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PRESENTACION

A maior prerrogativa da inocencia é non ter medo de ningunha mirada e non sospeitar de ninguna lingua.
Samuel Johnson

Falar de aprender linguas na primeira década do século XXI é falar de cambio, de renovacion.
Na Europa de hoxe, inmersa na vertixe da globalizacién, na mobilidade de cidadans e cidadas e
no continuo desenvolvemento das tecnoloxias da informaciéon e da comunicacién, o concepto de
comunicacion é diferente. De ai que as recomendaciéns europeas en materia de linguas vaian en-
focadas cara ao plurilingliismo, pero un plurilingliismo que non esquece a importancia das linguas
rexionais e minoritarias. Falar de competencia en comunicacién linglistica é falar do papel das
linguas ambientais e estranxeiras na construcién dunha identidade europea e da integracion de
Espana e Galicia en Europa.

En consonancia coas directrices europeas, dentro das medidas recollidas no Plan de Linguas da
Conselleria de Educacion e Ordenacion Universitaria, que ten como obxectivo o fomento do feito
plurilingle, atébpanse os programas de anticipacion da lingua inglesa en educacién infantil, un plan
experimental para o que, dende hai catro anos, existe un compromiso decidido por parte da Xunta
de Galicia a través da creacion de materiais para facilitar o labor ao profesorado participante e do
desefio de formacion especifica para o profesorado que imparte inglés nesta etapa, a través non
s6 das actividades contidas nos plans de formacién do profesorado sendn tamén mediante o Pro-
grama de apoio ao ensino e aprendizaxe de linguas estranxeiras, PALE. Este compromiso ten dado
como resultado que mais do 90% dos centros que imparten educacioén infantil en Galicia estean
acollidos aos programas de anticipacion.

A presente publicacion nace como elemento facilitador do labor docente do profesorado especialista
de inglés que imparte nos tres cursos do segundo ciclo de educacion infantil. Nace porque, dada a
experiencia acumulada, esta Conselleria considera que chegou o0 momento de xeneralizar o ensino
do inglés no segundo ciclo de educacién infantil a partir do vindeiro curso escolar 2009-2010.

Consideramos que é necesario abordar a iniciacion e exposicion a lingua inglesa dende o equipo de
infantil, tendo en conta os aspectos de organizacion e de dinamica da aula, respectando os tempos
de adaptacion a escola, seguindo estratexias metodoléxicas adecuadas a idade dos nenos e das
nenas, organizando os propios espazos disponibles, planificando sesions ludicas curtas con tem-
pos apropiados a etapa, contando coa participacién do profesorado titor, utilizando os recursos da
propia etapa que, pola sua polivalencia, poden ser facilmente reconvertidos e utilizados nas sesiéns
de aprendizaxe doutras linguas diferentes 4s maternas. Outro aspecto importante é a presenza do
profesorado especialista. En ningun caso debe ser considerado como un elemento alleo e artificial.
Debe formar parte do equipo de Infantil, coordinarse con el e establecer, coa axuda do profesorado
titor, un lazo afectivo e de traballo adecuados.

O obxectivo principal desta publicacion é achegar o mundo da educacion infantil ao profesorado
especialista de inglés e fornecelo de propostas de traballo que exemplifican como ha de concibirse
a exposicion ao inglés nesta etapa, unha etapa idénea para comezar a sentar as bases da futura
competencia plurilingUe e intercultural do alumnado.

Laura Sanchez Pifion
Conselleira de Educacioén e Ordenacién Universitaria
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APRENDIZAXE TEMPERA DA TERCEIRA LINGUA:
UNHA PORTA AO PLURILINGUISMO

Fco. Xabier San Isidro Agrelo
Asesor de Linguas Estranxeiras da Conselleria de Educacion e Ordenacién Universitaria

Para abordar a aprendizaxe da primeira lingua estranxeira ou adicional' en educacion infantil cém-
pre entender primeiro a dimension europea canto ao desenvolvemento da politica educativa no que
respecta as linguas.

O 21 de novembro de 2008 a Comisién Europea presentou os datos do estudo de Eurydice, rede
de informacién sobre a educacién en Europa, sobre o ensino de idiomas nos centros educativos
europeos. O estudo, a través de corenta indicadores, amosa o crecente apoio por parte dos Estados
Membros da Unién Europea & aprendizaxe de linguas e & aprendizaxe delas a unha idade cada vez
mais temperd. Este estudo evidencia a cada vez maior implicacién por parte dos Estados Mem-
bros no que respecta ao ensino e aprendizaxe de linguas, que, no caso de linguas adicionais, non é
mais que o resultado da politica lingtiistica levada a cabo nos ultimos anos, centrada no fomento do
plurilingliismo e a interculturalidade a través de varias lifias de actuacion: aprendizaxe tempera de
linguas estranxeiras ou adicionais, 0 ensino e aprendizaxe de contidos a través de linguas adicionais
(CLIL), o desenvolvemento de estratexias de motivacion cara & aprendizaxe de linguas (formacion
do profesorado, programas de inmersion, intercambios, creacién de redes, etc.) e o apoio as linguas
denominadas “minoritarias”.

Cando se trata o tema da politica educativa referente as linguas no marco da Union Europea, acos-
tumase mencionar o Libro Branco da Comisiéon Europea sobre a Educaciéon e Formacion do
ano 1995 como referente principal para o que esta a acontecer na actualidade, xa que sentaba as
bases do que constituiria o ensino de linguas nos anos seguintes. O devandito documento explicita
a necesidade de cofecer outras culturas e linguas europeas e propon desenvolver o ensino de,
cando menos, duas linguas comunitarias entre os mozos e mozas, promover técnicas innovadoras
de ensino de idiomas, dar a cofiecer nos centros educativos as boas practicas docentes e favo-
recer a sensibilizacién cara as linguas e culturas dos paises membros xa dende idades temperas.

Pero, sen dubida, o acontecemento mais importante nos Ultimos anos, que esta a transformar os
modos de aprender e ensinar linguas, e que foi consecuencia do interese renovado pola apren-
dizaxe e o ensino de idiomas, foi a publicacion do Marco Comun Europeo de Referencia para
as Linguas: aprendizaxe, ensino, avaliacién (2001) e o nacemento do Portfolio Europeo das
Linguas, concibidos para promover o plurilingliismo, aumentando a motivacién e o apoio dunha
aprendizaxe mais eficiente das linguas ao longo de toda a vida.

Mais especificamente, canto & aprendizaxe de linguas en idades temperas, xa o Consello de Eu-
ropa, na sua resoluciéon do 16 de decembro de 1997 consonte a aprendizaxe tempera de linguas
adicionais establece que este tipo de aprendizaxe pode ser un factor significativo cara & consecu-
cion de dous obxectivos basicos:

a) manter a diversidade cultural e linglistica;
b) e promover o multilingtiismo (no sentido do actual plurilingliismo) europeo.

Posteriormente, a Comisién Europea, no seu documento Promover a aprendizaxe de linguas e a
diversidade lingiiistica: plan de accion 2004-2006 (2003) expresou a sua intencién de estender,
consolidar e desenvolver a aprendizaxe tempera de unha ou mais linguas estranxeiras ou adicionais

" Termo cada vez mais estendido entre expertos na Unién Europea, que xa utilizaron Judd, Tan e Walberb, na publicacion da UNESCO Tea-
ching Additional Languages (2001) traducida por Raquel Amaya Martinez: “Por multiples razones hemos escogido las dos Ultimas palabras del
titulo de esta guia Ensefianza de idiomas adicionales en vez de los términos mas comunmente utilizados Segundo Idioma o Idioma Extranjero,
ya que es posible que los estudiantes estén aprendiendo mas de uno o dos idiomas. La palabra adicional los abarca a todos excepto, por
supuesto, la lengua materna. Un idioma adicional, ademas, podria no ser extranjero ya que mucha gente en su pais puede hablarlo cotidia-
namente. Por otro lado, el término extranjero puede sugerir la idea de extrafio, exdtico o, incluso, intruso, todas ellas con connotaciones no
deseables. La eleccion del término adicional estd basada en nuestra creencia de que los idiomas adicionales no son necesariamente inferio-
res, superiores o un sustituto de la primera lengua del estudiante.”
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en cada un dos Estados Membros: “E unha prioridade para os Estados Membros asegurar a apren-
dizaxe de linguas en educacion infantil e primaria, porque € xusto nestas etapas onde se forman as
actitudes cara a outras linguas e culturas, asi como os alicerces para a futura aprendizaxe de linguas.
[...]- Os e as aprendices temperans fanse conscientes dos seus propios valores culturais e influencias
€ comezan a apreciar outras culturas”. Unha intencién reiterada en varias comunicacions ao Parla-
mento, como a numero 596, que identifica a aprendizaxe tempera de linguas adicionais como unha
area de accion importante.

Pero, no contexto europeo, falar de aprendizaxe tempera da primeira lingua estranxeira ou adicional
non € falar dunha iniciativa illada, senén dunha accion dentro dun conxunto de medidas comple-
mentarias, comuns a maioria dos Estados Membros, que tefien como obxectivo fomentar o desen-
volvemento da competencia plurilinglie do alumnado: aprendizaxe tempera de linguas adicionais, o
ensino CLIL, os e as auxiliares de conversa ou os programas de inmersion linglistica.

No que respecta aos programas de anticipacidon da primeira lingua adicional, en case todos os
paises da Unidon Europea a sUa aprendizaxe comeza na educacién primaria. Porén, en todas as
Comunidades Auténomas espanolas esta aprendizaxe comeza xa en educacién infantil. Canto &
lingua adicional elixida, as administraciéns educativas optan maioritariamente pola lingua inglesa.
O inglés tense convertido na principal lingua de comunicacion para os e cidadans e cidadas da
Union Europea. Noutras palabras, a lingua inglesa é hoxe a lingua adicional mais importante da
comunicacion intraeuropea (Cenoz, 2003). Isto explica que sexa o inglés a lingua preferida polas
nais e polos pais na introducién tempera de linguas adicionais. A Unién Europea conta cun grande
numero de comunidades bilinglies ou plurilinglies nas que o inglés non é unha segunda senén
unha terceira lingua (Cenoz & Jessner, 2000a). Por exemplo, falantes de linguas minoritarias como
o galego, o frisio, o sardo ou o éuscaro aprenden a suma plurilingtie 2+1: duas linguas ambientais
e ademais maioritariamente o inglés como adicional.

Canto 4 lexislacion espafola, o ensino do inglés dende idades temperas veu marcado pola Reforma
do sistema educativo e, dende 1993, o ensino de linguas estranxeiras converteuse en obrigatorio
dende o terceiro curso de educacion primaria, ainda que nalgunhas comunidades autbnomas xa
existian pilotaxes desta introducién tempera da lingua adicional en educacién infantil con anterio-
ridade a Reforma.

Na Lei organica 2/2006, do 3 de maio, de educacién, no artigo 18, establécese a lingua estranxei-
ra como area obrigatoria para toda a educacién primaria, e no seu artigo 14.5° determinase que
lles corresponde as administraciéns educativas fomentar unha primeira aproximacién 4 lingua es-
tranxeira nas aprendizaxes do segundo ciclo da educacion infantil, especialmente no ultimo ano.

No que respecta 4 Administracion educativa galega, esta, seguindo as directrices europeas, xa a
través de pilotaxes de aula dende o curso 1997-1998 ata a sua regulacién normativa mediante dife-
rentes ordes, vén fomentando a introducién do inglés como lingua adicional dende as etapas mais
temperas. A ultima norma de funcionamento é a Orde do 30 de abril de 2007, DOG do 10 de maio,
onde se estende a aprendizaxe tempera do inglés a todo o segundo ciclo de educacion infantil.
Esta Orde constitue o paso previo para a xeneralizacién deste plan experimental a todos os centros
de educacion infantil no curso 2009-2010, un plan no que xa participan mais do 90% dos centros
no curso 2008-2009.

E importante ter en conta que a introducién tempera de linguas adicionais debe ser estudada en
relacién ao contexto educativo no que ten lugar. Para o alumnado de educacién infantil da Comuni-
dade Autdnoma de Galicia, o inglés é a terceira lingua dentro do seu sistema de educacién bilingle.
A adquisicion do inglés como terceira lingua ten moitas caracteristicas en comun coa adquisicién do
inglés como segunda lingua, pero tamén presenta diferenzas. A adquisicién de terceiras linguas, ao
igual que a de segundas linguas, esta relacionada cun grande numero de factores individuais e so-
ciais, pero, alén diso, o propio proceso de adquirir unha segunda lingua e o resultado dese proceso
(a competencia na segunda lingua) poden influir na adquisicién dunha terceira lingua. Cando a lingua
adicional ou estranxeira é a terceira lingua, a principal preocupaciéon da comunidade educativa é a su-
posta “sobrecarga cognitiva” na que pode resultar o contacto de tres linguas desde idades temperas.
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Porén, os estudos relacionados co plurilingliismo indican que si é posible a adquisicién de mais de
duas linguas e que non presenta problemas no desenvolvemento cognitivo. Hai estudos (Jessner,
1999; Baker, 2001) que afirman que o pluriliglismo pode desenvolver non sé a conciencia metalin-
gulistica, senén tamén a creatividade. A maioria dos estudos sobre a influencia do bilinglismo na
adquisicion de linguas adicionais indican que o bilingtiismo ten unha influencia positiva na adquisi-
cidén de terceiras linguas (Mufoz, 2000), influencia que pode explicarse en base & interdependencia
linglistica, ao maior desenvolvemento da conciencia metalingliistica e as estratexias de aprendi-
zaxe de linguas.

Por outra banda, canto a influencia que a terceira lingua pode ter nas linguas ambientais, existen estudos
(Cenoz, 1997) que concluen que, cando o numero de horas de exposicién en inglés non supera as duas
horas e media por semana, a sua introducién tempera non supén ningun tipo de obstaculo para o desen-
volvemento natural das linguas ambientais.

O modelo de anticipacion galego engade o inglés as duas linguas ambientais en tres periodos se-
manais de vinte minutos e supén unha exposicion inicial a terceira lingua, que progresivamente sera
maior nas seguintes etapas educativas. Esta exposicién inicial debe basearse no principio do que
€ a aprendizaxe en educacion infantil: o enfoque globalizado e integrador das aprendizaxes. Debe-
mos lembrar que o alumnado de educacion infantil atépase nun periodo pre-operacional, é dicir, a
sUa capacidade de abstraccion € nula, o que quere dicir que o0 seu mundo constriese en funcién da
suUa realidade inmediata no tempo e no espazo. Xa que logo, a percepcion e a experimentacién coa
realidade presente e tanxible seran o referente fundamental para desefar as actividades. A terceira
lingua integrarase, dende un punto de vista lidico e partindo do traballo en grupo, non s6 na area
de comunicacion e representacién como as linguas ambientais, sendn a través de todas as areas,
traballando e desenvolvendo as competencias basicas a través dun enfoque globalizado baseado
en tarefas e proxectos no que as TIC deben estar presentes, xa que 0 neno ou a nena constrle as
bases das suas futuras aprendizaxes. Deste xeito, a variedade e riqueza das experiencias que lle
pode achegar a escola permitiranlle prepararse para a sua inserciéon na sociedade plural na que
todas e todos estamos inmersos na actualidade.

A linguaxe ha de ser entendida como unha capacidade que o alumnado debe desenvolver e que
debe estar dirixida & comunicacion. Por isto, entendemos que, na lifia do tratamento integrado das
linguas ou do meu primeiro portfolio, tanto a lingua adicional/estranxeira como as linguas ambien-
tais, deben desenvolverse paralelamente nesta etapa, xa que a primeira, segunda e terceira linguas
conviven, nutrense e retroaliméntanse nun contexto de completa normalidade. Evidentemente, isto
non pode levarse a cabo sen o labor conxunto do profesorado titor e o profesorado de inglés. Com-
pre que o profesorado de inglés cofieza como é o alumnado na etapa de infantil, como traballa o
profesorado nesa etapa e como debe ser a colaboracién do profesorado nese labor conxunto.

Conscientes das dificultades que supén a adaptacion do profesorado especialista de inglés a etapa
de infantil, desefiamos esta publicacion co obxectivo principal de axudar ao profesorado especia-
lista de inglés en educacién infantil no seu labor de adaptacién & devandita etapa asi como forne-
celo de propostas de traballo concretas. Para contribuir a mellorar a calidade do ensino nesta etapa
educativa, o traballo que aqui presentamos pretende dar resposta a esas dificultades mediante o
tratamento de tres aspectos fundamentais:

1) A adquisicion da linguaxe e as caracteristicas do desenvolvemento psicoevolutivo do alum-
nado de educacion infantil, a nivel cognitivo, motor e afectivo.

2) O traballo na etapa de infantil e pautas de colaboracién entre o profesorado titor e o profe-
sorado especialista de inglés.

3) Exemplificacidéns dese traballo conxunto a través de propostas didacticas de aula no marco
dun enfoque globalizado.

En definitiva, a anticipacién dunha primeira lingua adicional ou dunha terceira lingua debe ser en-
tendida como unha chave para abrir a porta ao plurilingliismo aos menifios e menifias.
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O ALUMNADO DE CURTA IDADE E RS LINGUAS
ESTRANKEIRAS: EMOCGIONS E AFECTIVIDADE

Maria Elisa Vdzquez Gonzalez
Profesora no CPI Cruz do Sar

A sociedade esta pedindo & escola que avance cara a unha escola inclusiva, cara a integracion e
a cultura da diversidade. Que ensine a vivir as diferenzas como algo enriquecedor e non como un
obstaculo. O feito de que se presente “0 estranxeiro” a nenos e nenas dende idades moi tempe-
ras cumpre un importante papel neste campo de actuaciéon xa que do tipo de actividades que se
propofian ao alumnado dependera o adecuado ou menos adecuado camifio para educar na diver-
sidade e colaborar na creacion de cidadans e cidadas tolerantes, comprensivos e responsables.

Pero teremos que ter moito coidado en non converter a fase de sensibilizacién cara a lingua estranxeira
nunha “escolarizacion en inglés”. A idade dos nenos e das nenas de Educacion Infantil non é axeitada
para iso e non merece a pena acelerar os procesos, xa que nese momento estan na fase de xogar, de
cofiecérense a si mesmos e aos companieiros e comparieiras, de aprender a expresarse corporalmente,
de adquirir habitos de hixiene e rutinas de convivencia, de observar o seu contorno préximo... Ainda
estan desenvolvendo as sUas outras linguaxes (fisica, musical, plastica...) e as suas outras linguas.

En lingua estranxeira podemos axudarlles, facilitarlles ou aprenderlles cousas que tefien que ver
€O seu mundo € o seu grao de desenvolvemento, afianzar aprendizaxes xerais, pero fundamentais
nesta etapa, como por exemplo, competencias basicas relativas ao feito de comunicar: o ritmo
conversacional, a comprension auditiva, como intervir en conversacions, falar, saber se os e as
demais nos comprenden ou reaccionar perante estimulos orais.

Os mestres e mestras especialistas de inglés poden axudar a que o alumnado aprenda a mirar, a
escoitar, a reaccionar perante demandas, suxestions, ordes ou felicitacidns. Deste modo, os mes-
tres e mestras estan favorecendo de maneira global a construcién da identidade de cada nena e de
cada neno e a sua predisposicion para posteriores aprendizaxes.

Sabemos que as nenas e os nenos aprenden a través da actividade que realizan, é dicir, grazas ao que
fan e que acompana a linguaxe. Dita actividade, no caso de linguas estranxeiras en idades temperas,
por desenvolverse nunha lingua que o alumno inicialmente non comprende, ten que levar unha carga ex-
tra de afectividade. A motivacion, a alegria, o agarimo e a emocién chegan a todo o alumnado, sexa cal
sexa 0 seu grao de desenvolvemento ou as suas circunstancias persoais. Coma se fosen contaxiosas,
todos e todas as comprenden e as reciben do mesmo modo, é dicir reaccionando positivamente peran-
te elas e mostrando o seu interese por realizar o que se lles pide, cada un/unha ao seu nivel: se a persoa
que aprende percibe a mensaxe querera tomar a iniciativa e intervir de modo persoal na actividade.

Para que as nenas e nenos se mostren activos nunha aula de lingua estranxeira teran que entender
0 que se espera deles/delas; esa mensaxe, nunha lingua que descofiecen, vai ser transmitida polo
profesorado dende os primeiros momentos de modo puramente sensorial. Por iso os contactos ini-
ciais do alumnado coa lingua estranxeira son especialmente significativos: o primeiro achegamento
dunha nena ou dun neno a unha lingua estranxeira reviste sempre un forte contido emocional posto
que supdn enfrontar toda unha gama de sons novos e de patréns culturais diferentes. E un encon-
tro co que se denomina “a musica da lingua”, todo un mundo de ruidos e de acustica distinto ao
das outras linguas que lle son familiares. Tratase dunha experiencia “de caracter sensible” e, como
afirma Atienza (1998), cando afrontamos os nosos primeiros contactos cunha lingua descofiecida:

”O que nos interpela en primeiro lugar, constituindo o primeiro indice da stua maior ou menor “es-
tranxeiridade” é a stua materialidade sonora —non s6 fonica—, pois xunto cos sons linguisticos o
noso corpo é estimulado tamén polos ruidos ambientais que adoitan acompanar as interaccions
comunicativas no seu contexto.”"

! ATIENZA’MERINO, José Luis, Emocion y aprendizaje de lenguas extranjeras, en Aula de innovacién educativa nimero 76, Pax. 27. (Nov. 1998)
Edit. GRAO, Barcelona.
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Nés engadiriamos unha segunda fonte de informacion, a da materialidade xestual, se asi pode
chamarse, porque a forma en que nos diriximos ao alumnado (mirada, cadencia, movementos que
acompanan a mensaxe oral) transmite un comportamento cultural apoiado na musica da lingua
que eles e elas van percibir desde o primeiro momento.

Parece obvio que:

e Se partimos da idea de que a comunicacion entre as persoas fai uso de vias moi plurais e com-
porta o verbal, o cultural, o kinésico e o non verbal, a apropiacion da lingua estranxeira en nenos
e nenas de idades temperas ten que estar en contacto moi directo con todo o relativo 4 educa-
cién da psicomotricidade, que como sabemos, en educacién infantil € de importancia capital;

e Se, ademais, admitimos que o achegamento a unha lingua en idades temperas axuda ao
alumnado a crear as bases dunha nova percepcion da realidade xa que lle proporciona mais
puntos de relacién co mundo exterior;

¢ E se finalmente, entendemos que o alumnado que se enfronta a unha lingua en idades tem-
peras estase volvendo sensible & cultura que esa lingua vehicula (dende o prisma de relacions,
valores, formas de vida cotids ou interaccions especificas), podemos afirmar que presentar
unha lingua e unha cultura estranxeira a alumnado en idades temperas vai significar para eles
e elas algo moi valioso: a inmersion nunha educacion intercultural e plurilinglie cuxo obxectivo
€ a percepcion e o respecto doutras identidades culturais, o desenvolvemento da compren-
sion e a tolerancia, a aceptacion das diferenzas e o desexo de compartir e contrastar a sua
realidade coa dos e das demais.

Poderemos concluir que aprender unha lingua estranxeira dende idades temperas involucra a iden-
tidade enteira do/a aprendiz e a sua percepcion do mundo, do propio, do dos demais e dos valores
que as linguas representan en ambos, polo que contrible a diminuir o seu etnocentrismo, creando
o pouso do que mais tarde conformara a sua personalidade de cidadan/a e a sua capacidade de
mobilidade nos seus futuros contornos profesionais.

Maria Elisa Vazquez Gonzalez foi:
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3.1. A aprendizaxe dunha Lingua Estranxeira en Educacion Infantil

Unha das razéns fundamentais para comprender o cambio de perspectiva social respecto da im-
portancia que cobrou a aprendizaxe das linguas estranxeiras no curriculo obrigatorio foi a entrada
do noso pais como membro de pleno dereito da Comunidade Europea, dado que do seu cofiece-
mento depende a mobilidade da cidadania dentro deste novo espazo europeo. Os movementos
migratorios hoxe son claramente evidentes nas nosas aulas: familias pluriculturais, nenas e nenos,
que con raices na nosa terra, tiveron unha primeira escolarizacién noutro pais ou outra comunidade
auténoma, linguas, culturas, formas de vestir e ver 0 mundo, conforman unhas aulas totalmente
diferentes, que, xa que logo, esixen unha forma diferente de facer.

Con todo, habemos de ter en conta outros factores que levaron a este cambio de mentalidade:
por unha banda, produciuse un cambio de expectativas educativas. Vivimos no que se denominou
a “sociedade do cofiecemento” e un “mundo globalizado”. Calquera cousa que pasa no mundo
séguese con total inmediatez. Sentimonos igual de responsables por responder as necesidades da
poboacién que sofre un terremoto alén do mundo, como do arrequecemento global da terra. Os te-
Iéfonos mébbiles, a TDT ou Internet, fannos ter a sensacion de comunicacién ao instante. As migra-
ciéns fan que non pofiamos barreiras mentais a nosa posibilidade de ver, vivir acontecementos en
calquera lugar do mundo. As linguas fansenos claramente familiares, e ata as e os mais pequenos/
as pénsanse capaces de falar e comunicarse noutras linguas.

Asi, aos poucos, foise desterrando do ideario social a vision do cofiecemento dunha lingua como a de
persoa que sabe a gramatica, para pasar a esixencia de usar unha lingua estranxeira para comunicar-
se. “Que o neno ou a nena poida ver a tele, preguntar e comprar”, que “a mifia nena lle poida explicar
ao médico o que lle pasa a suUa irma” son expresidons comuns que non oiriamos hai uns anos, e que,
con todo, agora son recorrentes. En suma, as novas tendencias sociais posibilitaron a aceptacion da
aprendizaxe non académica e cambiou a demanda cara ao desenvolvemento da competencia comu-
nicativa, valorandose moi especialmente a capacidade de comunicacién oral na mesma.

