels tres instruments de recollida de

dades: les graelles, les gravacions i, finalment, les observacions de les mestres.

4.1 Graelles d’avaluació inicial i final (pretest i posttest)

Quant al primer instrument d’anàlisi, les graelles d’avaluació inicial i final, tal com

s’ha comentat anteriorment, proporcionen dades quantitatives que indiquen el

nivell d’assoliment dels continguts per part dels alumnes. Així doncs, en primer

lloc, a les taules de sota es mostren els coneixements previs (pretest) d’ambdós

grups. Per tal de veure els resultats amb més detall, vegeu l’Annex 7.3.

Taules 4 i 5. Graelles d’avaluació inicial (pretest) dels dos grups.

Si ens fixem en les dades d’aquestes dues taules, es pot veure com els dos grups

parteixen d’uns coneixements inicials molt semblants. En ambdós casos, els

alumnes tenen poc coneixement de la llengua anglesa; tan sols alguns alumnes

coneixen l’expressió “good morning” i alguns dies de la setmana i números. Cal

destacar, però, el cas d’una alumna del grup B que coneix, també, vocabulari

respecte del temps atmosfèric i les estacions de l’any. Precisament, és l’alumna

que anteriorment s’ha comentat que havia fet un any d’extraescolars en anglès.
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Després de dur a terme les deu sessions, aquests han estat els resultats pel que

fa als coneixements adquirits per part dels dos grups. De la mateixa manera que

amb el pretest, es poden consultar les graelles més detallades a l’Annex 7.3.

Taules 6 i 7. Graelles d’avaluació final (posttest) dels dos grups.

Per tal de poder comparar millor els dos grups, a continuació es mostren els

Gràfics 5 i 6 en els quals es presenten les dades d’una manera més visual per

facilitar la seva comprensió.

Gràfics 5 i 6. Graelles d’avaluació final (posttest) dels dos grups en un altre format.
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Les dades dels gràfics i les taules mostren com la diferència entre els dos grups

no és especialment significativa, però sí digna de tenir en compte. Així doncs, la

quantitat d’alumnes que han assolit els continguts en el grup B, al qual se li han

aplicat estratègies plurilingües a l’aula, és lleugerament superior al grup A, de

control. Si ens fixem en la mitjana, un 45% d’alumnes del grup A va assolir els

continguts, mentre que del grup B va ser un 52%. De la mateixa manera, també

són menys els alumnes que no han adquirit els continguts en el grup B respecte

de l’A (7% del grup B i 19% del grup A).

Pel que fa a les diferències entre alumnes monolingües (M), bilingües (B) i

plurilingües (P), en general, independentment del grup, els alumnes bilingües han

tingut millors resultats acadèmics (vegeu Annex 7.4 per consultar les taules

específiques). Ara bé, sobre aquest fet cal posar atenció que el nombre de

participants monolingües, bilingües i plurilingües és desigual, essent els bilingües

el grup més nombrós. Cal esmentar, també, que hi ha diferències rellevants entre

els dos grups per separat, tant en el cas dels alumnes plurilingües com bilingües.

Així, els alumnes bilingües i plurilingües del grup B han tingut millors resultats

acadèmics que els iguals del grup A (consultar Annex 7.4).

Taula 8. Resultats acadèmics dels dos grups junts (posttest) classificats en alumnes monolingües
(M), bilingües (B) i plurilingües (P).
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4.2 Gravacions de les sessions

Les gravacions de les sessions aporten dades del tipus qualitatiu, que serveixen

per avaluar la influència de l’aplicació d’estratègies plurilingües a l’aula des d’un

altre punt de vista. En total, es compta amb 267 minuts de gravacions

aproximadament, és a dir, 4,45 hores. En aquest apartat, doncs, es transcriuen

tres incidents crítics que van succeir a l’aula on es van aplicar estratègies

plurilingües, per tal de mostrar l’efecte que aquestes van tenir. Malgrat això, se’n

poden consultar d’altres a l’Annex 7.5.

Extret sessió 3: Dies de la setmana

Situació: Aprenentatge dels dies de la setmana.
Mestra: Monday, Tuesday, Wednesday… (La mestra posa èmfasi en la paraula “day”
perquè es fixin que tots acaben igual). Us heu fixat en alguna cosa especial?
(Silenci)
Titella: Let’s do it again.
Mestra: Ho fem un altre cop i escolteu bé en Dix!
Titella: Monday, Tuesday, Wednesday… (èmfasi en “day”)
A1: Que totes acaben en /i/
Mestra: En /i/, només? Mon…
Alumnes (general): Day
Mestra: Tues…
Alumnes (general): Day
A2: Ah! Totes acaben en “day”
Titella: Maybe we can write it down!
Mestra: Oh, en Dix té una molt bona idea: ho podem apuntar a la pissarra. (S’apunta)
A3: És veritat, totes acaben igual.
Mestra: “Day”. I què deu voler dir “day”?
A3: El dia que és.
Mestra: “Day” és dia. Us recorda a una altra llengua això?
(Silenci)
Mestra: A veure ensenyem-li a en Dix els dies de la setmana en català, que no se’n
recorda.
Alumnes (general): Dilluns, dimarts, dimecres…
Mestra: Com comencen tots els dies en català?
A4: /i/
A3: No! /di/
Mestra: Perfect! Comencen tots amb “di”, com dia.
A3: Sí, en català i anglès es fan igual els dies de la setmana.
Mestra: En les dues llengües diem “dia”. I en castellà passa això?
Alumnes (general): Lunes, martes, miércoles, jueves… No, no passa.
A5: Totes acaben en “s”.
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A3: No, domingo no acaba en “s”.
Mestra: I en marroquí? També passa això?
A6: És que jo no sé en marroquí.
A7: Jo tampoc.
A6: Jo una mica però no me’n recordo gaire.
Mestra: Saps dir “dilluns”?
A6: Dilluns sí. Dilluns és… Al-iznain.
A5: Sí, és veritat.
Titella: Oh, Al-iznain, I love it! Do you know more?
Mestra: Li encanta! En sabeu algun més?
A6: Ara no recordo.
Mestra: A8, tu parles romanès a vegades amb la teva mare. Saps dir els dies de la
setmana?
A8: És que jo no ho sé perquè em costa molt.

Taula 9. Incident crític 1.

Aquest extracte pertany a la sessió on s’introduïen els dies de la setmana. Es pot

apreciar com la mestra intenta fer veure als alumnes que els dies de la setmana

en anglès acaben tots igual, per incitar d’aquesta manera la comparació entre

llengües. En ser les primeres sessions, es nota com és la mestra qui porta la

iniciativa d’incloure altres llengües i, per tant, no surt naturalment d’ells. No serà

fins a les últimes sessions que es veu la incorporació d’estratègies plurilingües per

part de l’alumnat, com es pot veure en el següent incident:

Extret sessió 7: Estacions de l’any

Situació: Aprenentatge de les estacions de l’any. Un nen intenta llegir la targeta que
posa “Autumn” com es llegiria en català.
Mestra: Ui, aquesta paraula és difícil de llegir. Hi ha moltes lletres que ens enganyen.
Fixeu-vos com ho pronuncia en Dix.
Titella: Autumn.
Mestra: Diem-ho tots!
Alumnes (general): Autumn.
Mestra: Quines lletres hem sentit?
(Silenci)
Mestra: A veure un altre cop. Com li demanem?
A1: Again.
A2: Again, please!
Mestra: Fantastic!
Titella: Autumn (a poc a poc).
A1: Diu amb la “o”.
A3: Autumn. Diu la “o”.
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A4: Suena como “otoño”!
Alguns alumnes: Sí! S’assembla!
A4: Així Dix se acuerda porque se dice igual.

Taula 10. Incident crític 2.