Este novo enfoque apoiou a modificaciéon do curriculo de linguas estranxeiras comun para toda
Europa, o que se denominou o Marco Comun Europeo de Referencia para o ensino, a aprendizaxe
e a avaliacion de linguas que respondia a esa necesidade de axuntar criterios de politica linguistica,
pero tamén educativa, comun en toda Europa. Este Marco ofrece un dobre cambio de perspectiva:
unha nova concepcién de curriculo, o curriculo aberto, e unha modificacién na perspectiva edu-
cativa: é dicir, un cambio da visién da educacién como potenciadora de capacidades do suxeito
que constrie a sua propia aprendizaxe, €, xa que logo, un curriculo centrado na aprendizaxe e en
quen aprende, mais que no ensino tal e como tifia sido ata ese momento.

A perspectiva construtivista contempla ao suxeito que aprende, non como carente de cofiecemen-
tos, ou “tabula rasa”, que se enche grazas a intervencién docente, sendén como ser completo: cunha
mente, pero tamén un corpo que intervefien na aprendizaxe. O individuo é intelecto e, a0 mesmo
tempo, corpo que explora, responde con sentimentos e sensaciéns, de tal sorte que as aprendizaxes
conscientes e inconscientes xorden da activacion das estratexias cognitivas, emocionais e sensitivas,
pero tamén a partir das diferentes formas que cada individuo € capaz de utilizar para activar as suas
capacidades a partir do interese que provoca no individuo a contorna social e cultural na que vive'.

" A ninguén se nos escapa a importancia dos estudos de Gardner, entre outros quen nomeou como Intelixencias Mdltiples e puxo en primeira
lifia a Intelixencia Emocional, como primordiais & hora de ter en conta que facer no noso traballo coas e cos mais pequenos.
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Precisamente esta nova visién educativa vese referendada polas investigaciéns que deron lugar nos
anos 70 e 80 as teorias do que se denominaron as “aprendizaxes temperas” mais tarde “aprender a
tempo™. Desta forma xorden os primeiros lazos entre o ensino obrigatorio e a xeneralizaciéon das teo-
rias sobre “aprendizaxes temperas” especialmente no campo da psicolinglistica. Pola sua banda, a
investigacion construtivista d4 cada vez maior protagonismo a adquisicion da linguaxe e a stia conexién
co desenvolvemento cultural e social do individuo, xurdindo teorias que van mais alé do “innatismo
lingtistico” e demostran o papel da educacién no seu desenvolvemento. As cofiecidas “gramaticas
infantis” son unha mostra diso, nestas quedard patente a evolucién no desenvolvemento linglistico,
cuestionaran as teorias de facilidade e dificultade linglisticas, daran lugar & identificacion de novos
contidos non cofiecidos anteriormente e marcaran os estadios no desenvolvemento e as estratexias
empregadas para a aprendizaxe en cada unha delas. Evidentemente, estas teorias, xunto coa analise
dos discursos mais usuais desde a pragmatica, ofrecerannos novas vias para interpretar a adquisicion
do cédigo linguistico e da comunicacién, algo que se realiza precisamente nos primeiros anos de vida.

3.1.1. Que se adquire cando se aprende unha lingua diferente a materna?

Analizando o desenvolvemento gramatical na infancia, en diversos estudos lonxitudinais, Chomsky
(1965) conclue a existencia dunha capacidade innata para a adquisicion da lingua (analizada como or-
ganizacion morfoldxica e sintactica), que viria marcada no noso cédigo xenético, mais cofiecida como:
Dispositivo para a Adquisicion da Linguaxe ou “Language Acquisition Device” (LAD), ou a capacidade
que da lugar a un desenvolvemento linguistico similar en todos os falantes, o que tamén se denominou
“universais linglisticos”. Todo falante pasa por unha serie de estadios similares na adquisicion do co-
digo linguistico que demostran un sistema de razoamento similar no que respecta a forma de pensar o
cédigo, dando asi ao traste con teorias de aprendizaxe baseadas en imitacion e formacion de habitos.
Asi a linguaxe preséntase como unha marca xenética que diferencia os seres humanos dos non huma-
nos, e, xa que logo, o instrumento do que nos servimos para representar a realidade.

Pero non é a conclusién tedrica a que mais nos interesa a hora de expor o traballo de lingua estranxei-
ra en Educacion Infantil, sen6n mais ben algunhas das conclusiéns intermedias. Chomsky, cos seus
estudos lonxitudinais do desenvolvemento da linguaxe demostra a capacidade individual de xerar
as regras que gobernan o cédigo linglistico, pero, sobre todo ofrécenos unha aproximacion nova
a linguaxe. A base das criticas ao seu traballo, como veremos posteriormente, céntrase no feito de
gue unicamente considera analizables as primeiras verbalizacions, non asumindo asi a posibilidade
de existencia doutras linguaxes ou a conexién destas verbalizacions cun periodo anterior non verbal.

Este feito que, inicialmente, supén un handicap contemplado desde a teoria da comunicacion, per-
mitenos con todo por primeira vez o achegamento a descricién dunha linguaxe incorrecta e parcial,
a producida nestas idades, & vez que ofrece unha nova vision dos erros e a suia importancia para a
evolucion lingtistica. Desta forma podemos dicir que os estudos de Chomsky (1968) marcaron un
antes e un despois no desefio do ensino e aprendizaxe dunha lingua estranxeira en tres aspectos:

a) As producidns verbais nos primeiros anos son moi breves: unha ou dlas palabras con alta
carga de significado, pero que non poden ser comprendidas féra do contexto no que se pro-
ducen. E o que se denominou linguaxe telegraficas.

b) A revision dos conceptos de facilidade e dificultade gramatical na adquisicion de codigo lin-
glistico. A evidencia na evolucién da linguaxe deu ao traste coas teorias do que é facil e dificil:
asi as verbalizaciéns asociadas a localizacién espacial (aqui, ali, dentro, fora, etc.) —adverbios e
preposicidns— son anteriores a, por exemplo, a utilizaciéon do verbo en oraciéns copulativas; o
pasado irregular dos verbos adquirese antes que as regras que rexen a formacién do pasado
regular. En sintese, o noso alumnado conseguira adquirir a nova lingua a condiciéon de que a
proposta de traballo, ou programa, coincida co que Brown (1979) denomina “internal syllabus”

2 Gloria Medrano O gozo de aprender a tempo Editorial Pirineo, Huesca. 1997.

3 Estas palabras adoitan pronunciarse unidas, correspondendo a unha unidade ritmica na que as funciéns mais basicas da entoacion estan
presentes (para demostrar sentimentos, acentuar unha informacién sobre outra, devolver a quenda de palabra, ou conectar unhas produciéns
con outras). Exemplos: “aba” (con entoacién ascendente mirando fixamente ao adulto e tocando a billa ao mesmo tempo tefien normalmente
o significado de: “por favor abre a billa que quero xogar coa auga”.
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ou “programa interior do aprendiz” que, evidentemente, corresponde ao nivel de conceptualiza-
cidn, é dicir, as regras que sexa capaz de xerar de acordo co estadio lingtiistico no que se atope.

c) O terceiro aspecto que nos fixo reformularnos estes traballos esta asociado ao valor do
erro como demostracién de aprendizaxe. As teorias conductistas, tan presentes ata época
moi recente nas nosas aulas, outorgaban ao erro un valor moi negativo, por iso € polo que na
programacion do noso traballo o profesorado debia evitalo por todos os medios. A partir do
estudo da evolucion lingtistica na infancia, cobra unha nova dimension: erro como sintoma
de adquisiciéon dunha regra®.

Os estudos posteriores dedicaranse a analizar en profundidade estes distintos estadios, dando
lugar as famosas “gramaticas infantis” de entre as que destacamos a realizada por David Crystal
en 1976, nas que se constata o desenvolvemento morfosintactico desde os primeiros estadios na
adquisicion da lingua inglesa.

3.1.2. Lingua e cultura no desenvolvemento da competencia comunicativa

Malia os avances no cofiecemento da evolucién nos diversos momentos de aprendizaxe, os estu-
dos anteriormente mencionados seguian centrados na descricién do cddigo, sen poder ofrecer un
panorama da actividade cerebral que leva a adquirir estas aprendizaxes e o papel que xogan os
axentes externos no éxito ou fracaso desta actividade.

Nos ultimos anos da década dos setenta as distintas ciencias que dedican os seus esforzos a des-
entrafar as conexions entre linguaxe e mente: psicoloxia, neuroloxia, linglistica e a ciencia de nova
aparicion, a semantica, que achega como tema novo a xénese do significado, rompen as barreiras
que as separan e entran en debate, xurdindo unha colaboracién que deu os seus proveitos.

Entre os debates abertos entre grandes figuras destacamos o sostido entre Chomsky e Jean Piaget
(1979) que serviu de base para conectar as investigacions linglisticas e as psicoloxicas. Piaget e
os seus seguidores amplian o seu campo de traballo & etapa pre-verbal na que o menifio ou a me-
nifia “evoca realidades ausentes” que denominan simbolizacién. Evidentemente neste desenvol-
vemento ten moito que ver o contexto ou contorna, englobando na idea de contorna a actividade
das persoas adultas ao seu redor. Esta teoria supdn un salto considerable con respecto a teoria de
Chomsky, pois explica a xénese da linguaxe, asi como os factores que inciden no desenvolvemento
da linguaxe moito antes de que se dea a primeira producion verbal.

Recordemos que mentres que Chomsky soamente utiliza os datos obtidos de menifios € menifias
que xa poden falar (xa que logo, formula as suas hipéteses ao redor da xeracién do codigo), Piaget
considera que a analise desta capacidade require un estudo da actividade desenvolvida con an-
terioridade ao periodo linglistico. Segundo este ultimo, os menifios e as menifas, antes de poder
falar, manifestan condutas simbdlicas que demostran unha clara actividade cerebral: por exemplo,
un menifno ou unha menifa é capaz de lembrar e evocar unha conduta. O que significa a adquisi-
cion das estratexias de comunicacién van moi por diante da capacidade de articular frases.

3.1.2.1. A linguaxe non verhal, conexions entre o periodo de silencio e a adquisicion da linguaxe

A capacidade simbdlica previa a producién deixa en evidencia que a posibilidade de construcion
de teorias sobre a lingua non require unha producién mecanica previa, como apuntaban as teorias
conductistas, sendn mais ben un periodo de reflexiéon carente de producién que se denominou
"periodo de silencio”. Para non confundir significados a significaciéon de “periodo de silencio” non
implica a imposicién de silencio na aula, sendn todo o contrario: xerar actividades nas que a persoa
que aprende poida participar na comunicacién sen que iso supofa a producién verbal obrigatoria,
fuxindo & sua vez das repeticidns as que estamos tan afeitos e afeitas.

4 Cando unha criatura foi capaz de xerar unha regra gramatical, por exemplo as terminaciéns de pasado regular, automaticamente aplicana
a todas as palabras que conceptualizan como verbos de similares caracteristicas, ainda que sexan irregulares (un exemplo diso témolo en
inglés na utilizacion da forma “ed” para marcar o pasado, ou a forma “venié”, en lugar de “vino” en espafol) a pesar de que nun estadio
anterior producirono correctamente. Visto desde esta perspectiva, este erro convértese na evidencia de que este/a falante foi capaz de xerar
unha regra sobre o funcionamento dos verbos regulares en pasado.
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En suma, que a actividade cerebral e, xa que logo, a preparacién para xerar o cédigo non xorde
dun dia para o outro, sendn que se vai xestando no noso cerebro ao longo do tempo. Durante este
tempo cada persoa vai dando significado ao que ten ao redor € as relacions entre os distintos in-
tegrantes do seu mundo, utilizando diferentes tipos de estratexias mentais entre as que se atopan:
a identificacién global e parcial, a seleccion, organizacion, verificacion, descarte, etc. Case todas
tefien unha base na actividade fisica e a maior parte delas correspéndense cunha actividade co-
nectada a unha interaccion con adultos. Estas interaccions non sé consisten en nomear os obxec-
tos, sendn que contefien unha estrutura mais ou menos complexa e da que a criatura selecciona as
producions verbais que entende fundamentais. S6 cando se sente preparado/a para falar comezara
a producir. Mentres tanto, respectaremos o seu silencio, admitiremos os seus xestos como signo
de comprensién, as suas reaccions como xeito de manter a interaccion.

3.1.2.2. A importancia do contexto comunicativo no desenvolvemento das aprendizaxes

Ata agora soamente falamos da actividade cerebral que ten lugar dentro da mente da criatura, co
que poderia parecer que a aprendizaxe a realiza exclusivamente polos seus propios medios. Con
todo, unha das achegas mais recentes nas que converxe informacién procedente de psicoloxia
evolutiva, a pragmatica, a teoria do discurso, a sociolingUistica e teorias da comunicacion relativas
ao uso de estratexias comunicativas mais comuns en diferentes culturas, demostra o contrario.

A achega esencial destes estudos esta precisamente na natureza social da linguaxe, sobre a que
asentan as aprendizaxes. De non ser por esta relacidén entre menifio/a e persoa adulta, o des-
envolvemento lingliistico seria practicamente imposible. E mais, as persoas adultas contriblien
definitivamente ao desenvolvemento da significacién a través da atribucion de significado as
condutas das criaturas desde os primeiros dias. Asi, unha mirada dun menifio ou unha menifia
aos poucos dias de nacer interprétase como recofiecemento, a un pequeno aceno coa boca da-
selle o significado de sorriso €, a través das repeticions de interaccion, desenvolvese a intencio-
nalidade, condicién sen a cal non haberia comunicacion. A través deste mecanismo denominado
SAAL (Sistema de Apoio para a Adquisicién da Linguaxe) a criatura é capaz de inferir significados
e activar o seu dispositivo de adquisicién linglistica. En palabras de Bruner (1984: 105) a adqui-
sicion da linguaxe é “un dialogo entre o mecanismo de adquisicion do neno (LAD) e o servizo de
asistencia do adulto (SAAL)".

A evidencia de que este sistema existe fixose patente nas investigacions que, como a desenvolvida
por H.G. Wells (1985) en lingua inglesa, demostraron a adaptacién da linguaxe e conduta materna
aos requirimentos do menifio ou menina.

Bruner na sua analise do SAAL (1984: 106) indicanos que “é evidente que as nais actlan en base a
unha teoria do comportamento infantil que € complexa e sutil, e susceptible de actualizacién.” En
suma, as nais tefien unha conduta que reflicte unha teoria de aprendizaxe e que pon en practica de
xeito inconsciente’. Deste xeito ensinanse as diferentes estratexias de comunicacion:

a) O contacto visual e sorriso como demostracion de intencion de comunicar ou aceptacién da co-
municacion (se analizamos algunhas interacciéns nos primeiros meses de vida (2-3 meses), daré-
monos conta de que unha das expresidns mais usuais € “mirame!”, pondo ao menifio ou menifia en
fronte da cara e achegandose ao rostro para que a stia mirada coincida coa zona superior da cara.

b) Outra estratexia que tamén se desenvolve moi pronto, potenciada polos adultos ¢ a utilizacién
do movemento e a sUa transformacion en linguaxe xestual para iniciar e manter a conversacion.
Ao principio os xestos son moi esaxerados: abrir e pechar de ollos, subir e arquear cellas, fronte,
movementos de cabeza, etc., que tefien como intencién reclamar a atencién da criatura, provo-
car o seu riso ou calquera outro xesto pola sta banda.

5 Un xesto dunha criatura de poucos dias, debido & sua sensacién de pracer tras o cambio de cueiros, cobra significacion cando a persoa
adulta verbaliza unha posible sensacion ou expresion de sentimento: “asi estas mellor! Claro, co incomodo que estabas antes!...” Aos poucos
o/a adulto/a outorgara caracter intencional a estes xestos, polo que non nos resultara estrafio oir dicirlle a unha criatura frases como: “que
me dis?”. E ao movemento das mans alcanzando un obxecto: “gustache o osifio verdade?”, “mira como o mira!”, “é suave!, guapo!, guapo!..”
mentres lle move a man acarifiando o boneco.

28



c) Deste xeito xérase a estrutura de quendas de palabra: persoa adulta fala, espera o sorriso
ou reaccién e volve repetir a accién. Logo dun tempo a criatura utilizara a reaccién de xeito
intencionado para provocar o xogo coa persoa adulta.

d) Posteriormente desenvolverase unha estrutura textual complexa: un exemplo moi claro deste
esquema atopamolo dende os 5 ou 6 meses, no xogo de cu-cu: xeralmente 0 menifio ou menifia
no colo da sua nai segue 0 xogo a outra persoa adulta ou un neno ou nena maior, a persoa adulta
escondese detras das costas da nai e di cu-cu, ponse de pé e a mesma persoa adulta di: tas!. O
xogo continda de tal xeito que a criatura nun momento concreto mirara detras das costas da nai
para volver provocar 0 Xogo.

€) Aos poucos e a través da intervencion educativa da contorna adulta (un movemento de
cabeza, engurrar o entrecello, medio-pechar os ollos) comezaran a ter significado: “non en-
tendo”. Manter a mirada entenderao necesario para demostracién de atencion e a repeticion
como eco, da ultima silaba ténica como sintoma de asentimento.

Pero na interaccién coas persoas adultas non s6 se desenvolven as estratexias de comunicacion,
senén tamén, dado que estas interacciéns adoitan darse en situacions similares, a criatura vaise
formando unha estrutura do discurso e as regras que determinan a sua intervencion, podendo aos
poucos adiantarse ao que posteriormente ocorrera, é dicir, desenvolver estratexias predictivas, que
lle posibilitaran o acceso a estruturas mais complexas. En suma, coa linguaxe adquirimos a capa-
cidade para intervir, interpretar, modificar a interaccién nosa e dos e das demais.

Estas estratexias de comunicacién van acompanadas dun tipo de lingua unico, o denominado ca-
retaker speech ou “fala maternal” e que demostra que as persoas que rodean aos mais pequenos e
pequenas adaptan a sua linguaxe para que poida ser mellor entendida, pero tamén para propiciar a
xeracién das regras gramaticais. Littlewood (1984) realiza unha analise dos estudos sobre o tema e
ofrécenos as seguintes caracteristicas desta “linguaxe adulta” dirixida a menifos e meninas:

Xeralmente falase de xeito mais lento e claro,

Con maior variacion e esaxeracion tonal.

Contefien frases mais curtas que as dirixidas aos adultos.

E méis correcto gramaticalmente falando.

Terien un menor numero de frases entrecortadas e falsos comezos.
Contén menor numero de frases compostas.

Ten unha menor variedade de tempos verbais.

O vocabulario é mais limitado.

Hai moita repeticion.

Falase en grao sumo proximo: do aqur e o agora (Littlewood 1984: 15)

Shatz e Gelman, en 1973, xa constataran que esta caracteristica de adaptacion as necesidades dos
e das mais pequenos e pequenas (SAAL) é evidente xa nas produciéns de nenas e nenos dende os
catro anos, cando dirixen as suas mensaxes a menores. Nenas e nenos desta idade son capaces
de adaptar as suas explicacions a diferentes ointes: con nenas e nenos menores falan con palabras
simples e frases mais curtas que con nenos e nenas da sua idade ou con persoas adultas.

3.1.3. As estruturas de interaccion meniio/a-persoa adulta: formatos

Pero non é s6 a estrutura lingUistica o que adaptan maiores, pequenos e pequenas nas suas interaccions.
A través da andlise dos xogos entre nenos e nenas e persoas adultas, mais especificamente dos datos
obtidos das produciéns realizadas polas nais, Bruner constata a existencia dun estrutura similar en todas
as interaccioéns destinada a desenvolver capacidades nas criaturas, organizada nos seguintes momentos:

1. “Dar exemplo: Case sempre se comeza polo xogo baseado en movemento, a nai desenvol-
ve movementos claros e precisos para que se dea conta o pequeno do que vai facendo.

2. Un segundo paso ¢é dar pistas unha vez adquirido algun tipo de rutina ou sub-rutina para

chegar a un fin, a nai délle pistas para que vaia recordando os pasos que ha de dar, ou a estru-
tura de aplicacion das mesmas.
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3. Mais tarde constrie a estada atencional (da apoio), reduce sistematicamente o grao de liber-
dade que o neno ten que controlar cando leva a cabo unha parte da tarefa, ritualizando a tarefa.

4. Subir o listén: unha vez dominado algun comporiente da tarefa, as nais adoitan estimulalos para
que o incorporen a unha rutina mais complexa que lles permita alcanzar unha tarefa mais afastada.

5. Dar instrucions: unicamente cando o neno sabe como se fai e pode ata explicar o que fai, é
cando a nai empeza a usar con éxito as instrucions verbais. Asi as instrucions verbais aparecen
s6 cando o neno é capaz de codificar os seus actos en referencia conxunta co interlocutor.”

Bruner (1984: 106)

Desta forma podemos concluir con Bruner que a persoa adulta asume un papel educador dende o
nacemento do menifio ou a menifa, demostrando que a educacion é o mecanismo determinante
do desenvolvemento infantil. Educacion entendida como mediacién dado que o papel da persoa
adulta, como xa vimos, consiste en dar significado aos movementos e a través da repeticion me-
canica, que evidentemente coas persoas tefien respostas diversas, non como ocorre cun obxecto.
As accions ritualizanse ata desenvolver un significado e transformarse en esquemas de intenciona-
lidade, tefien como consecuencia o desenvolvemento da representacion na mente dos menifios e
menifias, ou memoria do mundo.

Bruner (1984) entende como representacion ou sistema de representacion un conxunto de regras
mediante as cales se pode conservar aquilo experimentado en diferentes acontecementos.

Esta teoria, na que a contorna pasa a ser fundamental na adquisiciéon de aprendizaxes, é a que apoiou
basicamente a intervencién educativa en idades temperas, denominadas asi, non por ser moi pronto,
sendn porque se introducen antes do que o sistema educativo ten estipulado (Medrano, 1994: 18).

As sUas orixes podémolas atopar nas teorias de Piaget, como xa apuntabamos antes. A teoria do
desenvolvemento simbdlico en nenas e nenos, demostrou a actividade cerebral previa as suas pro-
ducions verbais. Con todo, a sua teoria fundamentaba a aprendizaxe nun desenvolvemento previo,
como pre-requisito para a aprendizaxe: asi Piaget falanos de etapas no desenvolvemento nas que
identifica unhas etapas anteriores a loxica concreta, o que denomina etapas pre-léxicas e pre-
operatorias. O periodo comprendido entre os 0 € 0 6 anos esta incluido neste nivel e, xa que logo,
definese en base as funcions léxicas que non posue. Esta tese maduracionista, pola que se xusti-
fica a non introducion de certas aprendizaxes por considerar que a criatura non esta madura para
realizalos, deu lugar as famosas probas de madurez, ainda moi usuais nos nosos centros escolares.

En contraposicién con estas teorias, durante os ultimos anos, as teorias de Vygostky, e psicélogos
postpiagetianos como Bruner, suxiren, utilizando as palabras de Medrano (1994: 34-35), “que as
funcions psiquicas superiores son interindividuais, € dicir, xéranse na interaccion co medio, para
pasar a ser intraindividuais a partir dun proceso de interiorizacion posterior“. Seguindo coas pala-
bras desta autora, para Vygostky “a aprendizaxe precede ao desenvolvemento espertando proce-
sos evolutivos que, doutro xeito, non poderian ser actualizados. Esta aprendizaxe poténciase en
funcién da axuda que as persoas que rodean ao neno lle ofrecen”. E o que se cofiece como a teoria
da Zona de Desenvolvemento Potencial do individuo (Vygostky, 1935) que claramente se diferencia
do “Nivel de Desenvolvemento Actual”, que expdn Piaget, e que require da intervencién educativa
para impulsar o desenvolvemento cognitivo nas criaturas.

Desta forma xorden as propostas de aprendizaxes temperds, Medrano (1994: 18) define a apren-
dizaxe tempera como “proposta de intervencion educativa mediante a cal se trata de impulsar a
actualizacién das potencialidades de todos os nenos sen forzar nin frear o seu comportamento,
senoén dandolles a oportunidade de experimentar o gozo de aprender a tempo.” Esta idea de apren-
der a tempo susténtase na demostracion da existencia dun “periodo sensible” a partir do cal estas
aprendizaxes non se realizaran con tanta facilidade e destreza. Xustamente dentro destas aprendi-
zaxes estan as aprendizaxes doutras linguas.
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3.2. Conexions entre a lingua e o pensamento. Ou como pode con-
tribuir a lingua estranxeira a fomentar estratexias de pensamen-
to?. Lingua e representacion do mundo: seleccion de estratexias
de aprendizaxe efectivas para a planificacion do traballo de aula
en Lingua Estranxeira en Educacion Infantil

Unha vez delimitado o marco no que se van dar as aprendizaxes temperas, vemos claramente
que non todo vale. Neste apartado tentaremos facer significativo para a aprendizaxe das linguas
estranxeiras nestas idades outras duas teorias, en principio baseadas nas investigacions psicoloxi-
cas, pero que serviron para o deseno da actividade didactica.

A primeira delas implica a aplicacion practica da teoria da representacion e o seu papel decisivo
para o recordo ou memorizacién significativa. Volvemos &s teorias de Bruner quen distingue tres
tipos de representacion:

O enactivo ou baseado no movemento (representamos alguns sucesos polas accions que requiren), o
iconico (mediante a imaxe que podemos evocar) e o simbdlico (mediante palabras ou outros simbolos).

Evidentemente esta teoria vén demostrar a importancia do xogo no desenvolvemento cognitivo
destas primeiras idades, e especialmente os xogos de movemento co desenvolvemento da lin-
guaxe a partir da sua transformacion en ritual.

Estes tres tipos danse como secuencia dende o primeiro momento, os menifios e as meninas evi-
dentemente comezan utilizando o movemento, pero iso non supén que a representacién enactiva
se perda coa idade. O movemento é fundamental para a nosa memoria espacial, recordamos can-
cions ou feitos a través de ritmos, etc. Simplemente cando nos imos facendo maiores utilizamos os
diferentes tipos en conxunto ou alternativamente ainda que, academicamente, se considera valida
a representacion simbdlica, por asociarse & actividade intelectual. Esta teoria axudara a propor o
tipo de tarefa ou actividade significativa na que basearemos o noso traballo de aula, comezando
por xogos baseados en movemento, nos que, respectando o periodo de silencio do noso alum-
nado, nos permitan realizar producions verbais significativas e ter como resposta unha linguaxe
xestual ou non verbal adecuada.

A utilizacion deste tipo de actividades non vén marcada unicamente por esta teoria da representa-
cién ou necesidade de manter na memoria, senén por outro dos descubrimentos que tamén debe-
mos & psicoloxia cognitiva: os formatos ou situacions que posibilitan o recordo e xeran estratexias
de comunicacion.

3.2.1. Formatos de interaccion narrativos e non-narrativos nun curriculo
centrado no proceso de aprendizaxe

A funcion eminentemente educativa que Bruner lle outorga & interaccién, como mediacion para
xerar as aprendizaxes dos menifios € das menifias non poderia darse se estas non tivesen lugar
nunha contorna atractiva e segura para a criatura. As persoas adultas, pois, serven de modelo de
organizacién da actividade e como fonte do afecto necesario (Bruner, 1965). Cunha simple anali-
se, a través do recordo, das nosas ultimas interaccions con menifios e menifias damonos conta
que case sempre se dan en circunstancias similares e, dende logo, non tefien nada que ver coas
conversacions con persoas adultas. En xeral, producense en situacions cunha finalidade evidente.
Isto é o que Bruner denominou formato, e que seran os responsables da adquisicidn da estrutura
discursiva e, xa que logo, do desenvolvemento da representacion (Bruner, 1984).

Estas situacidéns nas que persoas adultas e nenos e nenas xeran este cofiecemento cultural adoitan
englobarse en tres grandes tipos: formatos de accién conxunta, formatos de atencién conxunta e for-
matos mixtos. Todos eles tefien a aparencia externa de xogo, de ai a importancia que Bruner concede
a este tipo de actividades nas que se involucran pequenos, pequenas e maiores para conseguir un fin.
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O xogo posibilita esa contorna atractiva e segura na que a criatura se desenvolve e a persoa adulta
pode ir incluindo novos retos que supofien un risco asumible para o neno e a nena. Nos xogos, 0s
€ as maiores adaptanse as posibilidades de comprensiéon do neno e da nena co fin de realizar ou
levar a termo a tarefa que tefien en comun (xogos espaciais: meter unhas anelas de distintos tama-
fos e cores, esconder un obxecto, buscalo e atopalo para volver empezar, etc.; xogos motrices:
ritmo baile, salto, movementos, etc.; xogos de identificacion), é dicir, a interaccién e, mais especi-
ficamente, a producion verbal da persoa adulta esta plenamente integrada na tarefa, e, en xeral, é
redundante co movemento que se realiza, cumprindose asi as regras do periodo de silencio.

Esta actividade facilita a creacion de rutinas e esquemas de comprensién e estruturacion da acti-
vidade que lles permite avanzar, ou predicir, sobre o0 que vai ocorrer con posterioridade, e, xa que
logo, posibilita a adaptacion e reestruturacion da sua reaccion.

Formatos narrativos e non narrativos:

a) Os formatos non narrativos: rutinas diarias nas que persoas adultas e nenos e nenas ou criaturas
de diferentes idades estan inmersos: rutinas de aseo (no bafo, ao vestilos/as); rutinas asociadas
coa alimentacion: bebida, comida, etc.; rutinas de sofo: actividade previa a deitarse; ou rutinas de
aula: entradas, saidas, saida ao patio, desprazamentos polo edificio, regras de aula, etc.

Dentro destes formatos non narrativos contamos como peza fundamental cos xogos, xeralmen-
te dirixidos polos e polas maiores e nos que as regras CoOs NeENOS € henas son menos estritas.

Nestas idades debemos ter consciencia da importancia dos xogos de accién, ainda que
podemos asocialos coa representacion icdnica. Os xoguetes son unha representacion ico-
nica esencial para o noso traballo, permiten a sua transformacion en “fotografia” e, xa que
logo, xeneralizala en esquemas fundamentais —criaturas dende os 48 meses son capaces
de identificar un can en diferentes tipos de debuxos-.

Para o noso desefio de traballo de aula é esencial ter en conta cales son as caracteristicas
destas interacciodns e seguir o esquema ou “script” discursivo ao que estan afeitos e afeitas
para que poidan aplicar os seus cofiecementos xa elaborados sobre a actividade.

b) O outro tipo fundamental de formato € o narrativo. Evidentemente sabemos que o noso
cofecemento do mundo, desenvolvemento de modelos de identificacidn, e organizacién dos
acontecementos adquirimolos a través dos contos. A narrativa esta presente dende moi cedo
€, grazas a ela, conceptualizan as relacions existentes entre eles e as suas vidas, o tempo ou a
secuencia de accions. As criaturas xeran a partir da interaccién un esquema ou gramatica da
historia. Estas poden ser mais ou menos complexas, pero en todas elas existen, segundo Stein
e Glenn (1980), unha serie de episodios ou secuencias de acciéns dirixidas & consecucion dun
obxectivo ou fin. Estes episodios poden ser tamén unha secuencia de descricion de acciéns
sen conexion entre elas, podéndose falar de maior ou menor complexidade de estrutura.

A narrativa serd pois, xunto cos formatos non narrativos, fundamental 4 hora de desenvolver
esquemas de interaccién mais complexos, €, xa que logo, esencial a hora de desenvolver
representacions simbdlicas no noso alumnado. Con todo, os contos que podemos utilizar
deben pasar por unha seleccién que facilite a creacion de esquemas ou scripts narrativos, e
xa que logo non poden ser complexos, o que nos leva a descartar a posibilidade de utilizar
moitos dos contos tradicionais cunha construcion moi complexa, ou a realizar adaptacions
deles nos que a descricion de sucesos repetitivos sexa a base.

A organizacién da secuencia de instrucion baseada en formatos narrativos, como tarefa
final e formatos non narrativos, relacionados con aspectos que conforman os episodios da
narracién, seran os mais idéneos para o traballo con estas idades.

A dramatizacion, pola sta banda, require que sexan capaces de pofierse no lugar do outro,
asi como asumir as verbalizaciéns como propias, saber cal é a quenda de palabra, e des-
envolver a nocion do tempo para reconstruir a secuencia ou estrutura do conto. Estes seran
0s nosos contidos e non os meramente asociados coa producién de palabras illadas.
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As propostas xurdidas da investigacion sobre aprendizaxes temperas de linguas estranxei-
ras en Espana tefien, na sla maioria a sua base no desenvolvemento destes formatos na-
rrativos e non narrativos como o proban as publicaciéns mais importantes neste sentido no
noso pais Moyano, Mufioz e Pérez Esteve (1996), Alario (2000) e Gika & Superfine (1998);
tamén moitos libros de texto dos que se propofien para traballar nas aulas de infantil inclien
narracions ou contos; porén, non todos son validos. S6 aqueles que cumpren os requisitos
anteriormente mencionados, como xeradores de actividade cognoscitiva e que permiten a
interaccion facilitadora de creacidn destes “scripts” (Stubbs, 1983) poderan realmente de-
nominarse aprendizaxes temperas.

3.2.2. 0 deseiio da secuencia de traballo en lingua estranxeira en Educacion
Infantil: metodoloxia e actividades

Cando entramos por primeira vez nas aulas de Educacion Infantil inmediatamente percibimos unha dife-
renza evidente: a organizacion na aula, os materiais que nos rodean e a forma na que o profesorado titor
traballa afastase bastante dos parametros nos que o profesorado especialista de linguas estranxeiras
esta afeito moverse: pequenas mesas que tefien como obxectivo promover un traballo en grupo, distri-
bucién do espazo en distintas zonas ou recunchos: zona de relaxacién coa stia moqueta ou alfombra,
zona de biblioteca, zona de lectura ou contos, colgadoiros, espazo de xogo de actividade social, xogos
de manipulacion, etc. estruturan unha aula chea de colorido cunha organizacién que escapa inicialmen-
te a unha estrutura docente cuxo centro é o encerado e o cassette. Esta primeira impresién complicase
cando nos damos conta de que realmente non sabemos como nin por que 0 nhoso alumnado se move
na aula. S6 despois dun periodo de observacion iremos percibindo a evolucion e estrutura da actividade.

Por outra banda, neste ciclo, toda actividade realizada entre pequenos, pequenas e persoas adul-
tas en cada un dos momentos do dia, estd considerada como esencial para lograr os obxectivos
das distintas areas ou ambitos de experiencia nos que o curriculo da etapa se estrutura®.

Asi calquera accidn: entrar na aula, quitar o abrigo, negociar ou planificar o traballo do dia, xogar,
limpar o nariz, explorar novos lugares, falar sobre o ocorrido, ou ir ao servizo sds/soas, xunto con
escoitar a narracién dun conto, son actividades que se suceden dun xeito natural, de tal sorte que
parece unha secuencia casual que non obedece a unha estrutura determinada. Con todo, nada
mais lonxe da realidade: a seleccion dos contos que se contaran, 0s x0gos € 0s xoguetes que
utilizan, a seleccion do recuncho de clase no que se desenvolve a actividade, os movementos e a
linguaxe que utiliza o profesorado titor estan claramente planificados e estudados, de tal forma que
canto mais traballada esta a clase, resulta aos ollos do observador nedfito mais libre e espontanea.

E neste contexto no que se pretende que a nova lingua potencie as capacidades de comunicacién
e axude a creacion de formas diferentes de representacion do mundo: pensamento. Ainda que esta
entrada da lingua estranxeira non pode ser forzada, ha de realizarse, como xa vimos anteriormente,
seguindo os parametros que estruturan o traballo diario na aula de Educacion Infantil.

3.2.2.1. As secuencias de traballo en Educacion Infantil

O asombro das persoas maiores ante as aprendizaxes que 0s pequenos e pequenas realizan é unha
mostra da nosa falta de cofiecemento “consciente” das estratexias que utilizan os nenos e nenas
nunha situacion dada, e dicimos cofiecemento consciente, porque inconscientemente, si sabemos
adaptar a nosa actividade e linguaxe ao que un neno ou unha nena é capaz de aprender, do mesmo
xeito que inconscientemente desefiamos e propdmoslles actividades das que gozan e nas que se
aprende. Pola contra, o pensamento profesional do profesorado perde esta perspectiva de apren-
dizaxe cultural e tende a encasillar 0 xogo de aula en actividades con claros sesgos mecanicistas,
excesivamente simples e repetitivas, carentes de sentido, como colorear unha fotocopia, sen ningun
obxectivo de comunicacion, recortar e pegar sobre unha folla; ou proporlles realizar movementos
sen unha estruturacion en rutina, ou ben enfocados & realizacion dunha tarefa. A seleccion deste
tipo de actividades dexenera, aos ollos das criaturas, nunha carencia de significado. Esta falta de

8 Autocofiecemento e autonomia; Cofiecemento do contorno e interacciéon co mundo; Linguaxes: comunicacion e representacion.
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sentido s6 pode conducir a que 0 noso alumnado rexeite a materia por non podela incorporar ao seu
mundo. A instrucion pois, ha de basearse sempre na creacion dunha contorna enriquecedora, Unica
xeradora de aprendizaxes.

Por conseguinte, no desefio desta instrucién haberemos de ter en conta o como aprenden os
pequenos e pequenas. Bruner (1984) propdn o desefo das estadas baseandonos nos tres siste-
mas de actividade que el considera base para a aprendizaxe: accidén, pensamento e linguaxe. A
maioria dos seus traballos, realizados no “Centro de Estudos Cognitivos” exploran aspectos como:
a influencia da actividade, a percepcién e a linguaxe na adquisicién do concepto de conservacion
(recordo); ou o que é o mesmo, a representacion, que, como xa dixemos antes, viria asociada a
tres niveis ou cédigos diferentes: enactivo —asociado a accién—, iconico —conectado coa imaxe que
conformamos do exterior— e simbdlico.

Estes tres cédigos de representacién non se integran uns noutros, senén que son dalgin modo in-
dependentes, dando lugar a un sistema de representacién multiple que permite ao suxeito percibir
o conflito entre os distintos modos de representacion, de tal sorte que a procura da solucion tera
como resultado o desenvolvemento cognitivo.

A vista desta teoria de aprendizaxe decatdmonos de que a aprendizaxe non ten un caracter lineal,
senoén que se asemella mais ao movemento dunha espiral. As representaciéns son simultaneas e
nutrense unhas doutras’.

Outro factor a ter en conta a hora de realizar un desefio de intervenciéon son as distintas fases
polas que cada individuo pasa a hora de realizar unha aprendizaxe: adquisicién, transformacion
e avaliacion do coflecemento propio, e que son caracteristicas de todos os niveis. Pomos es-
pecialmente énfase en todos os niveis, pois en moitas ocasiéns a fase de avaliacion non se inclie
entre as fases dos mais pequenos e pequenas, pero cada neno e cada nena é consciente, dende a
infancia, do éxito ou fracaso na realizacién dunha determinada actividade. Cando un neno ou unha
nena fala, avalia o grao de comprensién das persoas adultas, por iso enfadase ao darse conta de
gue non é quen de transmitir o que quere e, con todo, congratulase —cun sorriso de felicidade- de
conseguir o éxito na comunicacion.

Evidentemente, estas aprendizaxes provécanse a través dos contextos que propofien as persoas
adultas, a través dunha organizacion estruturada da actividade proporcionan as estadas que os
nenos e as nenas necesitan. A tarefa na que persoa adulta € 0s nenos e nenas se embarcan pasa
por unha serie de momentos que propomos que se sigan a hora de desefar a instrucién:

1. A persoa adulta segmenta a tarefa, co fin de ritualizar ou dar forma a algunhas subrutinas
das que se compodn.

2. Construese unha idea clara do que tera que completar —aquilo que o neno non é capaz de
realizar tendo en conta o seu nivel de desenvolvemento e cal é a stia “Zona de Desenvolve-
mento Proximal”-.

3. Identifica, a partir da avaliacién dos saberes do neno ou a nena. Avanzara sobre o que sera
capaz de asumir, sen que caia no aburrimento, ben por exceder a tarefa o limite do mesmo ou
por terse afastado demasiado do seu nivel de desenvolvemento.

3.2.2.2. Metodoloxia por tarefas en Educacion Infantil

Se asumimos os parametros anteriormente expostos, a hora de desefar unha Unidade Didactica
teremos que concibilo como un todo e enfocalo cara a realizacion dunha tarefa final. Esta tarefa
final debera asociarse a unha serie de pequenos momentos —rutinas—, que tefian pleno sentido illa-

7 A representacion enactiva: o neno ou nena ou unha persoa adulta xunto cun neno ou unha nena actiian; a representacion iconica: ve o que
ten ao seu redor e os movementos que suceden, e a representacion simbolica: a persoa adulta fala & vez que se move e proponlle que faga,
unido & estrutura do discurso no que se presenta: normalmente ciclica, unha hipétese pode xurdir en calquera momento, e a seguinte apoia-
rase na adquisicion da anterior, pero sé cando se verifica a bondade da primeira para formar parte do noso pensamento. Por iso é polo que
Bruner fala da necesidade dun curriculo escolar en espiral, un continuo que nace da actividade e se nutre dela.
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damente, pero que entre si formen un todo continuo, reflexo do proceso de aprendizaxe desefiada
a partir das capacidades de cada nivel, e no que tefien cabida distintas técnicas de aprendizaxe co
fin de adaptarnos a diversidade de cada aula.

A tarefa final, en xeral en Educacién Infantil e os primeiros cursos de Educacion Primaria debera
estar conectada a discursos narrativos: comprender, plasmar sobre un escenario, ou dramatizar
unha historia, xa que, desta forma, apoiamos o desenvolvemento da representacion, incluindo a
representacion simbdlica.

Todas as tarefas finais deberan estar precedidas dunha serie de subtarefas: xogos e canciéns, que
entre si se conecten por ter o mesmo tema, e complementar as posibilidades comprensivas e ex-
presivas do alumnado: escoitando e reaccionando, xogando a xogos de comprension, seleccién,
organizacién e secuencia, ou producindo nunha situacion dada, xestos e actos de fala, aprendi-
dos utilizando a sia memoria ecoica (na que a representaciéon enactiva e a simbdlica se unen) en
“chants”, cancions e rimas. Teremos que desefiar todas estas subtarefas, non sé en base ao que
acheguen & consecucion da tarefa final, senén como tarefas en si mesmas.

Desta forma suxerimos que a unidade didactica non se constria ao redor de sesiéns ou leccions, se-
nén en subtarefas. Subtarefas que se estruturan en base a secuencia de tarefas con sentido —xogar a
un xogo, bailar ou cantar unha cancion, ou recitar unha rima cos seus movementos— & que se asociou
unha serie de actividades que posibilitan a realizacién do mesmo en lingua estranxeira. Isto da como
resultado unha secuencia que permite a sua utilizacion de xeito flexible, de tal forma que, dependen-
do da organizacion horaria (non pode ser igual unha clase de vinte minutos, que outra de media hora
ou unha hora completa. En cada caso organizaremos a proposta e seleccionaremos as actividades
e 0 material para que en cada sesion se xere o proceso desefiado e se poida realizar a actividade ou
subtarefa proposta con sentido) e situacion de aula (entendemos que o traballo nunha aula na que
todo o alumnado ten a mesma idade, ha de ter un tratamento diferenciado daquelas aulas nas que
distintas idades se mesturan, o apoio que podemos conseguir dos comparieiros e comparieiras neste
segundo tipo de aulas & moi valioso, producindose en xeral un maior avance nestes contextos), pode-
remos estruturar as nosas clases de xeito moi diverso, seguindo a mesma proposta.

En suma, desefar a nosa instrucion en base a un formato usual para o noso alumnado, non en
funcién das palabras ou frases que se din nel, sendn en relacién coa estrutura de accion do xogo
ou a narracion, incluindo cada tipo de representacion (enactiva, icénica e simbdlica) e atendendo
a estrutura de actividade persoa adulta-neno/a que esperan, dara como resultado unha tarefa sig-
nificativa na que o alumnado se implica e realiza as aprendizaxes, sempre que sexamos quen de
acomodar o noso traballo ao que en cada momento require. Xa que logo, en cada desefio teremos
que ter en conta o proceso, o desefno e a avaliacién das necesidades que detectamos no curso da
actividade mesma, o que nos supon a realizacién dun desefo de sesion en base a tarefas, pero con
gran profusién de alternativas e propostas de observacion e criterios que nos permitan as modifi-
cacions coa actividade en curso.

3.2.2.3. Pasos na seleccion das tarefas e organizacion da secuencia de instrucion

Para saber se o desefio da instrucién é valido, en primeiro lugar debemos decidir a tarefa a desenvol-
ver. Sera valida a condicion de que nos atefiamos a un dos formatos que o noso alumnado domina:
formatos narrativos ou non narrativos. Asi na dramatizacién dun conto, rima ou unha coreografia
dunha cancién, é esencial especificar o papel que cada persoa da aula ten nesta situacién concreta.
Asi se determinara:

¢ que parte do conto, cancién ou rima sera exclusivamente escoitada;
e que parte da rima, conto ou cancién imos tentar que verbalice o noso alumnado;

® como asumiran cada nena ou neno o seu papel (caretas, organizacion por grupos, disfraces,
utilizacion de bonecos, marionetas, etc.);

e como saben que lles toca entrar dicir ou actuar (quenda de palabra), necesidade que tefien
das orientaciéns da profesora ou o profesor;
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® organizar 0os pasos mais usuais nesas tarefas da vida diaria co fin de utilizalos na organiza-
cion das “sub-tasks" das nosas unidades (asi unha dramatizacion require o cofilecemento dos
personaxes, a seleccidn e asignacion de personaxes, a memorizacion dos papeis, 0 ensaio
das diferentes escenas e a posta en escena ou ensaio xeral, antes da representacion. Xa que
logo, esta ha de ser a secuencia proposta).

Pero esta organizacién non a podemos facer sen ter en conta o texto en que nos baseamos. Sa-
bemos que vai ser un conto, unha rima, un xogo ou unha cancién pero non todos os “textos” son
véalidos. Esta é a segunda decision que tomamos (que conto elixo?). Pode ser perfectamente un
conto que xa cofiecen, pero tamén un conto que o profesorado titor nos suxira. En todo caso, o que
determinara a sua seleccion sera:

¢ en primeiro lugar, a sua estrutura: necesitamos que sexa un conto con estrutura ciclica, de
tal forma que os personaxes pasen unha e outra vez por situaciéns similares;

e as producions verbais que se utilizan na narracion sexan similares, con pequenas variacions
dunha ou duas palabras como maximo;

e as situacions que reflicten sexan algo cofiecido e esperado polas nosas criaturas;

® as accions que desenvolven os personaxes sexan 0 menos abstractas posibles, especial-
mente nos primeiros cursos deste nivel de ensino, ata que sexan acciéns claramente repre-
sentables fisicamente (correr, saltar, comer, sentar, esconderse, abrir portas, etc. para ir alcan-
zando unha maior complexidade nas que se reflictan estados de animo: sentirse ben, estar
contento/a, estar enfermo/a, etc.);

¢ unha vez seleccionado o texto, debemos comezar coa adaptacién do mesmo.

A adaptacién do texto considerarémola aparte pola sta conexion coa organizacién en sesiéns e
tarefas. Asi, cando adaptamos o texto, debemos ter en conta a parte que se destinara a compren-
sién, e a parte que sera producida polo noso alumnado. A parte de comprension centrarase en
accions evidentes:

¢ “saudos “ (onde podamos incluir movementos e xestos que temos asociados);

® empezar polos contos coa mesma rutina, no mesmo lugar e co equivalente a “era unha vez...”,
e introducién dun personaxe (que estara encarnado dalgun xeito: boneco de peluche, marione-
ta, personaxe en papel etc.): o resto dos personaxes iran aparecendo en relacién co primeiro;

e caracterizacion do personaxe (sendo neste caso o aspecto fisico clave para entender o conto,
pola sua relacion cos acontecementos);

* narracioén de eventos (con acciéns claras: “ia camifiando polo bosque”, “cando de supeto...
algo ocorre”, etc.)

e variacions respecto da primeira parte da historia € final;

¢ neste apartado ten especial importancia o que elas e eles diran —produciéns verbais do
personaxe—, porque teremos que transformalos en: chants, rimas ou cancioncifas, co fin de
axudar a stia memorizacion.

Unha vez adaptado o texto, iniciase a planificacién das sesiéns. Neste momento debemos unir a
informacion obtida nos tres apartados anteriores, de tal forma que se poidan chegar a delimitar as
subtarefas de cada dia, de acordo coa parte do texto que traballaremos cada dia. Asi cada dia ten
uns claros obxectivos que cubrir e relacionados co proceso a seguir na adquisiciéon das aprendi-
zaxes que esperamos que se dean nas nosas aulas. Isto marcaranos o nimero de actividades a
propor en clase, o material necesario, e as conexions entre os distintas subtarefas coas correspon-
dentes actividades facilitadoras (Nunan, 1985).

A hora de determinar as actividades a desenvolver en cada sesién, comezaremos por analizar os

cofiecementos necesarios para realizar a subtarefa dese dia e realizar un desglose de contidos co
fin de que poidan adquirirse antes de chegar & devandita tarefa.

36



Asi, se pretendemos que cada neno ou nena asuma un papel e poida dar vida a un personaxe,
desenaremos a subtarefa consistente en que todas e todos os personaxes da historia sauden de
acordo coa suUa caracterizacion ou forma de ser. Para que poidan facelo han de ver a diferenza
entre uns personaxes e outros, saber como son cada un, en que se asemellan, cales son as suas
diferenzas, pero antes de nada, deberan saber quen son estes personaxes, e seleccionar a quen
representaran na actuacion. Asi, temos os principais momentos do proceso polo que pasa 0 noso
alumnado nesta sesion.

Evidentemente, non podemos facer que todos e cada un dos contidos sexan novos en cada sesion,
cos personaxes traballariamos en sesions anteriores, quizais nesta sesidn a secuencia consista en
recordalos, asocialos con caracteristicas que os definen. Debera traballarse dende a comprension,
pero requirindo delas e eles unha produciéon (TPR) de xestos, movementos, sons, etc., 4 vez que
variamos o mais posible as actividades para que non se aburran (recordemos que a sua capacidade
de concentracion en grupo é de curta duracién). Verificaremos o proceso para ver se realmente nos
leva ao lugar onde queremos chegar.

Unha vez decididas as actividades deberiamos facer unha nova verificacion co fin de recofiecer
posibles lagoas. Ao principio, e sempre que comezamos cun grupo de idade distinto, é recomen-
dable escribir as sesidéns, especialmente a estrutura da accion e a linguaxe que se vai a utilizar.
Precisamente, para o profesorado non nativo é esencial planificar cada paso. Naturalmente, isto é
soamente ao principio. Despois, tanto o tempo como a practica daranos a soltura necesaria para
movernos e traballar con naturalidade na aula.