La segona situació seleccionada va succeir en una de les darreres sessions, quan

els infants ja estaven acostumats a les classes plurilingües. En destaca sobretot

l’aportació d’una alumna, que va relacionar la pronunciació de la paraula autumn i

otoño, duent a terme, potser sense ser-ne conscient, una estratègia plurilingüe.

Extret sessió 8: Dia de Pasqua

Situació: Sessió especial de Pasqua. Just abans de començar a explicar la llegenda del
conill de Pasqua.
Mestra: En Dix us vol explicar la verdadera llegenda…
Titella: … of the Easter Rabbit!
A1: Jo a casa faig això dels ous de buscar.
A2: A mi em donen la mona de Pasqua sempre de xocolata.
Mestra: Oh, yes? Wonderful! Anybody else does this? Algú més ho fa això?
A3: Jo a casa això no faig, però faig una altra festa.
Mestra: Yes? Which one? Com es diu?
A3: No ho sé, però és d’aquí poc la fem amb la família.
Mestra: És el Ramadà?
A3: Ah, sí!
A4: A casa meva també es fa això. Els meus pares i els meus tiets.
A5: Jo també a casa. Bueno, jo i el meu germà no perquè no podem.
A6: Per què no podeu?
A5: Perquè… Perquè…
Mestra: Perquè sou massa petits, potser, no?
A5: Sí, és per això. Però jo quan sigui gran ho vull fer.
Mestra: Voleu explicar els companys què és el Ramadà?

Taula 11. Incident crític 3.

Aquest darrer extret és lleugerament diferent de la resta perquè no es va reflexio-

nar sobre l’estructura de les paraules ni de les semblances entre llengües. Per

contra, per primer cop a l’aula va sorgir la introducció d’una celebració cultural

diferent de les típiques que se celebren a Catalunya. Més concretament, la

celebració del Ramadà, per part d’una alumna marroquina. A partir d’aquí,

l’alumna, ajudada d’altres infants i la mestra, va explicar en què consistia aquesta

celebració. D’aquesta manera, es van obrir les portes a no només usar diferents

llengües a l’estona d’anglès, sinó a parlar també de les cultures vinculades.
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4.3 Observacions

El darrer instrument usat per donar resposta a l’objectiu de la recerca són les

observacions dutes a terme per les dues mestres presents a les aules. A

continuació es presenten les dades recollides de l’aula B, a la qual es van aplicar

estratègies plurilingües per facilitar l’aprenentatge de l’anglès.

En primer lloc, pel que fa a l’evolució de les sessions, aquesta va ser notable. A

les primeres, als alumnes els va sobtar la demanda per part de la mestra de parlar

en altres llengües que no fossin el català (ni l’anglès). Des de l’escola es potencia

molt l’ús de la llengua vehicular, atès que a les estones d’esbarjo els infants

acostumen a canviar sovint al castellà. Per això, quan la mestra va demanar que a

l’aula es parlessin altres llengües, més d’un alumne va contestar dient: “No, a

classe s’ha de parlar en català”. En aquest punt, va ajudar el fet que el titella que

els acompanyava durant les sessions els expliqués que havia vingut per

ensenyar-los anglès i per aprendre les seves llengües. D’aquesta manera, el fet

d’introduir altres llengües a l’aula va quedar justificat.

A mesura que avançaven les sessions, els alumnes es van anar familiaritzant amb

la introducció d’altres llengües i, mentre que al principi la mestra era qui ho

promovia, a poc a poc van ser els alumnes qui ho feien de manera natural, com

hem pogut observar també a través dels incidents crítics, exposats en l’anterior

apartat. Fins i tot, un dia, en una hora aliena a l’estona d’anglès, un alumne va

voler explicar com es deia “llangardaix” en marroquí (vegeu Annex 7.5). A part, cal

destacar també les diferències entre sessions. Així, n’hi havia algunes on les

estratègies plurilingües donaven fruits i s’incorporaven llengües de manera molt

natural, creant situacions molt riques. En canvi, n’hi havia d’altres que no sorgia

de la mateixa manera, a causa que les comparacions lingüístiques s’havien de

forçar, els alumnes no les entenien o simplement costava trobar vincles entre

llengües.

En segon lloc, destaquen les diferències entre llengües. Així doncs, mentre que

la incorporació del castellà a l’aula no va tenir gaires dificultats, incloure el

marroquí i el romanès no va succeir de manera tan natural. Pel que fa al cas del

romanès, només hi havia una alumna que el parlava, però en sabia poc i gairebé
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no va participar. Respecte del marroquí, malgrat haver-hi quatre alumnes que el

parlaven bé, molts d’ells no se sentien còmodes parlant-lo a classe i constantment

calia incitar-los a participar. També es va observar com alguns alumnes

marroquins no són conscients que parlen marroquí o àrab, només saben que a

casa parlen “d’una altra manera”. A part, alguns d’ells no tenien coneixements

relacionats amb els continguts de l’escola, com els dies de la setmana o els

mesos de l’any, i això dificultava la seva participació en alguns moments.

Quant a les diferències observades entre grups, en destaca sobretot el fet que

a l’aula on s’usaven estratègies plurilingües, els alumnes marroquins estaven més

motivats i amb més ganes de participar i aprendre. A més, si comparem la

participació dels alumnes del grup B a les classes d’anglès amb altres hores del

dia, les mestres també van veure com la participació augmentava a les primeres.

També és interessant comentar que, a ulls de les docents, no es van observar

diferències entre els alumnes monolingües, bilingües i plurilingües respecte de

l’aprenentatge de l’anglès, més enllà de les característiques dels alumnes en si.

És a dir, els alumnes que normalment els costa seguir el ritme de les sessions,

també els costava seguir les sessions d’anglès en alguns moments. En el context

concret de la proposta, aquests coincideixen, en gran mesura, amb els alumnes

plurilingües.
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5. DISCUSSIÓ I CONCLUSIONS

De l'anàlisi i la interpretació dels resultats obtinguts en aquest estudi, s’extreuen

conclusions que permeten respondre l'objectiu principal i les seves preguntes de

recerca. Per tant, abans d'exposar les conclusions, cal esmentar l'objectiu

principal del treball, que és estudiar l’efecte de l’aplicació d’una metodologia

plurilingüe per a l’ensenyament de l’anglès com a llengua estrangera en una aula

de P5, mitjançant la comparació amb una altra aula en la qual no s’apliquen

estratègies plurilingües. De la mateixa manera que s’ha presentat a l’apartat 4,

d’aquest objectiu se’n deriven dues preguntes de recerca per tal d’abordar-lo

d'una manera més concreta i precisa.

5.1 Primera pregunta de recerca

Quant a la primera pregunta de recerca, sobre si l’aprofitament de les diferents

llengües maternes dels alumnes per tal d’ensenyar anglès des d’una perspectiva

plurilingüe facilita l’aprenentatge d’aquesta llengua, es respon a partir de les

dades que aporten els tres instruments de recollida de dades: graelles d’avaluació

inicial i final, gravacions de les sessions i observacions.

En primer lloc, respecte de les graelles, els resultats mostren que hi ha diferència

entre el grup al qual se li va aplicar una metodologia plurilingüe respecte del grup

de control. Sobretot destaca la diferència entre la quantitat d’alumnes que no van

adquirir els continguts dels dies de la setmana, números, temps atmosfèric i

estacions de l’any entre els dos grups. Així doncs, de mitjana 4,75 alumnes del

grup A no van adquirir aquests continguts, mentre que al grup B tan sols 1,75 no

ho va fer. De la mateixa manera, una mitjana de 7,76 alumnes del grup A va

adquirir tots els continguts de les sessions, mentre que del grup B en van ser

8,83. La diferència entre els dos grups, doncs, no és abismal, però sí notable i

significativa.

En segon lloc, tant dels fragments analitzats de les gravacions com de les

observacions anotades de les mestres se n’extreu sobretot que la motivació per

part dels estudiants del grup B va ser més alta que la de l’A, sobretot per part dels
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alumnes plurilingües marroquins. A tall d’exemple, als Resultats s’ha mostrat com

a mesura que avançaven les sessions, els alumnes anaven incorporant les

estratègies fins al punt de fer-les seves i fins i tot proposar-ne ells. També en

destaca el cas de l’alumna que va anar més enllà del llenguatge i va voler

compartir un fet cultural, com és la celebració del Ramadà. A més, també s’ha fet

palès com l’ús d’aquestes estratègies ha traspassat en altres assignatures, com

en el cas de l’alumne que va voler explicar com es deia la paraula “llangardaix” en

marroquí. D’aquesta manera, els resultats d’aquest estudi es mantenen en línia

amb els descobriments de Cummins (2012), que exposa que la implementació

d'estratègies d'ensenyament plurilingüe a l'aula incentiva l’autoestima dels

aprenents d'idiomes de grups socialment marginats, permetent-los així participar

amb més confiança.

En aquest punt, cal comentar també la situació en la qual es trobaven les llengües

de la classe, que no era d’igualtat. En el context de l’aula, es podria dir que tant el

català com el castellà estaven en una posició superior, perquè se solen parlar dins

l’escola. En canvi, tant el marroquí com el romanès no, almenys entre els alumnes

d’infantil i, per tant, els feia més vergonya compartir-les. Així doncs, es veia com el

castellà constantment sorgia de manera natural, mentre que les altres llengües

s’havien d’incentivar més. Aquest context de diferències entre llengües pot

recordar a una situació de diglòssia, en la qual hi ha una llengua que és superior

socialment parlant.

Així mateix, les gravacions mostren com a les sessions del grup on s’usaven

estratègies plurilingües s’incentivaven les connexions entre idiomes. D’aquesta

manera, es potenciava la competència plurilingüe i la reflexió metalingüística dels

alumnes (Bailini, 2016; Barrieras et al, 2009; Solé, 2009). Així, mentre que al

principi aquestes connexions les incentivava sobretot la mestra, progressivament

es va notar com els alumnes començaven a veure-les ells mateixos.

Pel que fa als millors resultats acadèmics del grup B (estratègies plurilingües)

respecte del grup A (de control), tenint en compte les dades recollides, sembla

que en aquest aspecte no només hi ha influït les estratègies per se, sinó també la

motivació que se’n deriva d’elles. Tal com s’ha comentat, sobretot la motivació i

les ganes de participar en l’aula van augmentar en els alumnes plurilingües, que
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parlen llengües a casa diferents de les vehiculars a l’escola (català i castellà). Així

doncs, si comparem els resultats dels alumnes plurilingües en ambdós grups

(vegeu Annex 7.4), es pot veure com els del grup B han tingut resultats

lleugerament superiors als del grup A.

Així doncs, tenint tot això en compte, es corrobora la hipòtesi plantejada

inicialment, la qual exposa que l’ensenyament de l’anglès aprofitant les llengües

maternes de l’aula incentiva la confiança i motivació dels aprenents a l’educació

infantil, fet que pot derivar a millors resultats acadèmics i el treball de la

competència plurilingüe. En el cas concret d’aquesta proposta, sembla que els

millors resultats acadèmics d’un grup respecte de l’altre es deuen a la seva

motivació i facilitat per relacionar diferents llengües, aspectes que deriven de

l’aplicació d’estratègies plurilingües.

5.2 Segona pregunta de recerca

Respecte de la segona pregunta de recerca, sobre si tenen més facilitat per

aprendre una llengua estrangera els alumnes bilingües o plurilingües, s’ha abordat

a partir de les dades de les graelles i de les observacions de les mestres. A part,

s’ha valorat, d’una banda, els resultats dels dos grups junts i, de l’altra, dels grups

per separat, per poder determinar també la influència de les estratègies

plurilingües.

Així doncs, primerament, considerant els dos grups junts, cal tenir en compte els

resultats de les graelles. Aquestes presenten dades quantitatives que justifiquen

que, en el cas del present estudi, els alumnes bilingües han obtingut millors

resultats que els monolingües i plurilingües. Cal tenir en compte, però, que entre

els dos grups només hi havia dos alumnes monolingües; per tant, per falta de

dades, sobretot es comparen els resultats entre bilingües i plurilingües. Igualment,

cal tenir present que el nombre de bilingües (23) és més del doble que els

plurilingües (9).

Pel que fa a la comparació entre els alumnes bilingües i plurilingües de cada grup,

els resultats de les graelles mostren una lleugera diferència entre ells. Així, mentre
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que un 61% dels bilingües del grup B van assolir els continguts, tan sols un 49%

ho va fer del grup A. De la mateixa manera, un 40% dels plurilingües del grup B

van assolir-los, mentre que del grup A en van ser 33%. Per tant, es pot concloure

que no només hi ha diferències entre alumnes bilingües i plurilingües en

l’adquisició de continguts, superant aquest primer grup al segon, sinó que també

hi són depenent de l’aplicació d’estratègies plurilingües o no.

En segon lloc, les observacions de les mestres conclouen que no van identificar

diferències directes entre els alumnes segons el nombre de llengües que parlen.

Tanmateix, van anotar que els alumnes que normalment presenten dificultats per

seguir les sessions, també en tenien a les sessions d’anglès. En el cas dels grups

que van participar en l’estudi, un gran nombre d’alumnes plurilingües tenen

dificultats per seguir les sessions ordinàries i, per tant, cal preguntar-se si aquest

aspecte va ser el principal factor que va influir en l’adquisició d’aprenentatges a

les sessions d’anglès. A més, en línia amb el que s’ha tractat en aquest estudi,

també sorgeix el dubte de què passaria si s’incorporessin estratègies plurilingües

en totes les àrees i si aquest fet contribuiria positivament a la motivació i

l’adquisició de coneixement per part dels alumnes plurilingües.

Els resultats d’aquest estudi, doncs, determinen que els alumnes bilingües tenen

millors resultats acadèmics en l’adquisició d’una llengua estrangera, si els

comparem amb estudiants plurilingües. Aquest fet cal relacionar-ho amb la

situació de diglòssia de les llengües de l’aula anteriorment esmentada, en la qual

el català i fins i tot el castellà es troben en una situació privilegiada, perquè es

parlen a l’escola. En canvi, tant el marroquí com el romanès, no.

D’altra banda, si comparem aquests resultats amb els estudis de Stetje (1976),

Ringbom (1987) i Thomas (1988), es pot veure que s’arriba a conclusions

semblants: millors resultats d’alumnes bilingües. Malgrat això, cal assenyalar que

aquests autors tan sols van comparar estudiants monolingües i bilingües, mentre

que en aquest s’hi afegeixen els plurilingües, els quals parlen llengües no

presents oficialment al territori. A més, en aquest context els alumnes plurilingües

no parteixen del mateix punt que els bilingües en termes d’aprenentatge. Caldria,

doncs, dur a terme un estudi semblant on els estudiants que participin tinguin un

nivell semblant i no hi hagi diferències prèvies entre alumnes. D’aquesta manera,
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es podria determinar si en aquesta situació els alumnes plurilingües superarien els

bilingües a l’hora d’aprendre una llengua estrangera a l’escola.

Consegüentment, es corrobora la hipòtesi plantejada inicialment, la qual exposa

que els alumnes amb dues llengües assolides tenen més facilitat per aprendre

una llengua estrangera. A més, també s’ha comprovat que els estudiants bilingües

de l’aula a la qual s’aplica una metodologia plurilingüe han tingut millors resultats

que els bilingües del grup de control.