Xa planificadas as sesioéns, necesitamos verificar a sua valia. Recordemos que unha proposta de
traballo non é mais que iso: unha proposta, mentres non sexa avaliada na aula. Asi a programacion
da observacion de aula, as fichas de seguimento de aprendizaxes e a lectura da nosa experiencia
recollida no diario de aula, axudaranos a ir cofiecendo cada dia mellor o proceso de traballo nestes
novos niveis educativos aos que agora nos enfrontamos.

3.3. Materiais na aula de educacion infantil

Se o material sempre foi importante para o profesorado de Linguas Estranxeiras por razons obvias,
cando se desefia un curriculum para unha etapa que nos é case descofiecida, a analise dos mate-
riais mais usuais neste ciclo serve tamén para a nosa propia formacion como docentes nesta etapa.
Con todo, moi a pesar do atractivo inicial que ten o material destinado a esta poboacién, non todos
os materiais son validos para o uso na aula, nin son validos para calquera nivel educativo. Debemos
saber que funcions ten o material e asi seleccionar o que nos proporcione mais versatilidade.

A primeira das funciéns que cumpre o material, antes de entrar na aula, é servirnos de guia para
o deseno da interaccion. A través de materiais que nos proporcionan discursos completos: his-
torias en video, programas infantis, debuxos animados, etc. poderemos recofiecer e contrastar as
nosas propias ideas sobre o que pensamos € a linguaxe infantil, os tipos de discursos en que se
ven inmersos, comparar cos discursos mais usuais entre as nosas nenas e nenos, as estratexias e
cofiecementos que requiren para deducir sobre o nivel de desenvolvemento que potencialmente se
lles presupén nunha determinada idade. Escoitar un conto narrado nun cassette/CD, ver un video e
escoitar os seus personaxes, e ata xogar un xogo multimedia suxirenos o tipo de actos de fala que
espera unha criatura, asi como os apoios non verbais que vai necesitar.

O material sérvenos para motivar o alumnado. Certamente. moitas veces contos preciosos e vi-
deos magnificamente presentados cunha grande profusidon de técnica, que nos atraen polo seu
aspecto externo, con todo non son capaces de atraer a atencion do alumnado. Por isto non pode-
mos conformarnos con velo e desefar unha actividade a partir de determinado material. Debemos
probalo, lelo ou xogar o seu xogo®.

8 Suxerimos a todos os e as profesionais que comecen por primeira vez un traballo deste tipo, que lean moitos contos, vexan moitas peli-
culas infantis, estuden os xogos e xoguetes, canten as slias cancions, bailen os seus bailes, e se sintan nenos ou nenas de novo, pero non
como eses pais e nais que mercan o tren que non puideron ter na sua infancia. Debemos pornos na pel das criaturas e sentir a ilusiéon e o
entusiasmo por realizar a tarefa, saber en realidade o atractivo que a actividade a realizar co material ten. O perigo dos materiais preciosos
que levamos & aula é que se convertan en monopolio do profesorado, pois a imposibilidade de manipulalos quitalles todo interese aos ollos
dos pequenos e pequenas.
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O material tamén é esencial a hora de proporcionar un contexto. A nosa persoa, toda a nosa ilusion
€ enerxia as veces non é suficiente para crear, dia tras dia un contexto noutro idioma, as veces nece-
sitamos falar con alguén que se exprese correctamente, que nos dea pé para reprendelo, para ani-
malo, agasallalo, movelo, ou que sexa el ou ela quen pida explicaciéons sobre o que vemos nos ollos
dos nosos nenos e nenas®. Estes personaxes son materiais, pero ao mesmo tempo pasaron a ser
amigos, amigas e seres animados; por iso, corresponde a profesora ou profesor darlles vida en clase.
As nenas e nenos tratanos como seres vivos, alguén mais con quen falar, a quen escoitar ou ofrecer
soluciéns. Pero os bonecos que utilicemos han de ser de facil manipulacion, simples pero con posibi-
lidade de expresion de sentimentos, con autonomia para poder deixalos ao carén, e completos para
que nos poidan substituir na realizacién de actividades fisicas que poden provocar 0 noso cansazo.

Outra das funciéns do material € a sua posibilidade de manipulacién: alimentos de xoguete, cestas,
casas e tendas axudaran a que as criaturas se embarquen en xogos simbdlicos de tipo social (a
realizacidn dunha receita, xogar a comprar e vender). Os materiais axidanos a centrar a sua aten-
cién, conéctanos coa realidade e serviranlles para desenvolver estratexias de asociacion.

Para rematar estan os materiais que utilizan todas e todos a vez, para a representacion dos per-
sonaxes que eles e elas mesmos animan e sérvenlles para meterse nos personaxes: caretas, ma-
rionetas, bonecos de xoguete ou papel e secuencias de historias para organizar e pegar, murais e
cards ou tarxetons'®: estes materiais son esenciais para manter o traballo do aula.

Caso aparte é o material en video e audio, os xogos e contos desefiados para fomentar a autonomia
dos nenos e nenas como aprendices. Estes materiais pédenos manipular individualmente ou en gru-
pos nos computadores, axidanos a manter a atencién, a cambiar de protagonistas sen estar facendo
diferentes voces, a xerar contextos mais ricos. Pero con coidado, habemos de atender ao proceso,
non podemos pensar que este material tan rico pode verse, xogarse ou oirse sen axuda dunha persoa
adulta. Os computadores, a television e o video non substitien as persoas adultas, os nenos e nenas
necesitanos para realizar o proceso de comprensioén que cada vez devén mais auténoma. Debemos
desenvolver escoitas activas e criticas dende idades temperas, atender ao desenvolvemento de des-
trezas de audicién dentro dun proceso correcto, para evitar posteriores rexeitamentos ou sensacions
de inutilidade nas nosas criaturas.

Aos poucos poderemos ir deixandoos/as en solitario para realizar as slas actividades de lectura
no recuncho de lectura (que temos preparado con libros que levan o seu propio cassette ou CD),
poderan tomar prestados videos da videoteca, e tamén tras xogar na aula, poderan utilizar en soli-
tario CDs de xogos. Non é dificil, simplemente require deixar sair a sia necesidade de autonomia,
algo que realmente desexan.

Para rematar, e non menos importante, atopamos os materiais como O meu primeiro Portfolio, que
serven ao alumnado para reflexionar sobre o que van aprendendo, identificando estratexias de
aprendizaxe e recofiecendo as capacidades que desenvolven. Coa creacién dos recunchos das lin-
guas, a creacion do seu dossier individual, destinando momentos conxuntos para ver o aprendido
ou planificar novas aprendizaxes, tal e como nos suxire a Guia Didactica do meu primeiro Portfolio
irdn gafiando autonomia e consciencia de cales son e como realizan as suas aprendizaxes.

¢ Este personaxe pode ser un boneco, unha marioneta que fala a lingua a través da nosa boca, pero con vida propia: Yellow Bird, o narrador
mais magnifico de Barrio Sésamo; Winnie the Pooh, coa sta glotoneria polo mel; ou Bruce, o pobre reno feito cun calcetin pero sen corna-
menta. Con calquera outro ser anénimo entraremos no corazén de cada neno e nena da aula, seran os nosos mellores aliados e comparieiros
nesta aventura narrativa.

© Que eles identifican coas fotografias dos personaxes.
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PAXINAS WEB

Para descargar toda a documentacién sobre Meu Primeiro Portfolio e o Marco Comun Europeo
de Referencia:
http://www.edupa.uva.es/portfolio/

Para aprender mais sobre o noso cerebro:
http://www.scilearn.com/our-approach/brain-science-video/index.php

Estudo sobre adquisicidn linglistica e comunicativa da Universidade de Lancaster:
http://bowland-files.lancs.ac.uk/chimp/langac/lectures.htm

41






AST TRAgALAMeS EN TNFANT I

@






ASI TRABALLAMOS EN INFANTIL

4.1. Consideracions metodoldxicas xerais para a etapa de educa-
cion infantil

Eva Garcia Sexto

Asesora de Educacion Infantil da Conselleria de Educacion e Ordenacién Universitaria

A practica educativa nas aulas de educacién infantil pode xustificarse dende diferentes enfoques
metodolodxicos, e é susceptible de recibir diferentes tratamentos, pero todos eles deben respectar
e fundamentarse nuns principios que orientaran a accién pedagéxica. Estes principios ou alicerces
nos que se sustentara o noso labor educativo encontran o seu sentido nas teorias que demostran
como son, e como aprenden os nenos e nenas destas idades. Seran, estes principios, os referen-
tes que permiten tomar decisiéns metodoléxicas fundamentadas para que, en efecto, a interven-
cion pedagoxica tefia un sentido inequivocamente educativo. Débense abandonar enfoques que
converten a clase nun espazo uniforme e homoxéneo, organizado para dar resposta ao alumnado
“tipo”, sendo responsabilidade do equipo de mestres e mestras, mediante o traballo coordinado,
o utilizar os métodos de traballo mais axeitados para conseguir que o ensino alcance os seus fins.
En calquera caso, e 4 hora de tomar as decisidns débense de ter en conta os seguintes aspectos:

. Como aprenden os nenos e as nenas.

. Respectar o principio de globalizacion.

. Asegurar aprendizaxes significativas e funcionais.

. O rol que debe asumir o profesorado.

. A consideracién do xogo como a actividade propia desta etapa.

. Necesidade da creacion dun ambiente célido e acolledor.

. Organizacién do ambiente de aprendizaxe: espazo, materiais, agrupamentos e tempo.
. Tipo de actividades.

. A coordinacién entre todos os profesionais que intervefien.

OCONOOOTAWN =

A coherencia con estes principios metodoléxicos asegura a calidade da resposta, e deben estar
presentes cando se organiza e planifica a practica educativa.

Como aprenden os nenos e as nenas?

As nenas e nenos destas idades han de aprender facendo, nun proceso que require observacion,
manipulacién, experimentacion, reflexiéon e pofer en xogo diferentes habilidades de pensamento.
Nesta actuacién do neno ou a nena sobre a realidade vaise dando un proceso de construcion de
significados que é a clave do seu desenvolvemento e que realiza co conxunto das suas experien-
cias e cofiecementos previos, e na medida en que se sente motivado/a a implicarse en tal proceso.
Isto supon que o mestre ou a mestra deben tratar de cofiecer cales son os cofiecementos e expe-
riencias previas dos nenos e nenas, os significados que xa construiron —sexan axeitados ou non-
para partir deles e facilitar este proceso de construcion e reconstrucién continua. Como, ademais,
a criatura precisa sentirse motivada a participar neste proceso de construcion, resultara basica a
achega da persoa adulta e a sua intencionalidade de partir dos seus intereses, das suas propias
propostas e motivacions, e articular as secuencias susceptibles de axudarlles a aprender cons-
trutivamente. De ai que, dende unha perspectiva construtivista, para axudar a un neno ou a unha
nena a progresar, a persoa educadora debe cofecer as suas posibilidades madurativas e confiar
nas suas capacidades de progreso. Para conseguir que nenas e nenos progresen no cofiecemen-
to do mundo, é necesario darlles oportunidades de que realicen actividades de forma auténoma,
tomen a iniciativa, planifiquen e secuencien a propia accién. E importante ofrecerlles &s nenas e
aos nenos situacions de aprendizaxe nas que poidan facer propostas, tomar decisiéns, organizar e
anticipar as suas acciéns. Para isto pddense empregar diversas estratexias e recursos: a través de
preguntas, follas de planificacién, cos seus propios debuxos, opiniéns e propostas nos tempos de
faladoiro, e mesmo a caixa de suxestions.
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Sen dubida, para potenciar no alumnado actos independentes e iniciativas, as persoas adultas de-
ben dar confianza e brindar diversas oportunidades, permitindolles que cometan erros, dandolles o
tempo necesario e a posibilidade de que ensaien novas alternativas como parte do seu proceso de
aprendizaxe persoal. Os xuizos e valoraciéns que se fagan seran construtivos, e positivos, acom-
panandoos nas reflexiéns e fuxindo de actitudes descualificadoras. Débese evitar valorar mais os
acertos que os erros e corrixilo todo. Cambiar a idea de evitar os erros pola de empregar os erros,
e tamén os acertos, como fonte de informacién dos cofiecementos das nenas e nenos. Crear un
clima de aceptacion e respecto mutuo no que equivocarse sexa un paso mais no proceso de apren-
dizaxe, no que cada neno e nena se sintan retados e, ao tempo, con confianza para pedir axuda.

E de gran importancia para a autovaloracién positiva que cada nena e cada neno poida compro-
bar a través das sUas propias experiencias que son capaces, que poden, que tefien habilidades e
competencias para realizar as actividades propostas, para expresalas, para sentir, para comunicar,
para descubrir novas posibilidades...

E igualmente importante ofrecerlles as nenas e aos nenos situaciéns de aprendizaxe que incentiven
e potencien a realizacion das suas propias propostas, a toma de decisidns, asi como a posibilidade
de anticipar as suas accions, a organizacion das actividades, os materiais e recursos a empregar,
facéndolles ver que todas e todos poden realizar accions por si mesmos/as e compartilas cos e
coas demais. A aprendizaxe debe entenderse como proceso de intercambio e interaccién entre os
Nnenos e nenas, e entre estes e as persoas adultas.

Respectar o principio de globalizacion

Os nenos e nenas a estas idades tefien unha visién global do mundo, como testemufa a sua forma
de xogar e actuar. O principio de globalizacién responde & necesidade de aproximar o alumnado
ao obxecto de aprendizaxe dende unha perspectiva integrada e diversa. Con frecuencia nenos e
nenas perciben a realidade de xeito intuitivo, estatico, inconexo, sen establecer relacions entre as
distintas dimensions, aspectos ou elementos que configuran feitos ou situacions. Porén, o princi-
pio de globalizacion supén que aprender esixe establecer conexiéns entre o novo e o xa cofiecido,
experimentado ou vivido. Por iso, é tarefa da escola presentar os coflecementos relativos &s dis-
tintas realidades de xeito dindmico e interrelacionado, asi como pofier en conexién as diferentes
linguaxes expresivas e comunicativas.

Precisase organizar os contidos tendendo cara a un “enfoque globalizado”, que debe entenderse
como a opcidén que determina que as propostas didacticas tefian como punto de partida situaciéns
globais —situacidéns comunicativas, conflitos ou cuestiéns sociais, problemas de calquera tipo...—
nas que se pofieran en xogo os contidos das diferentes areas. Na proposta didactica teran cabida
as secuencias de aprendizaxe, os proxectos ou as unidades didacticas que engloben contidos de
diferente tipo e de distintas areas, ainda que tamén é conveniente planificar outras actividades que
alternen coas propostas globalizadas.

Asegurar aprendizaxes significativas e funcionais

As aprendizaxes que 0 neno ou a nena realiza nesta etapa contribuiran ao seu desenvolvemento na
medida en que constituan aprendizaxes significativas. Aprender de forma significativa require esta-
blecer numerosas relacions entre o que xa se cofiece e o que se ha de aprender, e ten como resul-
tado a integracion dos cofiecementos, o que permitira aplicar o aprendido nunha situacion a outras
situaciéns e contextos diferentes. Outro dos requisitos para aprender significativamente é que a
criatura tefia unha disposicion positiva cara a aprendizaxe, estea motivada para aprender, € dicir,
que as aprendizaxes tefian sentido, conecten cos seus intereses e respondan as suas necesidades.

En definitiva, a aprendizaxe significativa supén un proceso de construcién de significados no que
as nenas e nenos, coas suas experiencias e cofiecementos previos, e, xeralmente, en interaccion
coas demais persoas, achéganse a novos cofiecementos.

O equipo educativo, partindo da informaciéon que ten sobre os cofiecementos previos das nenas

e dos nenos, propofieran actividades que atraian os seus intereses e que poidan relacionar coas
sUas experiencias anteriores, e para iso planificaranse proxectos, actividades, tarefas, pequenas
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investigacions, talleres e xogos. Asi, desenvolveranse proxectos globalizados que respondan aos
intereses das nenas e nenos, que tefian sentido, organizados en secuencias de aprendizaxe, e que
os impliquen activamente e desenvolvan todas as suas dimensions. Os proxectos globalizados per-
miten o uso integrado das distintas linguaxes como ferramentas de comunicacion, tendo un espazo
xustificado a incorporacién da lingua estranxeira e as tecnoloxias da informacién e a comunicacion.

E fundamental que a mestra ou mestre sexan quen de potenciar no seu alumnado unha serie de ha-
bilidades de pensamento que lle axuden a encontrar sentido a stuia experiencia; isto é: involucrarse en
proxectos con xogos e actividades que lle fagan observar, pescudar, imaxinar, adivifiar, buscar alter-
nativas, formular hipéteses, anticipar consecuencias...Todas elas habilidades esenciais para conectar
as experiencias presentes coas pasadas, formular problemas, facer estimacions, medir..., ademais de
proporcionarlles as nenas e aos nenos ferramentas que lles permitan evolucionar nos cofiecementos e
as habilidades que desenvolveron, a fin de garantir a construciéon de novas aprendizaxes.

A organizacién de proxectos consensuados, negociados e levados a cabo colectivamente polo
grupo, a realizacion de asembleas para comentar acontecementos, debatir e decidir determinados
aspectos da actividade diaria, as reuniéns en grupo para contar un conto ou cantar unha cancion,
etc, constitluen valiosas estratexias que a persoa docente utilizara porque son altamente motiva-
doras e favorecen o desenvolvemento das relaciéns interpersoais, o establecemento de vinculos
afectivos, asi como que a nena e 0 neno se sintan membros do grupo participando activamente nel.

0 rol que debe asumir o profesorado

O profesorado, tera unha actitude observadora e de escoita activa que lles permita detectar as compe-
tencias, os intereses e as necesidades das nenas e dos nenos, para axustar asi a intervencion educati-
va. O seu papel sera o de mediador na aprendizaxe e non mero transmisor de cofiecementos.

Aspectos a ter en conta en canto a actitude e intervencion do profesorado:

e A intervencion da persoa docente —guiando, animando, apoiando, abrindo novos camifios, suxe-
rindo...— estimulara a creatividade da criatura e contrarrestara estereotipos e convencionalismos.

e Sera conveniente que a mestra ou 0 mestre se sitlue a miudo a expectativa, cunha actitude
de espera con respecto as respostas do alumnado e cunha actitude de escoita activa.

¢ As mestras e os mestres ofreceran un modelo de linguaxe rica e correcta, xa que a competencia
lingliistica da nena ou neno depende da calidade e riqueza da linguaxe que escoita ao seu redor.

¢ Planificara situaciéns que supofian para o alumnado pequenos retos que actien como estimulos
para avanzar, evitando as valoracidns negativas e destacando as posibilidades das nenas e nenos
para ir superando as dificultades pouco a pouco e promovendo os logros e as competencias.

¢ Propiciara experiencias onde tefian cabida as relaciéns con nenas e con nenos doutras aulas
e con persoas adultas, xa que asi non sé se contrible en gran medida a que vaian ampliando
as suas relacions, sendn que permiten descentrar positivamente a tarefa educativa da persoa
docente e da aula. A realizacién conxunta de actividades con outras clases, a presenza dun
pai ou dunha nai e outras persoas colaboradoras para ensinar as criaturas un procedemento
concreto —facer un pastel, sementar no horto...—, ou a visita dunha persoa que conte cousas
do seu traballo, representan valiosas experiencias que fan posible as interaccions das nenas e
dos nenos co medio social, e polo tanto enriquecen o seu proceso de socializacion.

¢ A persoa docente exercerda como modelo de escritora e lectora competente, pero non como
unha practica pouco programada senén de maneira sistematica, escribindo notas informativas,
recollendo propostas, escribindo textos colectivos, individuais..., lendo contos, cartas, textos
cientificos... e serda modelo realizando escrituras e lecturas tanto en voz alta como en silencio.

¢ Promovera o dialogo e o intercambio de opinidns sobre calquera tema que se estea investi-
gando na aula. A formulacién de preguntas abertas por parte da mestra ou mestre acerca de
determinados feitos ou situacions, aparte de estimular a linguaxe infantil, contrible eficazmen-
te a ensinarlles as criaturas a facerse interrogantes pertinentes e a buscar respostas axeitadas.
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¢ A persoa adulta sera prudente a hora de facer valoracions sobre as producions infantis para
preservar a espontaneidade da creacion fronte aos estereotipos e aos criterios preestableci-
dos de beleza ou perfeccion.

¢ Fronte as creacions e expresions artisticas das nenas e dos nenos é importante que a per-
soa docente aprecie todas estas manifestacions validandoas e valorandoas como orixinais,
particulares e propias.

¢ Unha das tarefas docentes mais importantes € a creacion dun ambiente de confianza, cali-
do, acolledor e seguro no que o alumnado se sinta querido e capaz, o que lle permitira xerar
confianza en si mesmo para afrontar os retos e para adquirir os instrumentos e as estratexias
que lle permiten acceder ao cofiecemento.

A consideracion do xogo como a actividade propia desta etapa

O xogo é unha conduta universal que nenos e nenas manifestan de forma espontanea. Ten un papel moi
importante no desenvolvemento cognitivo, psicomotor, afectivo e social xa que permite expresar sen-
timentos, comprender normas, desenvolver a atenciéon, a memoria ou a imitacién de condutas sociais.

E imprescindible destacar a importancia do xogo como actividade propia desta etapa, xa que as
cativas e os cativos, mentres xogan, manipulan obxectos nun espazo e nun tempo, crean e trans-
forman —formas, tamafos, espazos, volumes—, establecen relacidns, desefian situacidns, e invisten
a accion coa sua emocionalidade e simbolismo; manifestan a través desta actividade ludica as
sUas vivencias e experiencias e van afondando en novos niveis de relacion e de interaccion. O xogo
achega, por unha banda, un forte caracter motivador e, por outra, importantes posibilidades para
que o neno e a nena establezan relacions significativas e o profesorado organice contidos diversos.

Evitarase a falsa dicotomia entre xogo e traballo escolar. Nas programaciéns de aula, o xogo debe
ser tratado como obxectivo educativo, debe ensinarse a xogar; como contido, xa que son moitas as
aprendizaxes vinculadas aos xogos que as criaturas poden construir; € como recurso metodoléxico,
porque a través do xogo pddense realizar aprendizaxes referidas as diversas areas de cofiecemento.

Terase especialmente en conta que o xogo € unha das vias privilexiadas no acceso ao cofiece-
mento. A través do xogo libre ou organizado, individual ou colectivo, explérase, descobrese, ex-
periméntase, compréndese e consolidase a aprendizaxe: xogos coas outras persoas, Xxogos con
obxectos, xogos simbdlicos, xogos de exploracion autbnoma, xogos dramaticos, xogos colectivos
en pequenos ou grandes grupos, xogos de regras... Asi mesmo, o xogo é un elemento educativo
de primeira orde para desenvolver os contidos referidos as linguaxes, polo seu caracter motivador,
polas posibilidades que lle ofrece a criatura para que explore distintas maneiras de expresion e por
permitir a interaccién entre iguais e coa persoa adulta.

Necesidade da creacion dun ambiente calido e acolledor

Ainda que son importantes en todas as etapas, os aspectos afectivos e de relacion adquiren un
relevo especial na educacion infantil. Nesta etapa é imprescindible a creacién dun ambiente calido,
acolledor e seguro, no que o alumnado se sinta querido e confiado para poder afrontar os retos e
as novas aprendizaxes.

Cabe destacar a necesidade de establecer coa persoa docente unha relacion persoal de calidade,
relacién que lles transmitira a confianza basica e a seguridade precisa para o seu desenvolvemento;
asi mesmo a incorporacion a escola infantil supdn tamén o encontro cos companieiros e compa-
feiras, e esta interaccion entre os nenos e nenas constitle tanto un obxectivo educativo como un
recurso metodoldxico. A educadora ou educador velaran por crear un ambiente educativo onde
prime a valoracion positiva nas interaccions, evitando as comparacions, a desvalorizacion, estig-
matizar ou ridiculizar. E importante favorecer que as nenas e os nenos expresen libremente as stas
opiniéns, os seus sentimentos e suxestions, e que os adultos creen condiciéns para que sexan
escoitados, aceptados e respectados nas sUas diferenzas.
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Xerarase un ambiente fisico de aprendizaxe: grato, afectivamente significativo e esteticamente
agradable que lles permita as criaturas sentirse comodas, seguras e acollidas. Favorecerase a
creacion dun clima de estimulacién e seguridade afectiva que tefia en conta a aceptacién e valora-
cién das achegas de cada criatura, tanto por parte da persoa docente como por parte do resto de
compafieiras e compafieiros.

O profesorado debe ter altas expectativas nas posibilidades das nenas e dos nenos en todos os
planos e darlle sinais claros das suas potencialidades, animando e preocupandose de que as cria-
turas poidan superar desafios, perseverando e desenvolvendo a tolerancia e a frustracion. A aten-
cion da mestra ou o mestre é unha ferramenta basica para sentirse querido/a e permitirlle afrontar
os retos da aprendizaxe e desenvolver unha autoestima positiva, pois a imaxe que constrien de si
mesmos/as &, en gran parte, o reflexo daquelas que lle trasladan as persoas que o/a rodean.

Organizacion do ambiente de aprendizaxe: espazo, materiais, agrupamentos
e tempo

Unha axeitada organizacion do ambiente, incluindo espazos, recursos, tipo de agrupamentos e dis-
tribucion do tempo, sera fundamental para a consecucion das intenciéns educativas. A organiza-
cion dos contextos onde se desenvolve a vida dos pequenos e pequenas incide de maneira directa
na sua aprendizaxe e favorece o desenvolvemento da autonomia e a interiorizacién de normas.

Puntualizaciéns a ter en conta a hora de tomar decisions na organizacién do ambiente de aprendizaxe:

Espazo

¢ Todos os espazos da escola deben desefiarse e distribuirse con intencionalidade educativa.
A forma en que organizamos e manexamos o0 espazo da nosa aula, constitie de por si unha
mensaxe curricular e reflicte un modelo educativo, xa que a forma en que organicemos o es-
pazo e cada unha das suas zonas di moito con respecto ao tipo de comportamento instrutivo
e comunicacional que esperamos do alumnado.

¢ O equipo educativo debe implicarse pedagoxicamente na configuracion dos espazos, debe
transformalos ata convertelos no marco axeitado para que nenas e nenos poidan desenvol-
verse e aprender mellor.

¢ Un espazo coidadosamente disposto engade unha dimensién significativa & experiencia
educativa, dende o momento que inflie no alumnado:

- Atraendo o seu interese.

- Ofrecéndolle informacion.

- Estimulando o emprego de destrezas.

- Comunicando limites e expectativas.

- Facilitando as actividades de aprendizaxe.
- Estimulando o desexo de aprender.

e A distribucion da aula establecendo diversos espazos posibilita que o alumnado desenvolva
ao mesmo tempo tarefas diferentes.

e Convén dispor de areas diferenciadas de actividade, como, por exemplo recantos da biblio-
teca, das construciéns, das mensaxes, das noticias, do ordenador, de letras, das audiciéns,
de teatro, da arte, etc., como espazos confortables que inviten a desenvolver actividades
neles, e contando con material axeitado e ao seu alcance. Estes recantos estimularan a inte-
raccion entre iguais, facilitaran a actividade mental, a planificacion e a toma de decisions de
xeito auténomo e permitiran atender a diversidade.

¢ A organizacién dos espazos debe garantir a sua flexibilidade, é dicir, debe posibilitar que

non todas as nenas e nenos fagan o mesmo ao mesmo tempo, e tamén debe permitir unha
variedade de usos dos diferentes espazos ao longo da xornada, e mesmo ao longo do curso.
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e Débese prever que o alumnado dispofia de lugares propios e de uso comun para compartir,
para estar s6 ou para xogar e relacionarse cos e coas demais, espazos para actividades que
requiren unha certa concentracion e espazos amplos que faciliten o movemento.

¢ Para dinamizar os tempos de falar e as conversas en grupo preveremos un espazo onde o
alumnado poida ver as expresidns faciais e os xestos de todas as persoas mentres se dialoga.

Materiais

¢ A seleccion dos materiais determina en gran medida a actividade dos nenos e nenas, os
seus x0gos € as suas aprendizaxes. Os materiais deberan favorecer os aspectos afectivos e
relacionais, espertar a curiosidade, o desexo de manipulalos, a iniciativa pola exploracion e
busca de respostas sobre o seu funcionamento.

¢ O equipo educativo debera seleccionar todo tipo de materiais para a estimulacién das nenas
e nenos, dispofiéndoos de maneira que se incentive a sia manipulacion e facéndoos partici-
pes na responsabilidade do seu coidado e organizacién. Asi contarase con materiais que fa-
voreceran o desenvolvemento sensorial € motérico; a manipulacién, interaccion, observacion
€ experimentacion; o pensamento Iéxico; a representacién ou a comunicacién oral.

¢ Considérase moi importante que os materiais tefian facil acceso e visualizacion por parte do
alumnado para que sexan un respaldo das actividades e promovan a aprendizaxe.

¢ Deberan estar ben organizados e ao alcance dos nenos e nenas. Esta presenza visual suxerira
actividades e favorecera a autonomia. Condicions a ter en conta cando se dispofia o material:

- Debe situarse en lugares que estean ao nivel dos ollos das nenas e nenos.

- Os envases que contefian o material, deben resaltar este ademais de ser amplos e abertos.
- As estanterias non deben estar cheas de material, xa que este feito dificulta a visualiza-
cién do mesmo.

- Debe facilitarse o seu traslado.

- E conveniente o etiquetado de todo o material.

¢ Os materiais curriculares axeitaranse aos tipos de contidos, as caracteristicas e necesidades
especificas de cada contexto educativo e, consecuentemente, as caracteristicas individuais
do alumnado. Estes materiais permitiran distintos graos de lectura ou uso, para iso seran o
mais diversos posibles, ofreceran multiples posibilidades de utilizacion en funcién das necesi-
dades de cada situacion e momento.

¢ Estaran presentes nas aulas elementos do medio natural e sociocultural que favorezan o ven-
cello coa identidade do alumnado e creen un ambiente significativo, ademais de espertar o in-
terese por explorar e experimentar cos elementos que as nenas e 0s nenos tefien ao seu dispor.

Agrupamentos

¢ Ao longo da xornada podense establecer diferentes tipos de agrupamentos en funcion das
actividades e das intencions educativas.

¢ Para poder atender & diversidade do alumnado e a aprendizaxe de contidos de distinta na-
tureza, organizaranse diversas formas de agrupamento contemplando as potencialidades de
cada unha delas:

- O gran grupo € apropiado cando se trata de planificar conxuntamente as actividades,
exposicions, lectura dalguns textos, distribucién de tarefas, explicacions, presentacion de
modelos, debates, asemblea, conferencias, etc.

- O grupo pequeno é o ideal para favorecer a interaccién cooperativa, permite asignar a cada
nena ou neno tarefas concretas e estruturadas de tal xeito que a mestra ou mestre poida
prestar as axudas axeitadas segundo o grao de realizacion da tarefa. Deben ser variables,
homoxéneos e heteroxéneos. A organizacion en parellas acostuma a ser moito mais rendible
polo grao de implicaciéon que comporta.
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- A actividade individual € un bo recurso para a interaccidon mais especifica coa persoa do-
cente, ao tempo que promove as estratexias de planificacién da accion, a responsabilidade,
a autonomia e a autoxestion.

Tempo

e Estableceranse unhas rutinas claras na distribucion do tempo, xa que estas contribuen a crea-
cién dun ambiente de seguridade. Fan sentir a nenos e nenas que son capaces de predicir, an-
ticipar e prepararse para o que vai ocorrer, contribuindo asi ao desenvolvemento da autoestima.

¢ Sera necesario organizar o tempo baixo presupostos de flexibilidade, combinando, por exem-
plo, tempos de actividade con tempos de descanso, ou tempos en que nenos € nenas permane-
cen atentos a consignas do profesorado con outros en que realizan actividades libres e espon-
taneas. No desenvolvemento da xornada escolar combinaranse tempos de rutinas con tempos
de actividades especificas segundo as caracteristicas e necesidades das criaturas.

« E importante que cada criatura dispofia do tempo que necesita para explorar, aprender, crecer
e desenvolverse de xeito acorde as suas caracteristicas e ritmos persoais, permitindo que tefia
a posibilidade de terminar de bo grado as suas actividades e sentirse satisfeito co seu traballo.
E importante considerar un tempo para falar da experiencia vivida, pofiendo especial énfase nos
procesos vividos e non tanto nos produtos obtidos. Asi mesmo, deberase ter en conta que as
nenas e 0s nenos necesitan un tempo de transicion entre unha actividade e a seguinte.

¢ Planificaranse periodos estables, diarios e semanais, posibilitando asi a secuenciacion e pla-
nificacién das propostas educativas e a integraciéon das secuencias temporais tanto da escola
como da sua vida cotiad. Quedara aberta a posibilidade de acoller e presentar variaciéons en
relacion aos intereses e as necesidades do alumnado.

Tipo de actividades

Terase en conta que toda a actividade que realizan os nenos e nenas ao longo da xornada escolar
é potencialmente educativa, nada do que se fai na aula resulta indiferente, e asi € como debe con-
siderarse na sua planificacion.

As actividades propostas deberian supofier sempre un reto para o alumnado e mobilizar diferentes
competencias na sua realizacién. A estas idades seran variadas e a sua duracién debe estimarse
en funcion do interese que susciten.

A coordinacion entre todos os profesionais que interveiien

A Educacion Infantil alcanza o seu pleno sentido nun marco de colaboracion e coordinacion entre
as persoas que inciden no proceso educativo dos nenos e nenas. Se o termo equipo docente ten
un significado “potente” nalgunha etapa é na educacion infantil, polas caracteristicas especificas
do alumnado, sendo imprescindible que se realice un traballo coordinado entre todas e todos os
profesionais especialistas que imparten docencia nesta etapa.

O traballo en equipo € unha condicion clave para enriquecer os ambientes educativos. Estable-
ceranse obxectivos comuns de traballo, xerando climas de confianza e valorando as diferentes
achegas e puntos de vista. Precisase o traballo en equipo para reflexionar, desefar e avaliar a prac-
tica educativa. Tanto nas programacions, proxectos de aula, investigacions, como nas unidades
concretas que se planifiquen sera necesaria a intervencion e coordinacion cos e coas restantes
profesionais que imparten no mesmo nivel ou ciclo, para adoptar pautas comuns de intervencién
na procura dos obxectivos educativos e garantir unha actuacién coherente. Asi, a coordinacién
entre todos os profesionais que intervefien en Educacién infantil é indispensable para asegurar a
coherencia e continuidade do ensino e das aprendizaxes.
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4.2. AS COMPETENCIAS BASICAS NA EDUCACION INFANTIL

Manuel Andrés Marofio Frade
Mestre especialista en Lingua Inglesa e Educacion Infantil
CEIP Cruceiro de Canido (Ferrol)

Ainda que segundo a Lei organica 2/2006, de 3 de maio, de educacion, as Competencias Basicas
vefien indicadas para o ensino obrigatorio, a etapa da Educacién Infantil debe considerarse como
0 punto de partida para o seu tratamento, establecendo os alicerces que faciliten o desenvolve-
mento de aprendizaxes posteriores. Estas competencias, xa que logo, orientaran e impregnaran o
curriculo da etapa de educacion infantil, téndose como referentes que guien a practica educativa e
condicionen o tratamento das areas.

Esta nova concepcion curricular converte as competencias basicas no referente fundamental a
desenvolver, de forma conxunta cos obxectivos, durante toda a etapa da Educacién Infantil.

A incorporacion das competencias basicas ao curriculo obriga a reformular a practica educativa. De
entrada, o traballo nas distintas areas sera o referente fundamental para o desenvolvemento tanto
das competencias como dos obxectivos, pero a maiores compre contemplar medidas organizativas e
funcionais imprescindibles para o seu desenvolvemento. Referimonos ao uso de determinadas meto-
doloxias e recursos didacticos, & organizacién dos centros e das aulas, a participaciéon do alumnado,
as normas de réxime interno, & concepcion, organizacién e funcionamento da biblioteca de aula, ao
Plan de Accioén Titorial, ao Proxecto Linguistico do centro, ao Plan lector, ao Plan TIC, ao Plande Con-
vivencia, & Coordinacion Docente, as Actividades Complementarias e Extraescolares, etc.

Dende un punto de vista metodoldxico, precisase un cambio: débense abandonar os tradicionais
modelos de transmision do cofiecementos por modelos que permitan a mobilizacion de diferentes re-
cursos cognitivos. A propia incorporacion da competencia basica na normativa curricular, Aprender a
aprender, principio fundamental da concepcién construtivista da aprendizaxe, establece o obxectivo
principal da nosa intervenciéon educativa, o desenvolvemento no alumnado da capacidade de realizar
aprendizaxes significativas por si mesmo nunha ampla gama de situacions e circunstancias.

A metodoloxia da que se debe partir para desenvolver as distintas competencias, sera sobre todo,
o traballo por proxectos e tarefas, centrado na resolucién de problemas, a partir das necesidades e
intereses presentados polo alumnado. Este tipo de metodoloxia favorece o traballo dos diferentes
tipos de contidos (conceptos, destrezas e actitudes), fomenta a atencién a diversidade (presén-
tanse diferentes actividades con diferente grao de realizacién, en funcion da competencia de cada
alumno e alumna, existe diversidade nos agrupamentos, etc.) e fomenta a capacidade de desen-
volver aprendizaxes significativas, xa que se promove a activacién dos cofiecementos previos. O
alumnado € consciente do que vai facer e implicamolo activamente, polo que esta motivado.

A continuacién presentamos unha exemplicacion de como se pode desenvolver un proxecto nesta etapa:

1. Partir da motivacion do alumnado

Teremos en conta os intereses, motivaciéns, suxestiéons... do alumnado xurdidos en rela-
cioén a algo acontecido na stUia contorna inmediata (unha nevada, o visionado dunha peli-
cula, a chegada da volta ciclista & cidade, a visita a un castelo, a celebracién dos xogos
olimpicos, etc.).

2. Explicitacion das preguntas

Unha vez elixido o tema sobre o0 que o alumnado quere traballar é necesario seleccionar os
obxectivos en relacién ao proxecto de traballo, que seran establecidos a partir da explicita-
cion das preguntas realizadas polo alumnado en relacion ao seu propio interese: por que se
celebran olimpiadas?, que deportes inclien?, en que pais se realizan?...

3. Respostas intuitivas ou hipdteses

Teremos en conta as respostas ofrecidas polos nenos e nenas cara ao tema, o que nos permitira
establecer os seus cofiecementos previos para asi poder secuenciar axeitadamente os contidos.
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4. Busca de informacion

O profesorado pora ao alcance do alumnado as fontes de informacion que lle permitan
buscar os datos necesarios para o desenvolvemento do traballo (visionado dunha pelicu-
la, unha visita, consultas na biblioteca de aula, centro ou localidade, aula de informatica,
prensa...). Ao mesmo tempo, sera enviada unha nota informativa as familias onde se lles
explicara o tema sobre o que estamos a traballar, solicitando a sia axuda na achega de
material relacionado co mesmo, que buscaran de maneira conxunta cos seus fillos e fillas.

5. Seleccidn e clasificacion de datos

Tratase de discriminar os datos mais pertinentes en funcién dos obxectivos propostos.

6. Conclusion e xeneralizacion

E o momento de confirmar ou non a validez das hipéteses previas e ampliar asi o campo
de cofiecemento.

En relacion ao profesorado de lingua estranxeira, debera estar informado do proxecto sobre
0 que imos traballar e, asi, poder establecer unha lifia de actuacién comun en relacién ao
profesorado titor que lle permita seguir afondando dende a sUa area nos mesmos contidos
relacionados cos obxectivos a conseguir no proxecto en cuestion.

Se na aula se vai desenvolver un proxecto sobre as olimpiadas, compre que o profesorado
especialista en lingua extranxeira saiba o que o alumnado quere aprender en relacién ao
mesmo para planificar a sla actividade e desefar asi tarefas relacionadas co proxecto.
Sera o momento dende a clase de lingua estranxeira para traballar, entre outros, os depor-
tes e as accidns relacionadas cos mesmos. Dende esta perspectiva estamos garantindo a
motivacion do alumnado en todo momento, xa que partimos dos seus intereses a vez que
fomentamos o enfoque globalizador e integrador que debe impregnar a etapa.

4.2.1. Desenvolvendo competencias: un labor conxunto

As competencias basicas fan referencia a aquelas aprendizaxes que se consideran inprescindibles
dende un enfoque integrador e orientado a aplicaciéon dos saberes adquiridos, de ai o termo de basico.

A través do traballo das areas de coflecemento que configuran a etapa de Educacion Infantil e sen
perder de vista o enfoque globalizador que debe caracterizar a metodoloxia da mesma, preténdese
que todos os nenos e nenas acaden os obxectivos educativos, e, consecuentemente, tamén as
competencias basicas. Porén, non existe unha relacién univoca entre a ensinanza de determinadas
areas ou materias e o desenvolvemento de certas competencias. Cada unha das areas contrible
ao desenvolvemento de diferentes competencias, e, a4 sta vez, cada unha das competencias basi-
cas alcanzarase como consecuencia do traballo nas tres areas.

Dende este enfoque integrador, no que se desdebuxan os limites entre os distintos contidos que
configuran a etapa, en relacion coa concepcion da realidade como un continuum que tefien os
nenos e nenas a estas idades, abordaremos aqui o desenvolvemento das distintas competencias a
través das actividades de ensino e aprendizaxe.

Competencia en comunicacion lingiiistica

No marco do Proxecto Linguistico do centro, o tratamento das linguas (ambientais e estranxeira)
serd inclusivo, na lifa do Meu primeiro portfolio, para que as linguas se desenvolvan paralelamente
dun xeito natural iniciando os nenos e nenas no plurilingtiismo. Contribuirase a mellora da compe-
tencia lingUistica coa realizacion daquelas actividades que propicien a participacién do alumnado
en situaciéns onde tefian que falar e escoitar, respectando e valorando as achegas e opiniéns dos
e das demais. Ademais, contribuira ao desenvolvemento de todos os aspectos relacionados coa
comunicacion lingiistica o bo funcionamento e organizacién da biblioteca de aula, converténdose
no apoio fundamental para todo o curriculo, polo que sera necesario que esta ocupe un lugar rele-
vante no desenvolvemento das distintas tarefas que se realicen na aula e con distintos obxectivos:
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como fonte de informacion, para fomentar o habito lector, para crear habitos de responsabilidade
social, de silencio, de respecto do material, de orde, de aprender a compartir...

Nesta lifa, o profesorado de lingua estranxeira debe favorecer todas aquelas actuaciéns onde
o alumnado tefia que practicar tanto a fala como a escoita. O funcionamento e organizaciéon da
biblioteca & hora de desenvolver as distintas actividades debe ser sempre a mesma, polo que os
diferentes mestres e mestras que impartan docencia no ciclo deben consensuar as normas en re-
lacién a sua utilizacion que permitan acadar o mellor rendemento da mesma.

Asi, é conveniente que o mestre ou a mestra de lingua estranxeira utilice a biblioteca de aula para
realizar distintas actividades, pero sempre seguindo as normas establecidas para o seu funciona-
mento, tamén utilizadas polo profesorado titor do grupo. Habera que recordar, por exemplo, as
normas a cumprir & hora de ler un conto, ben por parte do mestre/a ou de forma libre: estar ben
sentado/a, levantar a man cando se queira falar, non interromper, facer preguntas, escoitar con
atencion, como se deben ordenar os contos, como se deben coidar, etc., pero agora seran recor-
dadas polo profesorado de lingua estranxeira no idioma correspondente.

Competencia matematica

Contribuira a mellora da competencia matematica na educacion infantil partir de situaciéns e pro-
blemas reais da contorna do alumnado, que requiran a utilizacién de elementos de razoamento
I6xicos e matematicos, favorecendo sempre o desenvolvemento daquelas situaciéns nas que o
alumnado tefa algo que achegar dende a sua propia experiencia matematica, pois, coa seguridade
e confianza que lle da o feito de partir de algo cofiecido, podera abordar novos contidos relaciona-
dos coa mesma.

Compre mencionar a importancia que adquire o recanto da Iéxica matematica como espazo, onde
o alumnado, a partir da experimentacién inmediata con distinto tipo de material —balanzas, bascula,
cintas métricas, termdmetros quebracabezas, xogos de asociacion, barallas de secuencias tem-
porais, tamafos, seriacions, etc.—, podera abordar novos contidos relacionados coa competencia
matematica, cun enfoque aberto das tarefas, resolvéndoas cada neno e nena en funcién do seu
nivel de competencia.

Os recantos adquiren un papel fundamental na organizacion da aula de educacién infantil, polo que
é necesario que o profesorado de lingua estranxeira cofieza o seu funcionamento. E conveniente
que o profesorado de lingua extranxeira tamén utilice este recanto, seguindo as indicaciéns do
profesorado titor (en relacién ao nimero que pode haber nel, ao uso do material, etc.) pero introdu-
cindo a lingua inglesa para explicar o desenvolvemento das distintas actividades.

O profesorado de lingua estranxeira pode realizar as mesmas actividades que fai o profesorado titor
en relacion ao desenvolvemento da competencia matematica cando, por exemplo, unha das se-
siéns correspondentes coincida coa primeira hora da mana, momento adicado nas aulas de infantil
a realizar todas aquelas actividades relacionadas coas rutinas diarias. Asi, por exemplo, poderanse
facer en lingua inglesa as seguintes actividades:

¢ Reconto dos alumnos e alumnas que estén na clase, busca do niumero correspondente para
colocalo despois no lugar adicado para tal fin.

¢ Reconto dos alumnos e alumnas que faltan, seleccion do nimero correspondente e coloca-
cién posterior no lugar adicado para tal fin.

e Contar despois cantos nenos e nenas estan hoxe na clase.

¢ Traballo co calendario: o/a encargado/a tera que rodear no calendario o nimero do dia.
Aproveitaremos para traballar a serie numérica dende o dia un ata o dia en cuestion.

e Escritura da data.
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Outra actividade cotia nas aulas de infantil € a do peso e medida unha vez ao trimestre, durante os
tres cursos do ciclo, facendo despois unha grafica a tamafo real onde se vai amosando o crecemento
do alumnado utilizando unha cor diferente en cada trimestre, facilitando asi a visualizacién da evolu-
cién do incremento en peso e altura. Nalgun trimestre esta actividade pode ser realizada polo mestre
ou pola mestra especialista en lingua inglesa, seguindo as indicaciéns do profesorado titor.

Competencia no coinecemento e interaccion co mundo fisico

Contribuiremos a adquisiciéon desta competencia dende educacion infantil, co fin de iniciar os ne-
nos e nenas no pensamento cientifico, a través da realizacién de experiencias sinxelas, potencian-
do o desenvolvemento de habilidades de investigacion e pensamento, onde o alumnado tera que
formular hipéteses, que non son mais que concepcions previas froito de experiencias anteriores,
recofiecer evidencias, observar para buscar novas soluciéns, formular interrogantes, descubrir al-
ternativas, verificar, predicir, xerar novas ideas..., co obxectivo final de solventar un problema.

O recanto das experiencias ocupara un lugar relevante na distribucion espacial da aula, e ali es-
tara ubicado o material correspondente ao desenvolvemento do proxecto en cuestidon —terrarios,
acuarios, sementes, plantas, instrumentos de medida, material relacionado co obxecto de traballo
dos proxectos, etc—- buscado e seleccionado tanto polo alumnado, como achegado polas familias
dos nenos e nenas, no afan de crear unha escola inclusiva onde as familias desempefen un papel
activo no desenvolvemento dos seus fillos e fillas.

E conveniente que o profesorado de lingua inglesa profunde nos mesmos contidos que esta a
traballar o titor ou titora no proxecto de traballo consonte os intereses amosados polo alumnado,
partindo asi dunha motivacion obxectiva, o que garante o éxito das aprendizaxes. En definitiva,
tratase de seguir traballando o0 mesmo pero cunha lingua diferente.

Tratamento da informacion e competencia dixital

Para contribuir ao desenvolvemento desta competencia dende a etapa de Educacién Infantil, habe-
ra que prever situacions que requiran a utilizaciéon das tecnoloxias da informacién e comunicacién
na aula. Asi, a resolucién de problemas concretos e a realizacién de experiencias sinxelas seran os
desencadeantes que permitan a sua utilizacién na mesma.

Igual que no caso das competencias anteriores, o recanto do tratamento da informacion e a com-
petencia dixital sera vital na aula de educacion infantil. Nel, os nenos e nenas aprenderan a utilizar
o ordenador non como un fin en si mesmo, senén como un medio de busca de informacién que
unha vez procesada e avaliada podera converterse en aprendizaxe. Aprenderan a descubrir as
diversas posibilidades que ofrece, como pode ser o acceso a Internet para visualizar experiencias
relacionadas cos proxectos de investigacion a traballar, como medio de informacion sobre acon-
tecementos de todo tipo a través de xornais dixitais, ligazéns de interese, blogues, wikis, etc. En
Ultima instancia, tratase de que a escola facilite 0 acceso ao mundo das tecnoloxias da informacién
€ comunicacién a todo o alumnado.

Tendo en conta o exposto, o profesorado de lingua estranxeira debe incorporar as tecnoloxias de
informacion e comunicacion a sua practica docente na aula de educacion infantil, para buscar in-
formacién, facer un xogo, ler e escoitar un conto, cantar e representar unha cancién, etc.

Competencia social e cidada

Para conseguir a adquisicién desta competencia os valores que transmitimos ao noso alumnado
deben ser integrados por cada neno e nena e incorporados ao ser individual, non quedando unica-
mente como unha informacioén tedrica. Para que isto sexa posible é imprescindible o compofiente
vivencial a través da experiencia mais préxima; neste sentido nos centros educativos, € na etapa de
infantil mais concretamente, a aula converterase nun lugar privilexiado por todas as posibilidades
que ofrece a sua dinamica cotia.

A aula sera o contexto onde os alumnos e alumnas teran os seus espazos e tempos como prota-
gonistas, recofiecendo a sua valia como persoas e as suas contribucions ao grupo. Fomentaremos
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o traballo en grupo desenvolvendo habilidades sociais onde o alumnado debera ter en conta as
ideas dos e das demais e achegar as suas ao grupo, permitindo mediar nos conflitos da con-
vivencia e axudando a resolvelos con actitude construtiva e tomando decisiéns con autonomia.
Estableceremos de forma consensuada as normas que regularan o funcionamento da vida da aula:
as referentes &s intervencions orais, as de funcionamento da biblioteca, de entradas e saidas, etc.
En definitiva, a aula sera o primeiro lugar onde este tipo de aprendizaxes seran transferidas, como
preparacion para facer o mesmo nun segundo momento coa realidade circundante e, por ultimo,
na realidade global.