5.3 Conclusions finals

Per tal de determinar unes conclusions finals, cal abans tenir en compte les

limitacions que ha tingut aquest estudi, que principalment han estat la mostra

reduïda de participants i el nombre limitat de sessions. Pel que fa al primer

aspecte, sobretot ha estat perjudicial el nombre d’alumnes monolingües (2), que

ha estat massa reduït per poder extreure conclusions i el fet que hi havia més del

doble d’estudiants bilingües que plurilingües. En el cas del segon aspecte, el fet

de dur-se a terme tan sols deu sessions va fer que els alumnes tinguessin poc

temps per assimilar els continguts d’anglès. Caldria, doncs, dur a terme un estudi

similar d’una durada superior i amb un major nombre de participants, per tal de

comprovar si els resultats entre alumnes monolingües, bilingües i plurilingües són

més notoris.

D’altra banda, esmentar un aspecte anteriorment comentat, que és el fet que els

estudiants bilingües i plurilingües no partien de les mateixes condicions. Així

doncs, molts alumnes plurilingües presenten dificultats per seguir el dia a dia de

l’aula, i això també va influir en les sessions d’anglès. Per tant, no és lògic establir

una relació directa entre el nombre de llengües que parlen i els resultats

acadèmics més baixos en comparació amb alumnes bilingües. Partint de les

observacions i coneixements de les mestres tutores dels dos grups, sembla que

un dels motius pels quals els alumnes plurilingües (majoritàriament marroquins)

obtenen resultats més baixos a l’escola és la poca estimulació cognitiva per part

de les famílies. Així doncs, caldria aprofundir en aquest aspecte i dur a terme un

estudi que compari estudiants plurilingües amb diferents llengües i perfils.
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Finalment, tenint en compte tot allò presentat al llarg del present treball, es

recomana a l’escola on s’ha dut a terme que s’incorpori l’aprenentatge de l’anglès

a les aules de P5 de cara al curs vinent, així com el fet de fer-ho a partir

d’estratègies plurilingües.

En conclusió, els resultats mostren com l’aplicació d’una metodologia plurilingüe

en el context de l’aprenentatge d’una llengua estrangera a l’educació infantil

causa un increment dels resultats acadèmics dels estudiants, així com un

augment en la seva motivació. A part, es conclou també que els estudiants

bilingües tenen més facilitat per adquirir una llengua estrangera a l’escola, si ho

comparem amb els plurilingües, encara que en aquest context hi ha hagut moltes

variables que no s’han tingut en compte. Finalment, cal recordar, també, que

aquest estudi s’ha dut a terme en un context molt determinat i amb una mostra

molt reduïda i que, per tant, caldrien més investigacions en aquest àmbit per

corroborar amb més precisió les conclusions que aquí s’exposen.
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7.1 Programació de les sessions

Bon dia! Or, should we say Good morning?

CURS PERÍODE GRUP-CLASSE DURADA

2021-2022 2n-3r trimestre P5 A i B 10 sessions

OBJECTIUS DE CICLE

3. Sentir que pertany a grups socials diversos, participant-hi activament i utilitzant els hàbits, actituds, rutines i normes pròpies.
8. Comprendre les intencions comunicatives d’altres infants i persones adultes i expressar-se mitjançant la paraula, el gest i el joc.
9. Desenvolupar habilitats de comunicació, expressió, comprensió i representació per mitjà dels llenguatges corporal, verbal, musical i
audiovisual.

OBJECTIUS GENERALS DE LA PROPOSTA

- Assimilar i integrar les rutines de classe en llengua anglesa mitjançant jocs i cançons.
- Comprendre i reproduir oralment expressions en llengua anglesa.

OBJECTIUS D’APRENENTATGE
(treballats al llarg de les sessions)

CAPACITATS
CRITERIS D’AVALUACIÓ
(al llarg de les sessions)

Eix 1 Eix 2 Eix 3 Eix 4

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 Presentar-se oralment en anglès. Dir “Hello, my name is…”

2 Expressar oralment l’estat d’ànim en anglès. Dir l’estat d’ànim en veu alta: “I’m tired, great,
etc.”

3 Expressar oralment salutacions de benvinguda en
anglès.

Dir “Good morning” quan es diu el seu nom.
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4 Expressar oralment els dies de la setmana en
anglès.

Cantar la cançó dels dies de la setmana.

Saber respondre la pregunta “What day is it
today?” amb el dia corresponent.

5 Respondre oralment la pregunta “What is the
weather like today?” en anglès.

Expressar oralment el temps atmosfèric en
anglès: “cloudy, windy, sunny, rainy, snowy”.

6 Saber reconèixer les quatre estacions de l’any així
com el seu nom en anglès.

Saber respondre a la pregunta “What is your
favourite season?” en anglès.

Dir el nom de les quatre estacions en anglès.

7 Entendre vocabulari vinculat a les rutines diàries:
dies de la setmana, números i estacions de l’any.

Utilitzar vocabulari vinculat a les rutines diàries:
dies de la setmana, números i estacions de l’any.

8 Participar de manera activa a les activitats de l’aula,
mostrant interès i bona actitud.

Participar de les activitats cantant cançons,
jugant, parlant o altres accions que es
requereixin.

CONTINGUTS

Descoberta d’un mateix i dels altres

Autoconeixement i gestió de les emocions
- Expressió de les pròpies emocions per mitjà dels diferents
llenguatges: corporal, musical i verbal. Adquisició progressiva del
vocabulari referit a les emocions.

Autonomia personal i relacional
- Aplicació d’hàbits d’autonomia i rutines en la vida escolar,
mostrant iniciativa i esforç per trobar personalment solucions a
situacions i dificultats superables.

Descoberta de l’entorn

Exploració de l’entorn
- Observació i identificació de fenòmens naturals: dia, nit, sol, pluja,
núvols, vent, entre altres.

Raonament i representació
- Reconeixement i representació de nombres en situacions
diverses, adonant-se que són presents en situacions quotidianes.
- Consciència del pas del temps: dies, setmanes, mesos i
estacions.
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Comunicació i llenguatges

Observar, escoltar i experimentar
- Participació i escolta activa en situacions habituals de comunicació,
com ara converses, contextos de joc i activitats de la vida quotidiana.
- Curiositat, interès i gaudi davant les creacions musicals, literàries,
audiovisuals, usant estratègies per escoltar, mirar i llegir.

Parlar, expressar i comunicar
- Ús de recursos expressius del propi cos i de suports visuals en la
comunicació oral.
- Gust per participar en les converses amb l’ús progressiu de les
normes que regeixen els intercanvis lingüístics.

DESCRIPCIÓ DE LES SESSIONS

Consideracions generals

Les sessions que es descriuen a continuació es duen a terme durant l’estona de “rutines”. Així doncs, es tracta de substituir les que se solen
realitzar en català i fer-les en anglès. La integració de l’anglès és progressiva i varia segons com reaccionin i l’acceptin els infants. Per tant,
les sessions i els continguts que es treballen en elles són també orientatius, i es pot decidir repetir i/o canviar algun aspecte si així es
considera.

SESSIÓ 1: Introduction

Espai i distribució alumnat Temporització Estructures treballades Material i recursos

Aula convencional. Distribució
en rotllana i/o de peu.

20 minuts - Hello, what is your name? My name is… Pantalla digital, titella, English box, mapa d’Europa.

Descripció

La sessió comença amb la introducció d’una capsa (English box), la qual la mestra mostra als alumnes. Després de moure-la i preguntar-los
què creuen que hi ha dins, s’obre i en surt de dintre un titella. Aquest es presenta en anglès amb el nom de Dix, i és aquí quan la mestra ha
de fer veure als infants que aquest personatge només parla en aquesta llengua, i que estarà aquí per ajudar-los a aprendre-la i per ell també
aprendre’n de les de la classe. Tot seguit, el titella treu un mapa d’Europa i ensenya als nens i nenes d’on ve, el Regne Unit, generant un petit
debat per saber què coneixen d'aquest país. Aquest serà el moment que el titella preguntarà pels noms dels infants i es treballarà l’estructura:
“Hello, what is your name? My name is…”.
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Un cop introduït el titella que els acompanyarà durant totes les sessions d’anglès, es reprodueix la cançó de Hello!1, que serà una de les que
sempre es cantarà a l’inici de les rutines per tal d’establir un hàbit. Tot seguit, la mestra proposa que els infants ensenyin com fan les rutines
en català a en Dix, per tal que se situï a l’aula i, a poc a poc, ell les ensenyarà a fer en anglès. A grans trets, es fan tres rutines: passar llista,
dir el dia de la setmana (i apuntar-lo a la pissarra) i repassar l’horari del dia.