O mestre ou a mestra de lingua inglesa debe dar continuidade a esta lifia de actuacion utilizando as
mesmas pautas de funcionamento da vida da aula, nunha lingua diferente.

Competencia cultural e artistica

Na etapa de Educacion Infantil a adquisicion desta competencia alcanzarase a partir do fomento da
observacién das manifestaciéns artisticas e culturais da contorna inmediata do alumnado, desen-
volvendo actitudes de respecto, valoracion e conservaciéon cara a todas as producions.

O centro debe estar aberto a todas as manifestacions artisticas e culturais, fomentando a partici-
pacioén do alumnado en todas elas, tanto nas realizadas polo propio centro como as da contorna.

Deixando atras a falsa concepcion do innatismo do artista e partindo da presenza do talento crea-
dor en maior ou menor medida en todo o noso alumnado, dende o centro e aula fomentarase o
desenvolvemento da creatividade e do sentido estético.

O recanto de educacion artistica sera o lugar da aula onde os nenos e nenas poderan realizar as
suas propias creaciéns para comunicar aos e as demais as suas propias emocions, sentimentos...,
facilitandolles para o mesmo diferentes tipos de materiais, preferentemente abertos, e non exclusiva-
mente plasticos, senén da contorna (pedras, follas, area, terra...) ou de reciclaxe (diferentes envases e
envoltorios, carténs...) que permitan diferentes tipos de realizacién, en relacién co desenvolvemento
do pensamento diverxente e a creatividade. Tamén sera o lugar adecuado para realizar exposicions
non permanentes de obras propias ou alleas, pero do seu propio interese.

Seguindo unha lifia de traballo comun, o mestre de lingua estranxeira debera estar informado do fun-
cionamento de dito recanto e utilizalo para o desenvolvemento de diferentes tarefas, sen perder de
vista a oportunidade que pode ofrecer para traballar diferente vocabulario: cores, texturas, tamanos,
formas xeométricas, utensilios (rotuladores, pinceis, tesouras, punzons, plastilina, gomets...).

En relacién a esta competencia, o profesorado de lingua estranxeira pode aproveitar a celebracion
das festas tradicionais (Nadal, Magosto, Samain, Entroido, Maios...) da contorna, para traballar
conxuntamente coas dos paises de fala inglesa, fomentando asi a interculturalidade.

Competencia para aprender a aprender

Contribuirase ao fomento desta competencia dende a etapa da Educacién Infantil coa utilizacion
dunha metodoloxia que permita ao alumnado realizar aprendizaxes significativas por si mesmo a
través da realizacion de proxectos de traballo e resolucién de problemas, desenvolvendo conxunta-
mente todas as areas, potenciando o desenvolvemento de habilidades de pensamento, a compren-
sion e a expresion linglistica, o uso das tecnoloxias da comunicacién e tratamento da informacion,
a educacion en valores, a memoria, a motivacién, a autonomia na planificacién do seu traballo, a
observacion, o traballo en grupo, etc. Asi, 0 mestre ou mestra de lingua estranxeira tera en conta
todas estas consideracions & hora de desefiar as diferentes tarefas.

O profesorado de lingua estranxeira, xa que logo, desempefiara un labor de guia ou orientador/a dentro

da aula, proporcionando as estratexias, orientaciéns, ou axudas que fomenten a autonomia na apren-
dizaxe como pode ser o traballo cooperativo entre iguais, o uso das TICs, da biblioteca de aula, etc.
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Autonomia e iniciativa persoal

Poderase contribuir a mellorar esta competencia cando dende a aula se desenvolvan procesos de
ensino e aprendizaxe que propicien por parte do alumnado a capacidade de imaxinar, explorar,
planificar, de emprender accions, de buscar e seleccionar informacion e materiais, de valoracién de
diferentes opcidéns, de desenvolver proxectos individuais ou colectivos con creatividade, confianza
e responsabilidade, etc.

Dende esta perspectiva, fomentarase esta competencia dende a clase de lingua estranxeira cando
0 mestre ou a mestra desefe actividades e tarefas que requiran por parte do alumnado que tome
decisions, que elixa materiais, que busque soluciéns, que formule hipoteses, etc., utilizando como
lingua de comunicacion a inglesa.

Actividades tan sinxelas como meter un obxeto nunha caixa e movela para escoitar o ruido que fai
dito obxecto e, en funcién do escoitado, adivifiar de que se trata, ou suxeitar a caixa e, en funcién
do peso, adivifiar o obxecto, son actividades que fomentan a iniciativa do alumnado a hora de rea-
lizar estimaciéns en relacién ao peso ou predicions en relacion ao son.

Conclusion

O exposto ata aqui permitenos afirmar que pode existir un traballo conxunto entre os mestres e
mestras de Educacioén Infantil e de Lingua Estranxeira cara a4 consecucion dun mesmo obxectivo en
materia educativa, sempre que se establezcan as canles de colaboracion axeitadas

Por outra banda, se buscamos unha entrada efectiva dos e das especialistas de lingua estranxeira
na etapa de Educacion Infantil, € necesario desterrar actos de boa vontade por parte duns/dunhas
e de camaraderia doutros/as. O obxectivo fundamental € expor ao alumnado a unha terceira lingua,
en prol dun desenvolvemento harmonico e integral do mesmo, o que requirira como punto de parti-
da un traballo en equipo por parte do todo o profesorado que imparta docencia no ciclo, onde cada
quen, dende a suUa parcela de cofiecemento, faga a sua propia achega, que redundara no beneficio
dos e das demais a hora de establecer as pautas de intervencidon axeitadas.
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5.1. Propostas didacticas para traballar o inglés con nenos e ne-
nas de tres, catro e cinco anos.

Andrea Pérez Garaban
Mestra especialista en Lingua Inglesa
CRA de Santa Comba (Santa Comba)

As seguintes propostas didacticas susténtanse na idea de que os nenos € as nenas aprenden
xogando e que son artifices da sua propia aprendizaxe. Asi, basearémonos nos seus intereses e
coflecementos previos a hora de propofier tarefas na aula, que, neste caso, e tendo en conta as
competencias basicas, iran enfocadas cara a tres direcciéns principais:

e Desenvolvemento da competencia en comunicacion lingiiistica, non s6 na lingua es-
tranxeira sendén tamén nas propias, co obxectivo de acadar unha competencia plurilingtie. O
vocabulario que traballaremos en inglés esta relacionado con campos semanticos presentes
na contorna do alumnado: os xoguetes, o corpo e os animais. Desta maneira, partiremos do
seu cofiecemento do mundo para ir construindo unha aprendizaxe mais significativa.

e Desenvolvemento da competencia cultural e artistica. Fomentaremos non s6 o cofece-
mento da lingua e cultura estranxeiras, senon tamén o da propia dende unha perspectiva de
interculturalidade. Por outra parte, animaremos ao alumnado a mellorar a sua competencia
artistica en moitas das tarefas propostas: creacion de murais, modelado de plastilina...

e Mediante os valores presentes nestas propostas didacticas os nenos e as nenas desenvol-
veran a sua competencia social e cidada. Asi, a educacion en valores centrarémola aqui en:
educacion para a saude (habitos de hixiene), educacién moral e civica (actitude respectuosa
COSs seus comparieiros e compafieiras, aceptando as regras dos xogos e valorando as achegas
persoais de cada neno/a) e educacion para a igualdade de oportunidades entre os xéneros
(incidindo na importancia da non-discriminacion).

Ademais destas tres dimensidns principais de aprendizaxe, desenvolveranse tamén as seguintes:

¢ Tratamento da informacion e competencia dixital, que traballaremos introducindo o alum-
nado na utilizacién do encerado dixital interactivo con actividades motivadoras e axeitadas ao
seu nivel.

¢ Considerando que 0s nenos e as nenas son os principais artifices da sua aprendizaxe, € o
noso labor fornecerlles estratexias para ser mais autbnomos e auténomas, fomentando a sua
competencia para aprender a aprender. Un dos recursos dos que dispofiemos é o ELP (Eu-
ropean Language Portfolio), onde o alumnado ira rexistrando as novas aprendizaxes.

¢ Fomento da autonomia e iniciativa persoal, valorando a saude, a hixiene persoal e a autono-
mia nas tarefas propostas. Utilizaremos o conto para remarcar a importancia de lavar os dentes
e, a partir del, proporemos outro tipo de actividades, como unha cancién ou algun xogo.

e Competencia no cofiecemento e a interaccion co mundo fisico: no proceso de ensinanza-
aprendizaxe da lingua partiremos da contorna mais préxima aos nenos e nenas, tendo en
conta o seu cofiecemento e percepcion do mundo que os/as rodea. Trataremos de fomentar
o uso da nova lingua en contextos reais, valorandoa como un instrumento Util na exploracién
e descubrimento da contorna.

Deste xeito, os obxectivos que debemos proporier co fin de desenvolver as capacidades an-
teriormente descritas serian os seguintes:

- Coriecer e valorar os animais mais proximos ao ser humano e adoptar modos de comportamen-
to que favorezan o seu coidado. (Competencia no cofiecemento e a interaccion co mundo fisico).
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- Utilizar diferentes representacions e expresions artisticas, desenvolvendo a sensibilidade
estética e a capacidade de desfrute das suas diferentes manifestacions e iniciandose na
construcién de propostas persoais. (Competencia cultural e artistica).

- Conecer, comprender, valorar e respectar as diferentes culturas e os seus patrimonios, asi
como as diferenzas entre as persoas. (Competencia cultural e artistica, Competencia social
e cidada).

- Coniecer e utilizar apropiadamente a lingua galega e a lingua castela e desenvolver habitos
de lectura e de respecto a diversidade linguistica. (Competencia en comunicacion linglistica).

- Adquirir na lingua estranxeira a competencia comunicativa basica que permita expresar
e comprender mensaxes sinxelas e desenvolverse en situaciéns cotias. (Competencia en
comunicacion linglistica).

- Iniciarse na utilizacién das tecnoloxias da informacién e da comunicacién desenvolvendo
un espirito critico ante as mensaxes que recibe e elabora. (Competencia dixital e tratamento
da informacién).

- Desenvolver habitos de traballo individual e de equipo, de esforzo e de responsabilidade
no estudo, asi como actitudes de confianza en si mesmo/a, sentido critico, iniciativa per-
soal, curiosidade, interese e creatividade na aprendizaxe. (Competencia para aprender a
aprender, Autonomia e iniciativa persoal).

- Valorar a hixiene e a salide, aceptar o propio corpo e o do resto das persoas, respectar as
diferenzas e utilizar a educacién fisica e o deporte como medios para favorecer o desenvol-
vemento persoal e social. (Autonomia e iniciativa persoal).

Tendo en conta os obxectivos propostos para a consecucion das competencias basicas,
adoptaremos un ENFOQUE GLOBALIZADO para o desefio das nosas propostas didacti-
cas. Asi, integraremos a aprendizaxe da lingua estranxeira nas areas de cofiecemento do
segundo ciclo da educacion infantil:

1. Linguaxes: comunicacion e representacion

Obxectivos:

e Utilizar a lingua como instrumento de comunicacion, de representacién, aprendizaxe e gozo,
de expresion de ideas e sentimentos, e valorar a lingua oral como un medio de relacion cos
demais e de regulacion da convivencia.

¢ Expresar emocions, sentimentos, desexos e ideas mediante a lingua oral e a través doutras
linguaxes, elixindo a que se axuste mellor a intencién e a situacioén.

e Comprender as intencidns e mensaxes doutros nenos, nenas e persoas adultas, adoptando
una actitude positiva cara & lingua, tanto propia como estranxeira.

e Comprender, reproducir e recrear alguns textos literarios mostrando actitudes de valoracion,
gozo e interese cara a eles.

¢ |niciarse nos usos sociais da lectura e a escritura explorando o seu funcionamento e valo-
randoas como instrumento de comunicacion, informacién e desfrute.

¢ Achegarse ao coflecemento de obras artisticas expresadas en distintas linguaxes e realizar
actividades de representacion e expresion artistica mediante o emprego de diversas técnicas.

¢ |niciarse no uso oral dunha lingua estranxeira para comunicarse en actividades dentro da
aula, e mostrar interese e desfrute ao participar nestes intercambios comunicativos.
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Contidos:

¢ Utilizacion e valoracién progresiva da lingua oral para evocar e relatar feitos, para explorar
cofiecementos, para expresar e comunicar ideas e sentimentos e como axuda para regular a
propia conduta e a dos e das demais.

¢ Uso progresivo, segundo a idade, de Iéxico variado e con crecente precisidn, estruturacion
apropiada de frases, entoacion adecuada e pronunciacion clara.

¢ Participaciéon e escoita activa en situaciéns habituais de comunicacién. Acomodacién pro-
gresiva dos seus enunciados aos formatos convencionais, asi como achegamento 4 interpre-
tacion de mensaxes, textos e relatos orais producidos por medios audiovisuais.

e Utilizacion adecuada das normas que rexen o intercambio linglistico, respectando a quenda
da palabra, escoitando con atencién e respecto.

e Interese por participar en interaccions orais en lingua estranxeira en rutinas e situacions
habituais de comunicacion.

e Comprensién da idea global de textos orais en lingua estranxeira, en situaciéns habituais da aula
e cando se fala de temas cofiecidos e predicibles. Actitude positiva cara & lingua estranxeira.

¢ Interese e atencion na escoita de narracions, explicacions, instruciéons ou descricions, lidas
por outras persoas.

¢ |niciacion no uso de instrumentos tecnoléxicos como ordenador, camara ou reprodutores de
son e imaxe, como elementos de comunicacion.

¢ Achegamento a produciéns audiovisuais como peliculas, debuxos animados ou videoxogos.
Valoracién critica dos seus contidos e da sua estética.

¢ Expresién e comunicacion de feitos, sentimentos e emociéns, vivencias, ou fantasias a tra-
vés do debuxo e de produciéns plasticas realizadas con distintos materiais e técnicas.

¢ Interpretacion e valoracion, progresivamente axeitada, de diferentes tipos de obras plasticas
presentes na contorna.

e Experimentacion de xestos e movementos como recursos corporais para a expresion e a
comunicacion.

e Utilizacioén, cunha intencidén comunicativa e expresiva, das posibilidades motrices do propio
corpo con relacion ao espazo e ao tempo.

¢ Representacion espontanea de personaxes, feitos e situacions en xogos simbdlicos, indivi-
duais e compartidos.

e Participacion en actividades de dramatizacion, danzas, xogo simbdlico e outros xogos de

expresiéon corporal.

2. Autoconecemento e autonomia

Obxectivos:

¢ |dentificar os propios sentimentos, emociéns, necesidades ou preferencias, e ser capaces
de denominalos, expresalos e comunicalos aos e as demais, identificando e respectando,
tamén, os dos e das demais.

e Cofiecer o seu corpo e os seus elementos, descubrindo as posibilidades de accion e de
expresion, coordinando e controlando cada vez con maior precision xestos e movementos.

¢ Realizar, de maneira cada vez mais autbnoma, actividades habituais e tarefas sinxelas para
resolver problemas da vida cotia, aumentando o sentimento de autoconfianza e a capacidade
de iniciativa, e desenvolvendo estratexias para satisfacer as suas necesidades basicas.
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e Adecuar o seu comportamento as necesidades e requerimentos dos e das demais, desen-
volvendo actitudes e habitos de respecto, axuda e colaboracién, evitando comportamentos
de sumision ou dominio.

¢ Progresar na adquisicion de habitos e actitudes relacionados coa seguridade, a hixiene e
o fortalecemento da saude, apreciando e gozando das situaciéns cotias de equilibrio e be-
nestar emocional.

Contidos:

¢ Exploracion do propio corpo. Identificacion e aceptacion progresiva das caracteristicas propias.

¢ |dentificacion e expresion de sentimentos, emociéns, vivencias, preferencias e intereses
propios e dos e das demais. Control progresivo dos propios sentimentos e emociéns.

¢ Aceptacion e valoracion axeitada e positiva de si mesmo/a, das posibilidades € limitacions propias.

¢ Valoracion positiva e respecto polas diferenzas, aceptacion da identidade e caracteristicas
dos e das demais, evitando actitudes discriminatorias.

¢ Confianza nas propias posibilidades de accién, participacion e esforzo persoal nos xogos e
no exercicio fisico. Gusto polo xogo.

e Comprension e aceptacion de regras para xogar, participacion na sua regulacion e valoracion
da sua necesidade, e do papel do xogo como medio de gozo e de relacion cos e coas demais.

¢ As actividades da vida cotid. Iniciativa e progresiva autonomia na sua realizacién. Regulacién do
propio comportamento, satisfaccion pola realizacion de tarefas e conciencia da propia competencia.

¢ Habilidades para a interaccién e colaboracién e actitude positiva para establecer relacions
de afecto coas persoas adultas e cos e coas iguais.

3. Conecemento do contorno e interaccion co mundo

Obxectivos:

¢ Relacionarse cos e coas demais, de forma cada vez mais equilibrada e satisfactoria, interiori-
zando progresivamente as pautas de comportamento social e adaptando a stua conduta a elas.

¢ Observar e explorar de forma activa a sia contorna, mostrando interese polo seu cofiecemento.

Contidos:

¢ Curiosidade, respecto e coidado cara aos elementos do medio natural, especialmente os ani-
mais e as plantas. Interese e gusto polas relacions con eles, rexeitando actuacions negativas.

e Incorporacion progresiva de pautas axeitadas de comportamento, disposicién para compar-
tir e para resolver conflitos cotians mediante o didlogo de forma progresivamente auténoma,
atendendo especialmente a relacién equilibrada entre nenos e nenas.

¢ Interese e disposicién favorable para entablar relacidéns respectuosas, afectivas e reciprocas
con nenos e nenas doutras culturas.
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Propostas Didacticas

O profesorado especialista na lingua estranxeira estara coordinado en todo momento co profesora-
do titor do grupo de alumnos e alumnas, de tal forma que a aprendizaxe da nova lingua non sexa un
compartimento estanco no proceso formativo da criatura. Asi, as rutinas diarias que levan a cabo
co seu titor ou coa sua titora (the weather, the calendar...) manteranse no momento da entrada do
profesorado especialista na aula.

A creacion dunha contorna atractiva na aula é fundamental para preservar o interese inicial dos nenos
e nenas cara & nova lingua, polo que tentaremos presentarlles un contexto relacionado cos seus inte-
reses e preferencias. Unha posibilidade interesante € a creacion dun recuncho das linguas (relaciona-
do co Portfolio Europeo das Linguas, PEL), de xeito que os nenos € nenas se aperciban da existencia
doutras linguas e culturas e as valoren como medios de comunicacién e vias de aprendizaxe.

Comezaremos a clase de inglés sempre dunha forma motivadora para o alumnado, empregando
por exemplo unha cancién de saudo: Hello, hello, hello everybody!! Hello, hello, good morning...
(Paula)!! Cada dia cambiaremos o nome do neno ou da nena que aparece na cancién, aumentando
a atencion e interese dos nenos e as nenas ao inicio da clase.

5.1.1. THE GINGERBREAD MAN

A seguinte proposta desenvolverase paralelamente e de maneira coordinada co traballo que o pro-
fesorado titor do grupo leva a cabo cos nenos e nenas sobre o tema do corpo. Na clase de inglés
partiremos dun conto sobre un personaxe presente na cultura inglesa ‘The Gingerbread Man’, que
sera traballado tamén en galego co titor ou a titora. Deste xeito presentamoslles as convenciéns
linglisticas presentes na narracién de contos dende as duas linguas e 0s nenos € nenas iran adqui-
rindo progresivamente expresions como ‘Once upon a time...", a vez que reforzamos o aprendido
en ambas as duas linguas. Tomando este texto narrativo como punto de partida, proporemos unha
serie de tarefas nas que o alumnado ira descubrindo as partes do seu corpo, incidindo na importan-
cia da educacién para a igualdade de xénero. Nestas tarefas darémoslles un grande protagonismo
as TICs, e mais concretamente a utilizacidon do EDI (Encerado Dixital Interactivo), onde os nenos e
nenas realizaran actividades de exploracion e asociaciéon. Todas estas tarefas levarannos a realiza-
cién dunha tarefa final que consistira nun obradoiro de cocifia: The Gingerbread Man Sandwich!.

Nivel: 3 anos
Competencias basicas:

Ademais da competencia en comunicacion linglistica, fundamental na aprendizaxe de linguas,
fomentaremos principalmente a adquisicidon das seguintes competencias:

e Competencia dixital e tratamento da informacion, a través de actividades interactivas.
e Competencia cultural e artistica.

e Competencia social e cidada, incidindo na importancia dunha educacién non sexista.
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e Competencia para aprender a aprender, dandolle ao alumnado un rol de explorador, de arti-
fice da sua aprendizaxe.

Obxectivos:

e Comprender vocabulario pertencente ao campo semantico do corpo: head, arm, leg, foot,
hand, body.

® Repasar vocabulario xa cofiecido: jump, clap, dance, sing.

¢ Recofiecer a existencia de linguas diferentes a propia, valorando a utilizaciéon da lingua in-
glesa na aula.

e Mostrar interese por comunicarse cos e coas demais, prestando atencién e demostrando
que se escoita.

e Participar activamente en xogos, dramatizaciéns e outras tarefas propostas na aula.
e Utilizar estratexias non verbais de maneira adecuada, demostrando atencién e comprension.

e Familiarizarse co uso do EDI, valorandoo como unha ferramenta mais no seu proceso de
aprendizaxe.

e Mostrar unha actitude de respecto cara aos demais companieiros e profesores: agardando a
quenda en xogos, valorando as intervencions dos e das demais...

Contidos:
e Comprension de vocabulario: head, arm, leg, foot, hand, body.
* Repaso de vocabulario xa cofecido: jump, clap, dance, sing.
¢ |dentificacién da lingua inglesa como diferente & propia.

¢ Coordinacion entre lingua e movemento (Total Physical Response), empregando unha can-
cién ou un xogo como contexto.

e Seguemento de instrucions (en lingua inglesa) para construir unha marioneta.
e Utilizacion do encerado dixital interactivo.

e Participacién activa nos xogos e demais actividades propostas, mostrando unha actitude de
respecto cara aos e as demais.

Criterios de avaliacion:

e Comprender vocabulario pertencente ao campo semantico do corpo: head, arm, leg, foot,
hand, body.

e Comprender e empregar o vocabulario cofiecido: jump, clap, dance, sing.
e Valorar a utilizacion da lingua inglesa na aula.

¢ Mellorar a propia competencia comunicativa na lingua estranxeira e tamén nas propias, em-
pregando axeitadamente estratexias non verbais.

e Participar activamente nas tarefas propostas na aula.

¢ Familiarizarse co uso do encerado dixital interactivo e doutros instrumentos de aprendizaxe,
como o portfolio, aprendendo a valorar o seu propio progreso na aprendizaxe.

e Mostrar unha actitude de respecto e tolerancia cara aos demais companieiros e profesores.
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Temporalizacion:

As tarefas propostas desenvolveranse nun periodo de 5 a 7 sesidns de media hora cada unha.

Materiais:
¢ Conto: The Gingerbread Man learns to sing.
¢ Papel continuo para debuxar a sua silueta.
¢ Actividades interactivas para o encerado dixital.
e Gomets.
e Goma eva e velcro para construir marionetas.
e Dados coas partes do corpo.

¢ Materiais para o obradoiro de cocifia.

Tarefas:

® Presentacion do personaxe ‘The Gingerbread Man’, detectando as ideas previas dos nenos
e das nenas.

e Conto: presentarémosllelo aos nenos e
nenas mediante o encerado dixital inte-
ractivo, fomentando o seu interese cara
ao novo personaxe. A riqueza deste re-
curso baséase no gran soporte visual que
ofrece (esencial para facilitar a compren-
sion na aprendizaxe de linguas) e nas nu-
merosas posibilidades de interaccién que
achega, sendo moi util tanto para presen-
taciéns en gran grupo como para activi-
dades de exploracién individuais.

O mestre ou a mestra constitie tamén
unha parte importante do soporte visual
da nova lingua: remarcara as palabras
que considere oportunas, utilizard mimi-
ca e xestos para facilitar a comprension...

O estilo repetitivo do conto axudara aos ne-
nos e as nenas a adquirir a lingua de xei-
to mais doado, sentindose mais capaces
€ seguros/as no emprego da nova lingua.
Mediante o seguinte texto narrativo traballa-
remos as partes do corpo e tamén algunhas
accions, como jump, dance ou clap:
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The Gingerbread Man learns to sing

Once upon a time there was a Gingerbread Man.
One day he was very bored and he thought:
‘Maybe if | jump...’

He tried, and tried, and tried to do it,
But he couldn’t:

‘Oh, my legs are very small...’
‘Maybe if | dance...’

He tried, and tried, and tried to do it,
But he couldn’t:

‘Oh, I can’t move my body...’
‘Maybe if | clap...’

He tried, and tried, and tried to do it,
But he couldn’t:

‘Oh, | have no hands...’
‘Maybe if | sing...’

He tried, and tried, and tried to do it,
And finally:

‘Yes, I can sing!!!’:

‘I'm the Gingerbread Man,

I’'m the Gingerbread Man,

This is my head,

These are my arms,

These are my legs,
| have no hands,

I’'m the Gingerbread Man.’

e Os nenos € nenas traballaran por parellas trazando a silueta de cadanseu comparieiro ou
companieira. Para esta actividade utilizaremos papeis de distintas cores, simbolizando as di-
ferenzas entre as persoas: todos e todas somos iguais e difererentes & vez. Logo de debuxar
as siluetas, os nenos e as nenas poderan decoralas empregando diferentes técnicas: pegar
gomets, papeis de cores... O obxectivo principal desta tarefa é presentarlle ao alumnado o
vocabulario referente ao corpo, asi como practicalo: head, arms, hands, legs, feet, body; ao
mesmo tempo, incidiremos na importancia da educacion en valores, fomentando a adquisi-
cién dunha actitude tolerante e de respecto por parte dos alumnos e das alumnas.