Per acabar la sessió, es canta la cançó Bye Bye Goodbye2 que, igual que amb la cançó del principi, es fa al final de cada sessió per tal que
es mantingui sempre la mateixa estructura. Cal anotar que tots els materials utilitzats durant la sessió es guarden dins la capsa, que serveix
per tenir un recull de tot el que s’està aprenent, així com contribuir a unes rutines específiques.

SESSIÓ 2: Remember

Espai i distribució alumnat Temporització Estructures treballades Material i recursos

Aula convencional. Distribució
en rotllana i/o de peu.

20 minuts - Hello, what is your name? My name is…
- How are you feeling today? I’m good, great...

Pantalla digital, titella, English box, targetes
d’estat d’ànim.

Descripció

La sessió comença obrint la caixa, saludant el titella i cantant la cançó inicial (Hello!). La cançó dona peu a preguntar als infants com se
senten (good, great, wonderful, tired, hungry, not so good). Per tal que sigui més fàcil interioritzar aquest vocabulari, cada estat d’ànim està
representat per una targeta amb un dibuix. Així doncs, el titella pregunta: “How are you feeling today?” i els infants responen “I’m…” i
l’adjectiu amb el qual se senten més identificats. Tot seguit, es duen a terme la resta de rutines en català, com a la sessió anterior. Finalment,
la sessió acaba amb la reproducció de la cançó Bye Bye Goodbye.

SESSIÓ 3: Days of the week

Espai i distribució alumnat Temporització Estructures treballades Material i recursos

Aula convencional. Distribució
en rotllana i/o de peu.

20 minuts - Hello, what is your name? My name is…
- How are you feeling today? I’m good, great…
- What day is it today? Today is…

Pantalla digital, titella, English box, targetes
d’estat d’ànim i dels dies de la setmana.

2 Bye Bye Goodbye | Super Simple Songs. https://www.youtube.com/watch?v=PraN5ZoSjiY
1 Hello! | Super Simple Songs. https://www.youtube.com/watch?v=tVlcKp3bWH8
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Descripció

La sessió comença obrint la caixa, saludant el titella i cantant la cançó inicial (Hello!). Quan s’acaba la cançó, es pregunta als infants per com
se senten avui (How are you feeling today?) i aquests ho verbalitzen amb l’ajuda les targetes, si s’escau. Abans de començar amb la
introducció de la primera rutina en anglès, el titella confessa que no se’n recorda gaire dels noms, per tal de crear l’excusa per repassar
l’estructura “What is your name? My name is…”. Tot això es fa amb clau humorística, atès que es recomana que la mascota sigui una mica
despistada, per tal de cridar més l’atenció dels infants.

Tot seguit, es comença amb la primera rutina en anglès: els dies de la setmana. Primer, la mestra els diu oralment, sense ajuda de cap
recurs, només amb els dits i, a continuació, es reprodueix la cançó de Days of the Week3. Finalment, de la English box en surten els dies de
la setmana escrits, per tal de llegir-los i anar-los memoritzant. A part, un ajudant col·loca una pinça en el dia corresponent. La resta de rutines
es fan encara en català. La sessió acaba amb la reproducció de la cançó Bye Bye Goodbye.

SESSIÓ 4: Numbers

Espai i distribució alumnat Temporització Estructures treballades Material i recursos

Aula convencional. Distribució
en rotllana i/o de peu.

20 minuts - How are you feeling today? I’m good, great…
- What day is it today? Today is…
- Números: 1-10
- Good morning, …

Pantalla digital, titella, English box, targetes
d’estat d’ànim, dels dies de la setmana i dels
números, titelles de micos.

Descripció

La sessió comença obrint la caixa, saludant el titella i cantant la cançó inicial (Hello!). Quan s’acaba la cançó, es pregunta als alumnes per
com se senten avui (How are you feeling today?) i aquests ho verbalitzen amb l’ajuda les targetes, si s’escau. A continuació, es recorden els
dies de la setmana i es reprodueix un altre cop la cançó del dia anterior. En aquest punt, en Dix, el titella, recorda que ens cal també saber dir
el número del dia que som, i amb aquesta excusa s’introdueixen els números de l’1 al 10. Per fer-ho, s’utilitzen unes targetes en les quals hi
ha el número i com s’escriu. Tot seguit, es juga al joc de fer paquets, que consisteix a dir: “make packs of four people”, i els infants s’han
d’ajuntar de tal manera que es compleixi el nombre que s’ha dit. Després del joc, el titella proposa cantar una cançó per aprendre els
números: Five little monkeys. Per tal que sigui més visual i no s’opti per tornar a fer servir la pantalla digital, aquesta cançó es canta utilitzant

3 Days of the week | Dream English Kids https://www.youtube.com/watch?v=36n93jvjkDs

49

https://www.youtube.com/watch?v=36n93jvjkDs


One, ithnan, trei, cuatro, cinc llengües
Paula Caball Farreró

petits titelles de dit amb forma de micos. Tot seguit, quan es duguin a terme les altres rutines, per exemple passar llista, els infants veuran
que podran comptar també els alumnes que han vingut a classe i els que s’han quedat a casa, en anglès. Finalment, la sessió acaba amb la
reproducció de la cançó Bye Bye Goodbye.

SESSIÓ 5: More numbers!

Espai i distribució alumnat Temporització Estructures treballades Material i recursos

Aula convencional. Distribució
en rotllana i/o de peu.

20 minuts - How are you feeling today? I’m good, great...
- What day is it today? Today is…
- Números: 1-20 i introducció de 20-30
- Good morning…

Pantalla digital, titella, English box, targetes
d’estat d’ànim, dels dies de la setmana i dels
números.

Descripció

La sessió comença obrint la caixa, saludant el titella i cantant la cançó inicial (Hello!). Quan s’acaba la cançó, es pregunta als alumnes per
com se senten avui (How are you feeling today?) i aquests ho verbalitzen amb l’ajuda les targetes, si s’escau. Tot seguit, es recorden els dies
de la setmana i els números de l’1 al 10. Es pregunta als infants si amb els números de l’1 al 10 en fan prou per saber dir qualsevol dia del
mes. Quan arriben a la conclusió que no, es presenten més targetes del 10 al 20.

Tot seguit, es fan dues dinàmiques gamificades. La primera consisteix a repartir una targeta a cada nen o nena aleatòriament. Després, la
mestra canta els números de l’1 al 20, i qui tingui el número que s’està dient s’ha d’aixecar. La segona dinàmica és la que ja es va dur a
terme a la sessió anterior: el joc dels paquets (aquest cop, però, amb més números). Finalment, es passa llista i es compten els nens que
han vingut a classe i quins s’han quedat a casa. Els nens que han vingut se’ls saluda dient: “Good morning, …”. La sessió acaba amb la
reproducció de la cançó Bye Bye Goodbye.

SESSIÓ 6: What is the weather like today?

Espai i distribució alumnat Temporització Estructures treballades Material i recursos

Aula convencional. Distribució
en rotllana i/o de peu.

20 minuts - How are you feeling today? I’m good, great...
- What day is it today? Today is… + números
- Good morning, …
- What is the weather like today? It’s sunny…

Pantalla digital, titella, English box, paraigua,
ulleres de sol, patata, targetes d’estat d’ànim,
dies de la setmana, números i temps.
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Descripció

La sessió comença obrint la caixa, saludant el titella i cantant la cançó inicial (Hello!). Quan s’acaba la cançó, es pregunta als infants per com
se senten avui (How are you feeling today?) i aquests ho verbalitzen amb l’ajuda les targetes, si s’escau. Tot seguit, es comença amb les
rutines diàries: el dia de la setmana i el número, i passar llista. Amb aquestes rutines es repassa tot el vocabulari i les estructures apreses
durant les anteriors sessions.

Un cop fet això, la mestra treu de la caixa un paraigua. Aquesta ha d’actuar sorpresa, i és llavors quan el titella remena a la caixa un altre cop
i en treu unes ulleres de sol. Llavors es pregunta als alumnes què volen dir aquests objectes i per què estan aquí. Segurament algun
esmentarà quelcom sobre el temps, però si no serà la mascota qui ho faci. Amb aquesta excusa es presenten cinc targetes del temps: sunny,
windy, cloudy, rainy i snowy. Tot seguit, es canta la cançó Weather song4, per tal de recordar el vocabulari. Després de la cançó, es fa un petit
joc anomenat hot potato, que consisteix a fer una rotllana i passar-se durant un minut una patata. Un cop para el temps, a la persona que
tingui la patata se li ensenya una targeta del vocabulari treballat del temps (windy, sunny…), i aquesta ha d’encertar la paraula. Cal posar
èmfasi en què és un joc l'objectiu del qual és recordar el vocabulari, i que no hi ha guanyadors ni perdedors. Finalment, la sessió acaba amb
la cançó Bye Bye Goodbye.

SESSIÓ 7: Seasons of the year

Espai i distribució alumnat Temporització Estructures treballades Material i recursos

Aula convencional. Distribució
en rotllana i/o de peu.

20 minuts - How are you feeling today? I’m good, great...
- What day is it today? Today is… + números
- Good morning, …
- What is the weather like today? It’s sunny…
- What is your favourite season? Summer, etc.

Pantalla digital, titella, English box, imatges de
les estacions, targetes d’estat d’ànim, dels
dies de la setmana, dels números, del temps i
les estacions.

Descripció

La sessió comença obrint la caixa, saludant el titella i cantant la cançó inicial (Hello!). Quan s’acaba la cançó, es pregunta als infants per com
se senten avui (How are you feeling today?) i aquests ho verbalitzen amb l’ajuda les targetes, si s’escau. Un cop fet això, es comença amb
les rutines diàries: el dia de la setmana i el número, passar llista i comptar quants alumnes han vingut a classe. Per tal de repassar el temps,

4 Weather Song | Dream English Kids. https://www.youtube.com/watch?v=XcW9Ct000yY
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s’escolta un altre cop la cançó del dia anterior (Weather song) i es mira el temps del dia. Tot seguit, s’introdueix vocabulari de les estacions de
l’any (summer, autumn, winter i spring) mitjançant targetes amb imatges. Un cop introduït, el titella explica als infants que no recorda com era
cada estació i els demana ajuda. Així doncs, es col·loquen a terra diferents imatges típicament relacionades amb cada estació, i els infants
han d’agafar-ne una ordenadament i col·locar-la al costat de la imatge de l’estació que correspongui. Un cop fet això, el titella els pregunta
quina és la seva estació preferida (What is your favourite season of the year?). Finalment, per acabar la sessió, es llegeix el conte The
queen’s hat, de Steve Antony, i s’escolta la cançó final: Bye Bye Goodbye.

SESSIÓ 8: Easter!

Espai i distribució alumnat Temporització Estructures treballades Material i recursos

Aula convencional. Distribució
en rotllana i/o de peu.

20 minuts - How are you feeling today? I’m good, great...
- What day is it today? Today is… + números
- Good morning, …
- What is the weather like today? It’s sunny…

Pantalla digital, titella, English box, targetes d’estat
d’ànim, dels dies de la setmana, dels números i del
temps, titelles Easter, ous de xocolata.

Descripció

La sessió comença obrint la caixa, saludant el titella i cantant la cançó inicial (Hello!). Quan s’acaba la cançó, es pregunta als infants per com
se senten avui (How are you feeling today?) i aquests ho verbalitzen amb l’ajuda les targetes, si s’escau. Es continua amb la resta de rutines:
el dia de la setmana i el número, passar llista i el temps atmosfèric. Amb aquestes rutines es repassa tot el vocabulari i les estructures
apreses durant les anteriors sessions. Quan s’acaba de fer això, el titella es mostra emocionat per celebrar una festa molt important a
Anglaterra: Easter. A continuació, la mestra explica als infants la llegenda del famós conill de Pasqua amb l’ajuda d’uns titelles de pal. La
història s’explica en anglès, amb petits aclariments en català si s’escau. Un cop contada, el titella comenta que durant la nit ha sentit enrenou
al pati de l’escola, i que sembla que el conill de Pasqua va passar per deixar-hi ous. Tot seguit, els infants surten al pati per buscar-los.
L’activitat acaba amb tots els ous recollits, i finalment se’n reparteix un a cada infant. La sessió conclou amb la reproducció de la cançó Bye
Bye Goodbye.

SESSIÓ 9: Remember

Espai i distribució alumnat Temporització Estructures treballades Material i recursos

Aula convencional. Distribució 20 minuts - How are you feeling today? I’m good, great... Pantalla digital, titella, English box, targetes
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en rotllana i/o de peu. - What day is it today? Today is… + números
- Good morning, …
- What is the weather like today? It’s sunny…

d’estat d’ànim, dels dies de la setmana, dels
números i del temps.

Descripció

La sessió comença obrint la caixa, saludant el titella i cantant la cançó inicial (Hello!). Quan s’acaba la cançó, es pregunta als infants per com
se senten avui (How are you feeling today?) i aquests ho verbalitzen amb l’ajuda les targetes, si s’escau. Aquesta sessió és la primera
després de Setmana Santa i, per tant, fa la funció de repàs de les rutines. Així doncs, es duen a terme les rutines: el dia de la setmana i el
número, passar llista i el temps atmosfèric. La sessió conclou amb la reproducció de la cançó Bye Bye Goodbye.

SESSIÓ 10: Good bye, Dix!

Espai i distribució alumnat Temporització Estructures treballades Material i recursos

Aula convencional. Distribució
en rotllana i/o de peu.

20 minuts - How are you feeling today? I’m good, great...
- What day is it today? Today is… + números
- Good morning, …
- What is the weather like today? It’s sunny…

Pantalla digital, titella, English box, targetes d’estat
d’ànim, dels dies de la setmana, dels números i del
temps, caixa amb caramels, claus de goma eva.

Descripció

La sessió comença obrint la caixa, saludant el titella i cantant la cançó inicial (Hello!). Quan s’acaba la cançó, es pregunta als infants per com
se senten avui (How are you feeling today?) i aquests ho verbalitzen amb l’ajuda les targetes, si s’escau. A continuació, en Dix els explica
que aquesta és l’última sessió que estarà amb ells perquè va a passar l’estiu amb la seva família a Anglaterra. A més, els diu que té una
petita sorpresa per a ells, però que abans cal que facin les rutines. Així doncs, es duen a terme com sempre: dia de la setmana i el número,
passar llista i el temps atmosfèric.

Tot seguit, el titella mostra la caixa on té el regal per als alumnes, que està tancada en clau. Els explica que la va tancar per evitar que ningú
agafés el regal de dintre. Però quan prova d’obrir-ho amb la clau que té s’adona que s’ha equivocat. Així doncs, demana als nens que surtin
al pati i busquin claus, que potser les ha perdut pel pati. Un cop els nens ho han fet, es busca la clau que encaixi amb el cadenat i s’obre la
capsa, dintre de la qual hi ha un caramel per cada alumne. La sessió conclou amb la reproducció de la cançó Bye Bye Goodbye i un
acomiadament per a en Dix.
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PROCEDIMENTS I INSTRUMENTS D’AVALUACIÓ ATENCIÓ A LA DIVERSITAT

En tot moment a l’aula hi ha almenys dues mestres. Una és
l’encarregada de dur a terme la sessió i, l’altra, d’observar. Durant les
primeres sessions s’emplena una graella d’observació per tal
documentar els coneixements previs dels infants. Finalment, després
de dur a terme les sessions, s’emplenarà la mateixa graella per veure
la seva evolució. Per consultar amb detall les taules d’observació que
s’utilitzen, vegeu Annex 7.2 Graelles d’observació.