¢ As cancions constitien un recurso moi Util na aprendizaxe de linguas: motivan ao alumnado, axu-
dan a crear un contorno ludico no que a aprendizaxe resulta mais doada, son un claro exemplo de
linguaxe real e resultan moi adecuadas para adquirir a entoacion e pronuncia propias da nova lingua.

¢ Nesta tarefa combinaremos o input linglistico (unha cancién) con actividade fisica, em-
pregando o cofiecido método Total Physical Response (TPR). A adquisicion da lingua sera
mais doada e ademais producirase de maneira mais natural. Outra vantaxe a ter en conta na
utilizacién do TPR é o manexo de estratexias non verbais para demostrar comprensién, tan
importante para respectar os periodos de silencio dos nenos e nenas nesta etapa.

O mestre ou a mestra cantara a cancién e interpretaraa, animando ao alumnado a realizar as
accions con el ou ela. Temos duas posibilidades: empregar a mesma letra da cancién que
aparece no conto ou variala un pouco. Unha variacién interesante poderia ser:

‘This is the Gingerbread Man,
this is the Gingerbread Man.
| like the head,
| like the arms,

I like the legs,
| like the hands.

Yum, yum,
the Gingerbread Man’.
(tune: Aux Champs Elysées)
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¢ Na seguinte actividade os nenos e as nenas traballaran co encerado dixital interactivo. Realizaran
tarefas de exploracion e asociacion imaxe-son. Con esta tarefa pretendemos que se familiaricen
co emprego do EDI, & vez que traballan a sia competencia lingiistica. A maioria das actividades
seran bilinglies, onde o alumnado tera que discriminar entre a lingua estranxeira e o galego.

Fu iy e b

$ 5" OISCOVER THE DIFFERENT PARTS OF THE BODY.LISTEN. | |

ramim .}

¢ A seguinte tarefa que realizaremos sera un xogo, baseado unha vez mais no TPR. Os nenos e
as nenas bailaran ao ritmo da musica e cando esta pare de soar, o/a mestre/a diralles: ‘Stick it
onyour... (leg, head, arm...)’. Nese momento, o alumnado tera que pegar un gomet na parte do
corpo correspondente. O mestre ou a mestra pode servirlles aos nenos e as nenas de soporte
visual, sendo un ou unha participante mais na actividade. Ao final comprobaremos cantas pe-
gatinas ten que ter cada parte do corpo, practicando unha vez mais o vocabulario aprendido.

¢ Creacion de marionetas con goma eva: darémoslles as distintas partes dun Gingerbread
Man e velcro adhesivo. Os nenos e nenas iran seguindo as instruciéns do mestre ou a mestra
para conseguir formar as stias marionetas, que utilizaran na seguinte actividade.

e Xogo coas marionetas: nesta tarefa o alumnado traballard en grupos (faremos os agrupa-
mentos dependendo do numero de alumnado que teflamos na aula, de xeito que tefiamos
non mais de catro grupos para asi
poder supervisalos mellor). O alum-
nado desmontara as marionetas que
elaborou previamente: a tarefa con-
siste en construir de novo as suas
marionetas. Para iso elaboramos un
dado (teremos un por cada grupo)
que ten un debuxo dunha parte do
corpo en cada unha das suas caras:
head, boay, legs, arms, feet e hands.
Os nenos e nenas, por turnos, iran
tirando o dado e engadiran a par-
te do corpo que lles toque. Gafiara
quen antes consiga todas as pezas
da sua marioneta.

¢ A ultima actividade antes da tarefa final consistira nunha dramatizacion do conto de Ginger-
bread Man. Sera unha dramatizaciéon non-verbal, onde o profesorado actuara de narrador e o
alumnado realizara as acciéns correspondentes.
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Tarefa final:

¢ Esta actividade realizarémola en colaboracion co profesorado titor do grupo. Levaremos a
cabo un obradoiro de cocifia cos nenos e nenas: ‘The Gingerbread Man Sandwich’, composto
de duas subtarefas:

¢ Elaboracion da receita do Gingerbread Man: cada neno ou nena elixira os ingredientes do
seu plato, picaraos e pegaraos na tarxeta correspondente, que se incorporara ao dosier do
portfolio (na tarxeta da receita incorporaremos as linguas que figuren no pasaporte linguistico
do alumnado, coidando de empregar as mesmas cores que aparecen no seu portfolio).
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MAME / NOME / NOMBRE:

e Para pofier en practica a receita precisaremos unha rebanda grande de pan de molde por
neno ou nena, queixo ou crema de cacao para untar as rebandas (poderan elixir se queren
un Gingerbread Man doce ou salgado) e diferentes ingredientes para decoralo: larpeiradas de
distintas formas para o Gingerbread Man doce, e olivas e pementos para o salgado (podere-
mos variar os ingredientes segundo os gustos do alumnado). Para cortar o pan precisaremos
un molde coa forma desexada:

CAD)

¢ Debate sobre o resultado final: falaremos do aprendido, os nenos e nenas elixiran a sua tarefa
preferida... As marionetas elaboradas polo alumnado pasaran a formar parte do noso recuncho de
linguas, como un material mais para traballar na aula reforzando ou ampliando os cofiecementos
dos nenos e das nenas. Deste xeito estan a participar activamente na construcion da sua aprendi-
zaxe e a sua motivacion sera maior, xa que se senten mais involucrados e involucradas no proceso.
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5.1.2. TOOTHFAIRY

Partiremos dun formato narrativo, o conto ‘Toothfairy, where are you?’, comparando a historia coa
existente na nosa propia cultura, a do rato Pérez, cofiecida por todo o alumnado (interculturalida-
de). Utilizaremos este conto para remarcar a importancia de lavar os dentes e, a partir del, propo-
remos outro tipo de actividades, como unha cancién e algin xogo.

Nivel: 4 anos

Competencias basicas:
e Competencia en comunicacion linguistica.
e Competencia cultural e artistica.
e Autonomia e iniciativa persoal.

e Competencia social e cidada.

Obxectivos:
e Comprender vocabulario pertencente ao campo semantico dos xoguetes: doll, teddy, train.
® Repasar os numeros € as cores.

* Recofiecer a existencia de linguas diferentes a propia, valorando a utilizacion da lingua in-
glesa na aula.

® Mostrar interese pola comunicacion na lingua inglesa, prestando atencion e demostrando
que se escoita.

¢ Participar activamente en xogos, dramatizaciéns e outras actividades propostas na aula.

e Valorar a saude e adquirir progresiva autonomia no coidado e a hixiene persoal.

Contidos:

e Comprensién de vocabulario novo e de repaso: one, two, three, four, five, six, pillow, tooth,
teeth, toothpaste, toothbrush Toothfairy, teddy, doll, train, red, green, yellow, pink, blue, brown.

¢ |dentificacién da lingua inglesa como diferente a propia.

e Utilizacion de estratexias non verbais (xestos, mimica...) para transmitir informacién e de-
mostrar comprensién. Coordinacion entre lingua e movemento (Total Physical Response).

¢ Elaboracién de murais e outros traballos plasticos nos que a lingua inglesa estea presente.

¢ Asociacion de palabras e imaxes presentes en actividades orais, utilizando como medio o
X0go ou empregando o encerado dixital interactivo.

e Utilizaciéon do debuxo para transmitir informacion.
¢ Progresiva adquisicién de habitos de hixiene saudables.
e Participacién na dramatizacién dun conto.
Criterios de avaliacion:
e Comprender vocabulario pertencente ao campo semantico dos xoguetes: doll, teddy, train.
e Comprender e empregar o vocabulario cofecido referido a niUmeros e cores.

e Valorar a utilizacion da lingua inglesa para o desenvolvemento de tarefas na aula.
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¢ Participar activamente nas actividades propostas, valorando as achegas e opinions dos e
das demais e respectando as normas basicas da aula.

¢ Valorar a educacion para a saude, mostrando interese polos habitos de hixiene.

Temporalizacion:

De 6 a 8 sesions, de media hora cada unha.

Materiais:
e Filme: Pérez, o ratifio dos teus sofAos.
e Marionetas: personaxes do conto Toothfairy, where are you?
¢ Flashcards.
¢ Plastilina.
¢ Material de psicomotricidade: aros, colchéns, picas...
¢ Actividades para o encerado dixital interactivo.

e Material para as actividades plasticas: papeis de cores, pegamento, lapis...

Tarefas:

® En colaboracion co profesorado titor do grupo detectaremos
as ideas previas do alumnado: os nenos e nenas traballaron pre-
viamente na clase con fragmentos do filme Pérez, o ratifio dos
teus sofos en galego. A finalidade desta tarefa é o achegamento
por parte do alumnado ao personaxe do rato Pérez: quen é?,
que é o que fai?, que temos que facer para que nos visite?.
Crearemos tamén un mural coa informacioén recollida.

¢ Relato dun conto empregando marionetas, coa finalidade de pre-
sentarlles o personaxe de Toothfairy aos nenos e nenas, asi como
novo vocabulario en inglés relacionado co campo semantico dos
xoguetes (teddy, doll, train) e a hixiene bucal (tooth, toothpaste,
toothbrush):

‘Toothfairy, Where Are You?’
NENA QUE SE LLE CAE UN DENTE: ‘Oh, no! My tooth!’

PAI PONENDO O DENTE DEBAIXO DA ALMOFADA: ‘Don’t worry Sarah. if we put the tooth
under your pillow, the toothfairy will come for it and she’ll bring a present for you!’

NENA SONANDO QUE ATOPA UN XOGUETE: The girl fell asleep and now she’s dreaming
about her present: ‘Oh, how a lovely teddy bear!’

NENA ESPERTA E AINDA ESTA O DENTE: Suddenly Sarah woke up, but her tooth was still
under the pillow... ‘Toothfairy, toothfairy, where are you?’ But nobody answered.

NENA SONANDO QUE ATOPA OUTRO XOGUETE DISTINTO: Ssshhhh! The girl is sleeping
and dreaming again: ‘Oh, I love this dolll’

NENA ESPERTA E AINDA ESTA O DENTE: But a terrible noise woke up Sarah: ‘What’s that?
Toothfairy, is that you?’ No, it wasn’t the toothfairy, but Sarah’s cat: ‘Lulu, you have to go to bed
or the toothfairy won’t come.’

NENA SONANDO QUE ATOPA OUTRO XOGUETE DISTINTO: Be quiet! Sarah is sleeping... ‘A
red train!’
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NENA ESPERTA E AINDA ESTA O DENTE: Suddenly the girl woke up again, but her tooth was
still under the pillow... ‘Toothfairy, toothfairy, where are you?’. But hobody answered.

NENA DURMINDO E A FADA DOS DENTES DEIXANDO O REGALO: Now Sarah is sleeping
peacefully, but look!... Who's she?...

NENA ESPERTA POLA MANA E ATOPA O REGALO: In the morning her tooth wasn’t there, but
Sarah found her present...

E UN CESTINO CON TODO O NECESARIO PARA LAVAR OS DENTES. TAMEN HAI UNHA
NOTA DA FADA DANDOLLE AS GRAZAS E PEDINDOLLE QUE COIDE OS SEUS BONITOS
DENTES: ‘Look, Lulu!l A toothbrush and strawberry toothpaste, too. Eh!? What's that? A mes-
sage!’: ‘Dear Sarah, I’'m the Toothfairy. Thanks for your tooth. Please clean your teeth everyday,
they are beautiful.’

NENA MOI CONTENTA USANDO O SEU REGALO.

¢ Debate sobre as diferenzas e similitudes entre esta historia e a de Pérez (interculturalidade).
Elaboracién dun mural coa informacién que temos de Toothfairy: o personaxe € distinto a Pé-
rez e a sua lingua tamén.

e Xogo: 0os nenos e nenas séntanse nun circulo e o
mestre ou a mestra (que é Toothfairy) ten un dente e
un xoguete e vai camifando arredor deles: ‘I’'m the
toothfairy, I'm the toothfairy, give me your tooth and I'll
give you a present’. O alumnado, cos ollos pechados,
canta tamén a cancién. Toothfairy deixara o dente de-
tras dun neno ou dunha nena e no momento en que
diga ‘Tooth!’, todos e todas abren os ollos e miran se
tefien un dente detras deles. O que o tefa tera que
tentar atrapar a Toothfairy e pedirlle o xoguete (en in-
glés) antes de que ela se sente no sitio que quedou
baleiro. Se Toothfairy consegue sentarse sen ser atra-
pada, 0 neno ou a nena que tifia o dente pasa a ser
Toothfairy e logo de elixir un xoguete, volve a empezar
0 xogo. Gafa quen consiga mais xoguetes.

¢ Realizacién dun debuxo de Toothfairy e do ratifo Pérez, que se incorporara ao dosier de
cada alumno (PEL).

¢ Contando co encerado dixital: os nenos e nenas traballaran co encerado dixital interactivo.
A actividade consiste en axudar a Toothfairy a atopar os dentes e os xoguetes que perdeu,
para posteriormente contalos. Vocabulario: one, two, three, four, five, six, pillow, tooth, teeth,
toothfairy, teddy, doll, train. Repaso das cores: red, green, yellow, pink, blue, brown.
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¢ Mediante unha cancién trataremos de que os nenos e nenas valoren a hixiene dental: o
mestre ou a mestra cantara a cancion e animara ao alumnado a facer os xestos con el ou con
ela. Presentamos duas posibilidades, que empregaremos tendo en conta o nivel do alumnado:

1. One, two, three. One, two, three. Brush your teeth. Brush your teeth. Strawberry too-
thpaste. Strawberry toothpaste. Four, five, six. Four, five, six. (Frére Jacques tune).

2. One, two, three, four, five, brush your teeth, keep clean your mouth. Six, seven, eight, nine,
ten, | don’t want a tooth decay. When do you brush your teeth?. Every time | eat a thing.
Why do you brush your teeth?. Because it's a good thing for me. (Tune: Once | Caught a Fish
Alive, traditional nursery rhyme).

¢ Modelado de plastilina (dentes): os nenos € ne-
nas modelaran dentes e moas con plastilina bran-
ca (que precisaremos para a seguinte actividade).
Poderemos incorporarlle tamén algo de plastili-
na gris (explicandolle o que é unha tooth decay,
dandolle asi importancia unha vez mais a hixiene
buco-dental). A medida que van dandolle forma
aos dentes, 0 mestre ou a mestra ira preguntan-
do polas mesas: ‘How many teeth have you got?’.
Deste xeito practican o vocabulario aprendido
combinandoo coa realizacién dunha tarefa ma-
nual, como é o modelado de plastilina.
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e Circuito de psicomotricidade: a clase sera dividida en dous equipos, “toothfairies” e “ratifios
Pérez”. Preparemos dous circuitos iguais (un para cada equipo), pofiendo ao final de cada un
unha almofada con moitos dentes debaixo (0s que o alumnado fixo en plastilina). Cando em-
peza o0 Xx0go, un neno ou unha nena de cada equipo empeza o circuito co obxectivo de coller
un dos dentes e depositalo nunha cestifa que se atopa ao principio do circuito, momento no
que o seguinte neno ou nena corre a coller outro dente. Para o desenvolvemento desta tarefa
utilizaremos musica e cando a paremos rematard o xogo (coidaremos que todos os nenos e
nenas integrantes dos equipos completen o circuito polo menos unha vez) e contaremos entre
todos os dentes recollidos (en inglés). Gafiara o equipo que tefia mais dentes na cesta.

Tarefa final:

¢ Dramatizacion bilingle: realizarase en colaboracion co profesorado titor. O obxectivo € mos-
trar todo o traballo que os nenos e nenas estiveron realizando ao resto de alumnado e profe-
sorado de educacion infantil (poderiase falar tamén da posibilidade de invitar as familias), ade-
mais de fomentar a responsabilidade e autoavaliaciéon do propio alumnado. A dramatizacién
conesistiria na representacién do conto “Toothfairy, Where Are You?’ engadindo o personaxe de
Pérez, ao que tamén se lle caeu un dente e agarda a visita da fada dos dentes. Esta actividade
incluiria unha serie de sub-tarefas:

- Creacion de carteis anunciando a representacion, que se distribuiran por todo o centro.

- Desefio de invitacions para os compafeiros e compafeiras de educacion infantil (e para
as familias de ser o caso).

- Confeccién de disfraces para os personaxes: unhas orellas e un rabo para Pérez, unha
varifia para Toothfairy, bigotes e orellas para o gato...

- Creacion dos carteis que representaran os sofios do/a neno/a e tamén de Pérez (xoguetes).

- Reparto dos personaxes: un neno o unha nena ao que se lle cae un dente, unha persoa
adulta, un gato, Toothfairy, Pérez, un rato adulto e varios sofios con xoguetes (0s nenos e
nenas mais timidos poden encargarse das cartolinas dos sofios). Dependendo do nimero do
alumnado que tefiamos na clase, podemos engadir mais xoguetes ou outra persoa adulta.

- Preparacion / ensaios.

- Dramatizacion. Ao final da representacion cantaremos todos e todas xuntos a cancién que
aprendemos sobre a hixiene dental.

¢ Debate sobre o resultado final: falaremos do aprendido, do que funcionou ben e mal... Unha
posibilidade interesante seria elaborar un libro con todo o aprendido, incluindo fotos do alumnado
representando o conto e tamén as canciodns.

9.1.3. AUTUMN FRUIT

A seguinte unidade desenvolverase preferentemente no mes de novembro, paralelamente a cele-
braciéon do Magosto, xa que aproveitaremos esta celebraciéon no centro como contexto para des-
envolver a tarefa final. A finalidade principal é que os nenos e nenas cofiezan as froitas que se dan
no outono e mostren interese por incorporalas a sua dieta.

A diferenza das propostas previas, partiremos aqui dun formato non narrativo, como ¢ o momento
no que o alumnado toma o pequeno almorzo de media mafa (rutina diaria asociada coa alimenta-
cidén). Falaremos de alimentos saudables e da importancia de incluir a froita na dieta diaria.

Nivel: 5 anos

Competencias basicas:
e Competencia en comunicacion linguistica.

e Competencia cultural e artistica.
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e Competencia no coflecemento e a interacciéon co mundo fisico.

e Competencia para aprender a aprender.

Obxectivos:

e Comprender vocabulario pertencente ao campo semantico da froita: apples, pears, oranges,
grapes.

* Repasar as cores e 0s conceptos big e small.
e Expresar preferencias e gustos: / like/don’t like...

* Recofiecer a existencia de linguas diferentes a propia, valorando a utilizacion da lingua in-
glesa na aula.

* Mostrar interese pola comunicacion na lingua inglesa, prestando atencion e demostrando
que se escoita.

¢ Participar activamente en xogos, cancions e outras tarefas propostas na aula, respectando
e valorando as intervenciéns propias e alleas.

¢ Valorar e adquirir progresivamente habitos de alimentacién saudables.

¢ Reflexionar e valorar os progresos acadados na propia competencia comunicativa en lingua
inglesa, baseandose nas tarefas que é capaz de realizar nesa lingua e utilizando o Portfolio
como instrumento de autoavaliacion.

Contidos:

e Comprension de vocabulario novo e de repaso: apples, pears, oranges, grapes, big, small, |
like/don’t like.

¢ |[dentificacion da lingua inglesa como diferente & propia, apreciando o seu valor comunicativo.

¢ Descubrimento do mundo que o rodea mediante diferentes sentidos, ampliando as suas
posibilidades de exploracién e cofiecemento.

¢ Elaboracién de traballos plasticos nos que a lingua inglesa estea presente, mostrando inte-
rese pola slia coidada presentacion.

e Asociacién de palabras e soporte visual, ben sexa o obxecto real ou unha fotografia, un
debuxo...

e Participacion na degustacion de froita.

Criterios de avaliacion:

e Comprender vocabulario pertencente ao campo semantico da froita: apples, pears, oran-
ges, grapes.

e Comprender e empregar o vocabulario cofiecido: as cores e os conceptos big e small.
¢ Expresar preferencias e gustos: | like/don’t like...

e Mostrar interese pola comunicacion na lingua inglesa, prestando atencién e demostrando
que se escoita.

¢ Valorar o emprego de diferentes sentidos & hora de explorar o mundo que o/a rodea.

¢ Participar activamente nas tarefas propostas na aula e mais especialmente no desenvolve-
mento da tarefa final.

e Valorar e adquirir progresivamente habitos de alimentacién saudables.
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¢ Avanzar na reflexién sobre a propia aprendizaxe, indo cara a unha maior autonomia e adqui-
rindo estratexias de autoavaliaciéon e coavaliacion.

Temporalizacion:
A proposta desenvolverase nun periodo de 6-7 sesions de media hora cada unha.

Materiais:
e Froita (realia).
e Gomets.
¢ Ruleta das partes do corpo.
¢ Contas de cores e cordons.

e Material para as actividades plasticas.
Tarefas:

¢ A primeira tarefa desenvolverémola coa axuda e en colaboracion co profesorado titor. Apro-
veitaremos o momento do pequeno almorzo de media mafa para falar de alimentos saudables
e, mais concretamente, da froita.

TEN MoiTas Danos MoiTa
VITAMINAS ! ENEmmiA

0% LACTEDS
TEREN

PROTEMAS

Proporémoslles un sistema de puntos para rexistrar as veces que toman froita no almorzo. O
obxectivo é fomentar unha alimentacion saudable, utilizando a motivacién dos nenos e nenas € o
seu interese por acadar puntos para conseguilo. Ao colocar o punto teran que dicir / like... (a froita
que comeron), coa axuda do mestre ou a mestra. Deste xeito incluiremos unha rutina mais na aula,
na gue 0s Nenos e nenas empregaran a lingua estranxeira dun xeito natural e espontaneo.

® Xogo (‘guessing game’): organizaremos o alumnado en dous equipos:
“bananas” e “lemons”, por exemplo. Para esta tarefa precisaremos rea- &
lia e 0 xogo consistira en empregar diferentes sentidos co obxectivo de ; ;
dar coa froita misteriosa. O procedemento seria o seguinte: un ou unha
integrante dun equipo fai xirar a ruleta e seralle asignado un dos catro
sentidos posibles, por exemplo a vista. Neste caso so6 vera un anaquifio
pequeno da froita en cuestion e debera adivifiar de cal se trata. O mestre
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ou a mestra podera darlle pistas, dicindolle por exemplo: ‘It’s red and big...". Gafia 0 equipo que
mais acertos tefa. As “froitas misteriosas” seran: maza, uvas, laranxa e pera; variedades que se
dan no outono e nas que basearemos a maioria das tarefas.

e Unha vez estan familiarizados cos froitos, cofileceremos as suas arbores. Utilizaremos o
candn para proxectar unha presentacion de fotografias de diferentes arbores: falaremos dos
seus froitos, as caracteristicas de cada unha... Logo, os nenos e nenas teran que realizar unha
tarefa de asociacion de cada arbore co seu froito:

Picaran ou recortaran a froita, segundo a destreza manual e preferencias de cada neno ou nena,
e pegarana sobre a arbore correcta. A lamina, unha vez rematada, incorporarase ao seu dosier.

¢ A seguinte tarefa sera elaborar unhas pulseiras de froita. Seguindo as instruciéns do mestre ou
da mestra, os nenos e nenas faran unha pulseira empregando contas de catro cores e tamanos
diferentes (representando a froita) e un cordon. Deberan seguir a serie para completar a tarefa.

XY

APBILE CRAPESENORANG BPEAR.

Durante a realizacién da actividade, o mestre ou a mestra asistira ao alumnado no que precise,
a vez que lle vai preguntando: ‘Do you like... (apples, grapes, oranges, pears)?’. Deste xeito
traballara a sia competencia linglistica, combinada coa capacidade matematica (seguemen-
to dunha serie) e a habilidade manual (destreza para ensartar as contas).

¢ Na seguinte tarefa partiremos dunha melodia cofiecida polos nenos e nenas para introducir-
lles unha cancién en inglés, practicando o vocabulario sobre a froita. Como soporte visual o
mestre ou a mestra empregara realia e o alumnado ira sinalando as froitas nas pulseiras que
elaborou na tarefa anterior.
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The Fruit Salad!

To make a fruit salad (bis 3),
We have to know:
We need some apples,
We need some apples,
We need some apples,
And pears too.
To make a fruit salad (bis 3),
We have to know:
We need some apples,
We need some apples,
We need some pears,
And oranges too.
To make a fruit salad (bis 3),
We have to know:

We need some apples,
We need some pears,
We need some oranges,
And some grapes too.
| like fruit salad (bis 3),
Yum, yum, yum, yum.
(tune: Soy una taza...)

Tarefa Final:

¢ Degustacién de froitos tipicos do outono: realizarase en colaboracion co profesorado titor. Co
gallo da celebracion do Magosto na escola, levaremos a cabo unha actividade na que podera
participar toda a comunidade educativa: unha mostra e posterior degustacion de froitos tipicos do
outono. O obxectivo é practicar o aprendido nas sesiéns previas a vez que fomentamos a incorpo-
racion de froita na dieta do alumnado. A actividade implica a realizacion das seguintes sub-tarefas:

- Creacion de carteis anunciando o evento, que
se distribuiran por todo o centro dias antes da
sUa celebracion.