Per tal de facilitar que la majoria d’alumnes assoleixi els continguts,
s’han creat les diferents targetes esmentades al llarg de la
programació, que fan que els continguts siguin visuals i més
accessibles. A més, el fet de comptar amb dues mestres a l’aula fa
que una pugui estar amb aquells alumnes que més els costa i
oferir-los ajuda i atenció individualitzada si així ho requereixen.
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7.2 Graella d’avaluació

Classe
Salutació en
anglès: good

morning

Estats d’ànim:
tired,

wonderful…

Dies de la
setmana

Números (1-30) Temps
atmosfèric:

sunny, rainy…

Estacions de
l’any

Observacions

1 Nom estudiant

2 Nom estudiant

3 Nom estudiant

4 Nom estudiant

5 Nom estudiant

6 Nom estudiant

7 Nom estudiant

8 Nom estudiant

9 Nom estudiant

10 Nom estudiant

11 Nom estudiant

12 Nom estudiant

13 Etc.
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7.3 Graelles d’avaluació completes (inicial i final)

- Graella d’avaluació inicial (pretest):

Grup A Salutació en anglès:
good morning

Estats d’ànim:
tired, wonderful…

Dies de la setmana Números (1-30) Temps atmosfèric:
sunny, rainy…

Estacions de l’any

1 (P) X X X X X X

2 (B) X X X X X X

3 (B) X X X X X X

4

5 (P) X X X X X X

6 (B) X X X X X X

7 (B) X X X / X X

8 (M) / X X X X X

9 (P) X X X X X X

10 (B) X X X X X X

11 (B) X X X X X X

12 (B) · X X X X X

13 (B) · X / / X X

14 (B) X X X X X X

15 (B) X X X X X X

16 (B) X X X / X X

17 (B) · X / / X X

18 (P) X X X X X X

19
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Grup B Salutació en anglès:
good morning

Estats d’ànim:
tired, wonderful…

Dies de la setmana Números (1-30) Temps atmosfèric:
sunny, rainy…

Estacions de l’any

1 (B) · X / / X X

2 (B) X X X X X X

3 (B) X X X X X X

4 (P) X X X X X X

5 (B) · X X / X X

6 (B) X X X X X X

7 (P) X X X / X X

8 (P) X X X X X X

9

10 (P) X X X X X X

11 (B) X X X X X X

12 (B) X X X X X X

13 (B) X X X / X X

14 (B) X X X X X X

15 (B) / X X / X X

16 (B) / X / / / /
17 (P) X X X X X X

18 (M) X X X X X X
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- Graella d’avaluació final (posttest):

Grup A Salutació en anglès:
good morning

Estats d’ànim:
tired, wonderful…

Dies de la setmana Números (1-30) Temps atmosfèric:
sunny, rainy…

Estacions de l’any

1 (P) / / X / / X

2 (B) · · X / / X

3 (B) · · X / / /

4

5 (P) / · / · · X

6 (B) · · / X / ·
7 (B) · · / / / X

8 (M) · · / / X ·
9 (P) · · / X X /

10 (B) · · X X X /

11 (B) · · · · / ·
12 (B) · · / · · ·
13 (B) · · / · · ·
14 (B) · · / / / /

15 (B) / · X X X X

16 (B) · · / X / /

17 (B) · · / · / ·
18 (P) / · / · · /

19
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Grup B Salutació en anglès:
good morning

Estats d’ànim:
tired, wonderful…

Dies de la setmana Números (1-30) Temps atmosfèric:
sunny, rainy…

Estacions de l’any

1 (B) / · / · · ·
2 (B) · · / / · /

3 (B) · / / / / ·
4 (P) · · / / / /

5 (B) · · · · · ·
6 (B) / · / / / /

7 (P) · · / · / ·
8 (P) · · / / · /

9

10 (P) / · X / X X

11 (B) · · / · · /

12 (B) · · X X / X

13 (B) · · / · · ·
14 (B) · · / / / /

15 (B) · · · · · ·
16 (B) · · · · / ·
17 (P) · · X / / /

18 (M) / · / / / /

59



One, ithnan, trei, cuatro, cinc llengües
Paula Caball Farreró

7.4 Graelles completes (alumnes monolingües, bilingües i plurilingües)

Grup A (grup control)

Monolingües (M) Bilingües (B) Plurilingües (P)

1 alumne 12 alumnes 4 alumnes

GRUP A
(Pretest)

Ho coneix Una mica No ho coneix

M B P M B P M B P

Salutació:
Good morning

0 3
25%

0 1
100%

0 0 0 9
75%

4
100%

Estats d’ànim 0 0 0 0 0 0 1
100%

12
100%

4
100%

Dies setmana 0 0 0 0 2
16%

0 1
100%

10
83%

4
100%

Números (1-30) 0 0 0 0 4
33%

0 1
100%

8
67%

4
100%

Temps
atmosfèric

0 0 0 0 0 0 1
100%

12
100%

4
100%

Estacions any 0 0 0 0 0 0 1
100%

12
100%

4
100%

MITJANA 0 0,5
4%

0 0,2
17%

1
8%

0 0,8
83%

10,5
88%

4
100%

GRUP A
(Posttest)

Ho coneix Una mica No ho coneix

M B P M B P M B P

Salutació:
Good morning

1
100%

11
92%

1
25%

0 1
8%

3
75%

0 0 0

Estats d’ànim 1
100%

12
100%

3
75%

0 0 1
25%

0 0 0

Dies setmana 0 1
8%

0 1
100%

7
58%

3
75%

0 4
33%

1
25%

Números (1-30) 0 4
33%

2
50%

1
100%

4
33%

1
25%

0 4
33%

1
25%

Temps
atmosfèric

0 2
16%

2
50%

0 8
67%

1
25%

1
100%

2
16%

1
25%

Estacions any 1
100%

5
42%

0 0 4
33%

2
50%

0 3
25%

2
50%

MITJANA 0,5
50%

5,8
49%

1,3
33%

0,3
33%

4
33%

1,8
46%

0,2
17%

2,2
18%

0,8
21%
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Grup B (grup estratègies plurilingües)

Monolingües (M) Bilingües (B) Plurilingües (P)

1 alumne 11 alumnes 5 alumnes

GRUP B
(Pretest)

Ho coneix Una mica No ho coneix

M B P M B P M B P

Salutació:
Good morning

0 2
18%

0 0 2
18%

0 1
100%

7
64%

5
100%

Estats d’ànim 0 0 0 0 0 0 1
100%

11
100%

5
100%

Dies setmana 0 0 0 0 2
18%

0 1
100%

9
82%

5
100%

Números (1-30) 0 0 0 0 5
45%

1
20%

1
100%

6
55%

4
80%

Temps
atmosfèric

0 0 0 0 1
9%

0 1
100%

10
91%

5
100%

Estacions any 0 0 0 0 1
9%

0 1
100%

10
91%

5
100%

MITJANA 0 0,3
3%

0 0 1,8
17%

0,2
3%

1
100%

8,8
80%

4,8
97%

GRUP B
(Posttest)

Ho coneix Una mica No ho coneix

M B P M B P M B P

Salutació:
Good morning

0 9
82%

4
80%

1
100%

2
18%

1
20%

0 0 0

Estats d’ànim 1
100%

10
91%

5
100%

0 1
9%

0 0 0 0

Dies setmana 0 3
27%

0 1
100%

7
64%

3
60%

0 1
9%

2
40%

Números (1-30) 0 6
55%

1
20%

1
100%

4
36%

4
80%

0 1
9%

0

Temps
atmosfèric

0 6
55%

1
20%

1
100%

5
45%

3
60%

0 0 1
20%

Estacions any 0 6
55%

1
20%

1
100%

4
36%

3
60%

0 1
9%

1
20%

MITJANA 0,2
17%

6,7
61%

2
40%

0,8
83%

3,8
35%

2,3
47%

0 0,5
5%

0,7
13%
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Grups A i B (junts)

Monolingües (M) Bilingües (B) Plurilingües (P)

2 alumnes 23 alumnes 9 alumnes

GRUPS A i B
(Pretest)

Ho coneix Una mica No ho coneix

M B P M B P M B P

Salutació:
Good morning

0 5
22%

0 1
50%

2
9%

0 1
50%

16
70%

9
100%

Estats d’ànim 0 0 0 0 0 0 2
100%

23
100%

9
100%

Dies setmana 0 0 0 0 4
17%

0 2
100%

19
83%

9
100%

Números (1-30) 0 0 0 0 9
39%

1
11%

2
100%

14
61%

8
89%

Temps
atmosfèric

0 0 0 0 1
4%

0 2
100%

22
96%

9
100%

Estacions any 0 0 0 0 1
4%

0 2
100%

22
96%

9
100%

MITJANA 0 0,8
4%

0 0,2
8%

2,8
12%

0,2
2%

1,8
92%

19,3
84%

8,8
98%

GRUPS A i B
(Posttest)

Ho coneix Una mica No ho coneix

M B P M B P M B P

Salutació:
Good morning

1
50%

20
87%

5
55%

1
50%

3
13%

4
44%

0 0 0

Estats d’ànim 2
100%

22
96%

8
89%

0 1
4%

1
11%

0 0 0

Dies setmana 0 4
17%

0 2
100%

14
61%

6
67%

0 5
22%

3
33%

Números (1-30) 0 10
43%

3
33%

2
100%

8
35%

5
55%

0 5
22%

1
11%

Temps
atmosfèric

0 8
35%

3
33%

1
50%

13
57%

4
44%

1
50%

2
9%

2
22%

Estacions any 1
50%

9
39%

1
11%

1
50%

8
35%

5
55%

0 4
17%

3
33%

MITJANA 0,6
33%

12,2
53%

3,3
37%

1,2
58%

7,8
34%

4,2
46%

0,2
8%

2,7
12%

1,5
17%
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7.5 Incidents crítics

Extret sessió 5

Situació: S’està fent la rutina de dir quin dia és de la setmana.
Mestra: And now… we have to say: what day is it today?
A1: Dijous avui.
A2: Som dijous.
Titella: Can you say it in English?
A1: Ai… no me’n recordo.
Alguns alumnes: Tuesday!
A4: No! No és Tuesday…
Titella: It’s not! Tuesday is… dimarts or miércoles.
A5: Thursday.
Titella: Yes, today it’s Thursday!
A5: I és Thursday perquè tots els dies en anglès acaben igual.
Mestra: Com acaben, tots?
A5: Tots igual.
Mestra: Però igual com?
A5: (pensa) Tots acaben en “day”.

En aquest incident crític es pot observar com una alumna ha interioritzat l’estratègia

que, en anglès, tots els dies de la setmana acaben igual (day) i la repeteix quan es

fa la rutina. Aquesta mateixa situació es va repetir altres cops amb altres alumnes.

Extret sessió 5

Situació: S’estan ensenyant els números del 10 al 20.
Mestra: Now we’re going to learn… Prepareu-vos…
A1: Ara més números. Que són més grans.
Mestra: Exactly! A veure si ja en sabem alguns. Listen very carefully. Dix will show you.
En Dix us ho ensenya; escolteu…
Titella: Eleven, twelve, thirteen, fourteen, fifteen, sixteen, seventeen, eighteen, nineteen,
twenty (mentre ensenya les targetes amb els números).
Mestra: A veure si trobem alguna cosa curiosa als números. Ens hi hem de fixar molt. Us
enrecordeu que la setmana passada vam descobrir que els dies de la setmana els
passava una cosa… què els passava?
Alguns alumnes: Que tots acaben igual!
A2: Acaben en “day” tots.
Mestra: Very good. Doncs aviam fixem-nos amb els números, tornem a escoltar a en Dix.
Titella: Eleven, twelve, thirteen, fourteen, fifteen…
A3: Oh! Jo sé què passa!
Titella: Six…
(Silenci)
Titella: Six… teen, seven…
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Alguns alumnes: Teen.
Titella: Eight…
Alguns alumnes: Teen!
Titella: Nine…
Alguns alumnes: Teen!
A4: Ah, és molt fàcil perquè tots acaben igual.
(Es passa una estona tornant a repetir la dinàmica perquè tots els alumnes ho vegin clar i
es fixin que els números 13-19 són com dir els números 3-9 però afegint “teen”).
Mestra: Mirem en un altre idioma si passa el mateix?
A3: Un, dos, tres…
Mestra: Un moment, però comencem a partir del 10. Deu, onze…
Alguns alumnes: Onze, dotze, tretze, catorze, quinze, setze, disset, divuit, dinou, vint.
Mestra: Què en penseu?
A5: No passa en català. Fem en castellà? Once, doce…
Alguns alumnes: trece, catorce, quince, dieciséis, diecisiete, dieciocho, diecinueve,
veinte.
(Silenci)
Mestra: Jo potser veig alguna cosa. Dieciséis, diecisiete, dieciocho, diecinueve (marcant
el “dieci”). Us hi fixeu? Com comencen aquestes paraules?
A5: Di…
Mestra: Dieci. I en català també passa que algunes paraules comencen igual, com disset,
divuit… com en anglès.
(Els alumnes comencen a perdre l’atenció)
Mestra: Okay, let’s continue! Now… listen to me very carefully… Escolteu-me bé… We
will play a game…

En aquesta situació, malgrat que la mestra va intentar que els infants relacionessin

l’acabament “teen” amb el “di” i el “dieci” d’alguns nombres en català i castellà,

respectivament, no va acabar de tenir èxit. Així doncs, es va optar per canviar

d’activitat i passar a una de més moviment, per tal de recuperar l’atenció dels

alumnes.

Extret fora de les sessions d’anglès

Situació: Durant una sessió on es duia a terme el projecte de l’aula, fora de les sessions
d’anglès. Qui porta la sessió és la tutora, diferent a la mestra d’anglès. Un alumne ha
portat una tortuga i s’està parlant del tema, relacionant-ho amb el projecte de l’aula, que
tracta sobre els animals en perill d’extinció.
A1: Jo un dia vaig veure una tortuga que es va menjar un llangardaix.
Tutora: Ostres! Que interessant. No sabia que les tortugues menjaven llangardaixos.
A1: Sí, ho vaig veure en un parc amb la meva germana, que està al costat de casa.
Tutora: Què més mengen les tortugues? Algú ho sap?
A2: GF (tutora), tu saps com es diu “llangardaix” en marroquí?
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Tutora: “Llangardaix” en marroquí? No, la veritat és que no.
A2: És que jo ho sé.
Tutora: Ho vols compartir?
A2: Sí. Es diu… ai, ara no me’n recordo…
Tutora: Vols pensar-hi i t’ho pregunto després?
A2: No, ja ho sé! És sahalia.
Tutora: Com? Sahalia?
A2: Sí!

Aquest incident crític és especialment interessant perquè va passar fora de les

sessions d’anglès i amb una mestra diferent de la que les duu a terme. Malgrat això,

un alumne marroquí va voler ensenyar als companys com es deia “llangardaix” en

marroquí. Per tant, es pot veure com un alumne, per si sol, va voler compartir una

paraula en la seva llengua.
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