- Desefio de tarxetas informativas de cada froi-
to: dividiremos o alumnado en grupos de tres
encargados da creacion da tarxeta dun froito en
galego e inglés. Coidaremos que sexan grupos coLoU = . .
heteroxéneos, de maneira que se poidan axudar Rai :

uns aos outros.

unha froiteria para mercar os produtos que precisa-
mos, empregando a lingua inglesa para solicitar a
froita a0 mesmo tempo que anotamos o prezo de
cada unha (cada grupo encargarase da sua froita).

. €
- Unha tarefa moi interesante poderia ser a visita a pn'cr !EI |

- Preparacién da actividade: os nenos e nenas colocaran cada froita coa sua correspon-
dente tarxeta, na que incluirdn o prezo, nunha mesa. Os mestres e mestras axudaranlles a
pelar e cortar as pezas de froita, mentres que practican o nome de todas elas e diferentes
expresions que utilizaran o dia da degustacion.

- Autumn fruit!: cada grupo encargarase de atender a sia mesa o dia da degustacion. Os e
as asistentes deberanlles pedir a froita en inglés. Animaremos ao alumnado a utilizar expre-
sibns como: here you are, thank you, please...

¢ Debate sobre o resultado final: falaremos do aprendido, do que funcionou ben e mal, das impre-
sions de cada alumno e alumna sobre as tarefas... Ao final recompilaremos as tarxetas elaboradas
sobre a froita e crearemos un libro que se incorporara ao recuncho das linguas na aula.
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5.2. CINDERELLA: Unha proposta didactica para aulas mixtas do
segundo ciclo de Educacion Infantil

Concepcion Fernandez Torices
Mestra na EEI de Coirds de Arriba (Coirés)

Luz Quiroga Fraga
Mestra no CRA Ponte da Pedra (Carballo)

Xustificacion
Os proxectos de traballo e a lingua estranxeira

A nosa proposta presenta o proxecto de traballo como forma de desenvolvemento das unidades
didacticas porque permite:

¢ Propoiier, consensuar, abordar un interese puntual xurdido na aula como punto de parti-
da e encontro dunha aprendizaxe da que os nenos e nenas se apropian € van facendo medrar,
construindo as estadas para desenvolver as stas competencias basicas.

¢ Flexibilizar obxectivos, contidos e temporalizacidén consonte os diferentes niveis do alumna-
do, ofrecendo situaciéns de aprendizaxe abertas que facilitan a participacién de todos e todas.

¢ Dar significado ao proceso de aprendizaxe involucrando dun xeito activo ao alumnado e
facéndoo protagonista e condutor no desenvolvemento das tarefas.

¢ Globalizar, que é o xeito natural de acadar a significatividade neste ciclo. Chegar a unha
globalizacién efectiva e 6ptima na educacion infantil, cando inciden diferentes profesionais
sobre un grupo, require un esforzo de colaboracion e coordinacion por parte do profesorado
implicado que, baseado na vontade de levalo a cabo, é doado, motivador, enriquecedor e
facilita enormemente o labor educativo en todos os aspectos.

As aulas de educacion infantil estan cheas de elementos motivadores, acontecementos e intereses
que poden ser xerme dun proxecto.

Neste caso o profesorado de lingua estranxeira propén un conto clasico para traballar como proxecto
globalizado coordinado co profesorado titor, de xeito que desde as sesions de inglés se abra ao resto
das actividades cotias da aula abranguendo distintos aspectos das tres areas de cofiecemento.

Presentacion do proxecto desde a lingua estranxeira

Partimos dunha adaptacion do conto “Cinderella” que aparece nas paxinas fotocopiables do libro
“Drama with children” by Sarah Phillips (Ed. Oxford).

A seleccién dun conto clasico xustificase nas sUas propias caracteristicas:

e Contamos con cofilecementos previos suficientes para facilitar a comprension do contido
lingUistico desde os primeiros contactos coa historia.

¢ A estructura e composicién do conto tradicional aporta elementos motivadores de contras-
tada eficacia.

A preparacién dunha representacion teatral sera o eixo central do que partiremos tanto para o tra-
ballo de contidos linglisticos relacionados co inglés como a realizacién de tarefas que desenvolven
outras competencias.

Traballaremos a partir de 6 didlogos ao redor de seis escenas dunha adaptacion teatral moi sinxela
de Cincenta “Cinderella”.
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A idea é partir da presentacion dos didlogos da obra nas clases de inglés e traballar en tarefas den-
tro do enfoque globalizado que van xurdir a partir da presentacién dos dialogos.

Ademais a propia preparacién da representacion teatral abriranos moitas posibilidades de traballo
na que todos e todas van poder participar.

Escollemos “Cinderella” pero este tipo de proposta pode adaptarse a calquera outro texto infantil
(Little Red Riding Hood, Pretty Ritty, etc.).

Linguisticamente, interésanos manter o formato de dialogo pois coidamos que é o mais axeitado
para facer este achegamento. O alumnado de infantil implicase emocionalmente mais cando se
identifica directamente cos personaxes e estes expresan os seus sentimentos en primeira persoa.

Durante varias semanas o traballo sobre os dialogos das seis escenas do conto constituiran o nu-
cleo central das clases de inglés.

A presentacion destes dialogos farase seguindo un esquema, de maneira que as escenas se traballen de
forma simultanea e non sucesiva ata que todo o grupo sexa quen de representar os didlogos dunha ma-
neira significativa e sen que supofia ningun esforzo de memorizacion. A maneira de contar € moi impor-
tante para manter a atencién e a motivacion. Outro aspecto a ter en conta € manter unha organizacion
espacial durante a clase de inglés. O alumnado colocarase coas suas cadeiras en semicirculo e 0 mestre
ou a mestra presentara o didlogo dende unha posicion central que lle permita moverse no espazo.

Presentacion desde as areas de conecemento

Aproveitar as posibilidades que ofrece “abrir” esta narracién cun criterio globalizado a obxectivos e
contidos doutras areas conduce a unha aprendizaxe construtiva e significativa que se pode flexibilizar
adecuandoa as condicions de traballo particulares que o grupo, 0 momento ou as necesidades esixan.

Obxectivo xeral
O obxectivo fundamental da lingua estranxeira no segundo ciclo da educacion infantil debe ser a sen-
sibilizacion cara & outra cultura en todas as suas manifestaciéns, das que a lingua é parte fundamental.

Sensibilizar esixe comprender e cofiecer e, nestes niveis, conséguese principalmente a través das ex-
periencias. Pofier & disposicion do alumnado as ferramentas e situaciéons de aprendizaxe axeitadas é o
obxectivo necesario para o desenvolvemento dun proxecto educativo deste tipo.

Nesta proposta didactica as tarefas propostas procuraran o desenvolvemento de competencias relaciona-
das coas tres areas e conduciran a unha dramatizacion final da narracién dialogada en lingua estranxeira.

Tanto os obxectivos especificos como os contidos relacionados estaran articulados,en cada escena, en
funcién das condicions especificas que se presenten no grupo en cada momento, polo que os propos-
tos nesta unidade son orientativos e revisables.

Temporalizacion

A distribucion temporal da proposta esta prevista para un trimestre, tendo en conta a importancia de
flexibilizar os tempos en funcién da magnitude de desenvolvemento do proxecto.

As escenas (ver anexo)
Escena 1
Obxectivos:

De lingua estranxeira:

¢ |dentificar e representar expresions imperativas nun contexto recofiecible. Explorar as posibilidades
da linguaxe corporal e a situacién no espazo nas dramatizacioéns.
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Das outras areas:

¢ Valorar a necesidade e importancia de compartir as tarefas domésticas.

Contidos:
De lingua estranxeira:

¢ Imperativos: Come here, Go away, Clean / Wash my... Expresion: I can... Linguaxe corporal: a voz, os
xestos e a ubicaciéon no espazo.

Das outras areas:

¢ As tarefas domésticas: cales son e quen as fai.
¢ Responsabilidade e cooperacion.

Desenvolvemento da proposta:
¢ Aintroducién do proxecto pode comezar coa da lectura do conto “A Cincenta” por parte do profesorado
titor, na lingua materna.

¢ Nas sesions de lingua estranxeira a representacion do didlogo da escena sera a actividade fundamental:
primeiro, preséntao o mestre ou a mestra para, gradualmente, ir introducindo a participacién dos nenos
e nenas nos diferentes papeis. Ademais, desenvolveranse as actividades que se relatan en cada escena
como afianzamento e ampliacién de contidos.

¢ Na presentacién do didlogo o mestre ou a mestra representara todos os personaxes, adxudican-
do a cada un deles un lugar fixo no escenario e identificandoo cunha tonalidade de voz e expresion
xestual caracteristicas.

¢ Este esquema de introducién repetirase con cada unha das escenas.

Material de apoio:

¢ Un vestido.
¢ Un par de botas.
® Un par de zapatos.

Actividades / tarefas propostas:

¢ A descricidn das actividades segue unha orde cronoléxica que permite observar o desenvolve-
mento gradual da proposta.

¢ Tendo en conta que unha parte fundamental do traballo é a dramatizacién e que se intentaran faci-
litar situacions e material que motiven a participacion, ao tempo que se desenvolven as actividades
especificas de cada escena, cada neno e cada nena confeccionara unha marioneta representativa
de cada personaxe que estara a sua disposicion na aula, para propiciar a interactuaciéon espontanea
ou dirixida.

Para lingua estranxeira:

¢ Organizacion espacial da aula —semicirculo coas cadeiras ou sentados e sentadas no chan- antes
de comezar as actividades.

¢ Rutina (warm up): utilizando o esquema de “format” e mentres esteamos traballando esta escena
repetiremos o pequeno dialogo:

- Come here!
- Hurry up!
- Go away!
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¢ A primeira presentacioén farase utilizando os dedos ou as mans que aparecen dende as costas do
mestre ou mestra como marionetas. Despois 0s henos e nenas poden representalo.

* Primeira presentacion da escena sen apoios visuais.

¢ Realizacién das marionetas dos personaxes da escena para que, pouco a pouco, se incorporen
aos dialogos.

¢ Unha vez introducidas as actividades de presentacion do didlogo abordaranse outras cun carac-
ter mais globalizador.

¢ Nunha sesién comun, cos dous ou duas docentes, iniciar unha conversa arredor da necesidade
de “clean / wash” na casa, na escola, quen o fai...

¢ Confeccién dun mural de dous espazos, CLEAN e WASH, cunha identificacion anexa (pictograma:
grifo cruzado / grifo aberto). Comézase con tres flashcards adhesivos: dress / shoes / boots, aos
que se poden engadir achegas con diferentes criterios: tematicos, creadas polos nenos e nenas...

¢ A posibilidade de manipulacién dos elementos do mural permite variedade de actividades ao
tempo que se afianzan significados: localizar erros, relacionar significados...

¢ Reforzando a idea das tarefas que “podemos” facer traballadas co profesorado titor, sobre o mu-
ral de lingua estranxeira introducimos a estrutura “I can clean / wash...”

¢ Animalos a compofier estructuras coas imaxes, pictogramas adhesivos que logo verbalicen, co-
mezando por: “l can...” (5 anos).

Para outras areas:

¢ Retomar o tema co profesorado titor coa lectura de “O libro dos Porcos”. Anthony Browne. Edi-
torial Kalandraka.

e Preparar un mural paralelo, neste caso con tres espazos (MAMA / PAPA / EU). Sobre el ubicaran
imaxes de tarefas domésticas (preparadas por triplicado) segundo quen as realice habitualmente.

¢ Reflexionar sobre a posibilidades de compartir estas tarefas, engadindo a mesma tarefa a outra persoa.

¢ \er cales destas tarefas son abordables polos nenos e nenas e engadilas na stia columna.

Escena 2

Obxectivos:
De lingua estranxeira:

¢ Recofecer o vocabulario e as expresions que se traballan.
e Ampliar o vocabulario de lugares, segundo as achegas.

e |dentificar tomorrow como un tempo préximo que esta por chegar (para os nenos e nenas de 3
anos, hai que ter en conta que estara na fase de achegamento aos conceptos temporais).

® Revisar numeros e ampliar ata o0 12.
¢ Avanzar no desenvolvemento da dramatizacion da narracién dialogada participando activamente.

Das outras areas:

* Recofiecer e participar da linguaxe escrita como medio de comunicacion a través dos avisos da
escola as familias. Achegarse ao servizo de correos, como medio de comunicacién, cofiecendo
diferentes aspectos:
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- Con respecto ao soporte: diferenciar distintos tipos de comunicacions escritas, entre as que
se reciben na escola. Identificar a funcidn dos textos que aparecen no sobre e o do selo.
- Canto ao funcionamento: cofiecer a profesion de carteiro ou carteira e o traballo que realiza.
Contidos:
De lingua estranxeira:
¢ \ocabulario relacionado: letter, invitation, the prince, tomorrow.
- Nimeros do 1 ao 12.
- Ampliacion de vocabulario de lugares.
- Achegamento a estructura dunha breve invitacion.
Das outras areas:
e As comunicacions escritas: os avisos e as cartas

- O servizo de correos: a carta, o sobre e o selo.
- O carteiro ou a carteira.
- A oficina de correos.

Material de apoio:

¢ Unha invitacién co seguinte texto:

1" dlike you to come to my party fomorrow at 6 in the castle.

The Prince

¢ Os elementos “6” / “The Prince” seran tarxetas moébiles adhesivas e “castle”, ademais, estara
representado cun pictograma.

- Un reloxo analéxico manipulable.
- O calendario da aula.

Actividades / tarefas propostas:
Para lingua estranxeira:

¢ Traballar o dialogo correspondente & escena seguindo o esquema proposto.

¢ Conversa sobre os cofiecementos previos que 0s nenos e nenas tefien sobre as invitacions e os
seus tipos: cando se fan, a quen van dirixidas, como se fan chegar...

¢ Traballar sobre a invitacion: Propofier a cada neno e nena debuxar un lugar onde lle gustaria celebrar
unha festa. Crear unha flashcard adhesiva. Facer o mesmo cos nimeros do 1 ao 12 (segundo niveis).

¢ Con este material crear sobre a invitacién diferentes posibilidades, que o mestre ou a mestra ler4,
invitandoos a participar.

¢ Apoiar a eleccion da hora coa sua representacion no reloxo.

¢ Presentar o concepto tomorrow co apoio visual do calendario da aula, onde estara sinalado o dia
de hoxe.

Para as outras areas:

* Revisar o correo da escola.

¢ Observar diferentes tipos de mensaxes e os elementos diferenciadores.
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¢ Os escritos casa-escola e entre escolas: os avisos. Participar na confeccion dunha nota de aviso
da escola as familias pode converterse nunha actividade habitual de achegamento & lectoescritura.
Segundo o tipo de nota poden participar “asinando”:

- (3 anos), seleccionando a etiqueta do seu nome entre outros e adherindoa.

- (4 e 5 anos), escribindo o0 nome consonte as suas posibilidades.

- (6 anos), se a nota supdén engadir unha listaxe (por ex.: 0 que necesitamos para unha festa,
saida, actividade...), os nenos e nenas poden colaborar na confeccién da listaxe, traballando
en grupo e xuntando achegas.

¢ A lectura do libro “El cartero simpdtico o unas cartas especiales”. Janet y Allan Ahlberg. Editorial
Destino, pédenos abrir a porta ao desenvolvemento dun proxecto de traballo arredor do correo no
que poderiamos traballar diferentes aspectos:

- O contido da carta: o conto contén diferentes tipos de cartas manipulables. De cada unha
delas podemos extraer actividades, xogos...

- O envio: o sobre e os datos que aparecen nel.

- O selo, funcién, localizacion, a estética, coleccionismo...

- O reparto: a profesion de carteiro/a.

- Visita a unha Oficina de Correos.

¢ Desde as sesions de lingua estranxeira podese achegar documentacién con material impreso e
audiovisual do personaxe “Postman Pat”, o que vai a afianzar a permeabilidade entre actividades:

www.bbc.co.uk/cbeebies/postmanpat
¢ Tamén se pode visualizar o episodio titulado: “Pingu helps to deliver mail” do DVD “Pingu forever”.

¢ Tanto o desefio de actividades concretas como a temporalizaciéon vai depender da utilizacién
particular que fagamos do material disponiible, achegas e demandas do alumnado, etc.

Escena 3

Esta escena ten un contido linguistico de revision, polo que decidimos prescindir de actividades globaliza-
das, o que nos permite volver sobre as escenas anteriores e incidir sobre o traballo de dramatizacién e, por
outra banda, damoslle tempo ao proxecto sobre o servizo de correos para continuar desenvolvéndose.
Obxectivos:

Da lingua estranxeira:

® Revisar e engadir vocabulario e estruturas traballadas na escena 1. Afianzar vocabulario en con-
textos diferentes.

e Observar o crecemento da dramatizacion, como consecuencia do traballo cooperativo.

Contidos:

Da lingua estranxeira:

¢ Imperativos revisados: Clean... / Hurry up / Come on/...

¢ Estruturas repetitivas (pregunta-resposta): Stay here / Here?

e Interrogacion: Where is...?

Material de apoio:

¢ Un vestido.
e Un par de zapatos.

e Un par de botas.
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Actividades / tarefas propostas:
Para a lingua estranxeira:

¢ Traballar a dramatizacién da escena actual e volver sobre as anteriores, dandolle corpo a historia.
Revisar actividades significativas, sobre todo se son demandadas. Pode ser un bo momento para
unha reflexion en comun sobre o xa feito e aproveitar para facer unha recollida de impresions, por
escrito das achegas dos nenos e nenas.

¢ Un xogo, traballando a expresion “Wheres...?” e as respostas “Hot / Cold”. Utilizando o material
de apoio, un dos nenos ou nenas agacha un elemento e pregunta a un compafieiro ou compafeira
por el, que tentara localizalo coa axuda das expresions hot / cold.

Escena 4

Dividiremos esta escena en duas partes diferenciadas. Na primeira, o personaxe mostra os seus
sentimentos. E un didlogo moi curto no que aparecen os personaxes dos ratos que nos van a
achegar un elemento emocional importante. Por iso, imos introducir aqui o traballo das emocions.

Na segunda parte da escena aparece o personaxe da fada que cumpre os desexos.
Parte 12

Obxectivos:

Da lingua estranxeira:

¢ Afianzar o vocabulario relacionado coas emocions, tanto cando se refire a un mesmo ou a unha
mesma, como cando aparece relacionado cos sentimentos dun personaxe.

Das outras areas:

¢ |dentificar emocions e estados de animo e relacionalos coas situacions que as provocan.
¢ Manexar o EDI como ferramenta de aprendizaxe.

Contidos:
Da lingua estranxeira:

e Adxectivos para definir os sentimentos: happy / sad / tired.
¢ Estruturas: What’s the matter?. Cheer up!

Das outras areas:

¢ Emocions, estados de animo e situaciéns que os provocan.
¢ Manipulacién de xogo interactivo.

Actividades / tarefas propostas:
Para a lingua estranxeira:

¢ Antes de presentar o didlogo da representacion presentaremos un pequeno “format” que nos ser-
vira de “warm-up” mentres esteamos traballando na escena. Unha vez mais, seran as nosas mans
as que faran a funcion de marionetas. Estes formats de rutinas pddense empregar cantas veces
queiramos e en calquera momento das clases:

- Hello!

- What'’s the matter?

- I'm tired / I'm sad.

- Cheer up! Dance. (Mover a man que corresponda coma se estivese bailando).
- Now, I’'m happy.
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- Goodbye!
- Goodbye! (As mans escéndense detras das costas).

* Presentacion da escena do conto no formato habitual.

¢ Unha vez introducidos os personaxes dos ratos e preparadas as suas marionetas os nenos e nenas
poden representar o “format” dos sentimentos xogando coa marioneta de “Cinderella ” e unha dos ratos.

¢ Introducién dun pequeno conto desefiado para o encerado dixital do que partiran duas activida-
des relacionadas con el.
¢ Partiremos do seguinte texto:

| feel happy when after the rain | can jump in the puddles with my friends.
| feel sad when my puppy is ill.
| feel tired when | come back from the swimming pool.

® Faremos unha presentacion con debuxos no encerado dixital para presentar o texto.

¢ Traballaremos despois duas actividades:

- Na primeira, o alumnado escollera o debuxo que representa o sentimento que provoca a

accién: When | jump in the puddles | feel happy / sad / tired.

- Na segunda actividade escolleran a accion relacionandoa co sentimento: | feel happy when...
Para as outras dreas:

¢ Esta mesma actividade serviranos de soporte para traballar co profesorado titor nas outras lin-
guas cambiando o idioma do texto a galego e castelan. Podemos ampliar o vocabulario empregado
engadindo texto e imaxes.

Parte 2°

Obxectivos:

Da lingua estranxeira:

¢ Achegamento ao personaxe de Fairy Godmother como portadora dos desexos. Revisién dos nime-
ros one, two e three traballandoos en orden e do vocabulario dos desexos: shoes, dress e car.

¢ Trasladar ao inglés as frases utilizadas no libro das profesions.

Das outras areas:

¢ Expresar desexos relacionados coa idea de que queremos ser de maiores. Confeccion dun libro
no que os e as protagonistas somos nés.

Contidos:
Da lingua estranxeira:

e “| wish...” Contar one, two, three e organizar por orden os desexos.
¢ Vocabulario que poida xurdir relacionado cos desexos (xoguetes).

Das outras areas:

¢ As profesions.
Actividades / tarefas propostas:

Para a lingua estranxeira:

* Presentaremos o didlogo como é habitual. O alumnado a estas alturas estara xa habituado & co-
locacién da aula e a maneira de contar.
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¢ Prestaremos especial atencion ao personaxe de Fairy Godmother e confeccionaremos a sia marioneta.
¢ Xogo: confeccionaremos unha variina maxica sinxela e, por parellas, representaremos un pe-
queno didlogo:

Three wishes.
Three wishes!!!
Number one?

Number two?

Number three?

¢ Os nenos e nenas poden introducir o vocabulario dos desexos que queiran. Antes de empezar a ac-
tividade, o mestre ou a mestra pediralles que pensen nas tres cousas e axudaralles a dicilo en inglés.

e Cando rematen a tarefa proposta para as outras areas, na clase de inglés introducirase a tradu-
cion da frase empregada no libro das profesiéns “Eu quero ser...” de maneira que cando o editemos
sexa un libro bilingUe.

Para as outras dreas:

¢ Elaboracién dun conto partindo da idea: “Eu quero ser...”

¢ Traballaremos as profesidns con eles, enlazando co tema do carteiro ou a carteira. Os nomes € o
que fan as diferentes persoas que tefian esa profesiéon. Cando consideremos o tema traballado, os
nenos € nenas escolleran a que mais lles gusta para eles. Elaboraremos un libro onde cada quen
achegard a sua paxina. Partindo da sua foto, os nenos e nenas vestiranse consonte a profesion

que escolleron. Os nenos e nenas de 5 anos poden facelo cun debuxo pero ao alumnado de 3 e 4
podemos facilitarlle a roupa para que a recorte ou pique e faga a montaxe.

¢ Na paxina: www.makingfriends.com podemos atopar a roupa para facer bonecas de papel (paper
dolls) de moitas profesions.

¢ Montaremos o libro onde eles escribiran o texto en galego co profesorado titor:

- Eu quero ser médico.

¢ E despois en inglés co profesorado de inglés:

- | want to be a doctor.

¢ Unha vez editado o libro pasara a formar parte da biblioteca de aula.

Escena 5

Obxectivos:
Da lingua estranxeira:

¢ Recoiecer o vocabulario e as expresidons que se traballan.
e Utilizar e recofiecer verbos de accions.

Das outras areas:

e Conecer e utilizar os recursos basicos do corpo para expresar sentimentos e emocidns propias.
* Mellorar o control sobre o corpo.

¢ Coordinar no tempo e no espazo os movementos co resto dos comparieiros e compafeiras e
atendendo a musica.
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Contidos:
Da lingua estranxeira:

¢ \erbos de acciéns: jump, walk, dance, run, stop.

¢ Revisidon das partes do corpo.

Das outras areas:

¢ Control global do corpo: actividade, movemento, relaxacion.

® As partes do corpo: cabeza, brazos, pernas, pes...

¢ Axuste do propio movemento ao espazo, ao movemento dos e das demais e as pezas musicais.
¢ Desprazamento polo espazo con variedade de movementos (saltos, pasos, carreira...).

¢ Equilibrio en diferentes situaciéns da actividade corporal.

¢ Os intervalos de tempo, contar...

¢ Os intervalos espaciais, a direccion (cara adiante, cara atras, a un lado, a outro...), trazado (rectas,
curvas, o circulo), posicion (de fronte, de costas...).

¢ A imitacion, interpretacién e representacién de personaxes en diferentes estados emocionais.
¢ As audicions musicais: o ritmo, escoitar atentamente, emociéns e sentimentos que produce.

Actividades / tarefas propostas:
Para a lingua estranxeira:

¢ Ademais do traballo relacionado coa presentacion e aprendizaxe do diadlogo e a confeccién da
marioneta do principe nesta escena centrarémonos en moitos xogos de TPR, de maneira que tra-
ballaremos verbos de accién e reforzaremos o traballo na area de psicomotricidade.

e Como rutina nestas lecciéns e actividade de warm-up utilizaremos a rima:

Walking, walking
Walking, walking

Jump, jump, jump

Jump, jump, jump
Running, running, running
Running,running, running
Now let’s dance...

¢ Esta rima faise en fila. Os nenos e nenas seguen os pasos do mestre ou mestra. Pédense intro-
ducir variacions onde un neno ou unha nena fai de capitan.

e Xogos en circulo para realizar acciéns utilizando os verbos propostos como Simén says...

Para as outras areas:

¢ Traballaremos partindo da audicién de varias pezas musicais (polcas sinxelas e valses), facilitando
o movemento libre pola aula facendo unha primeira observacién das posibilidades de movemento
e de posicidn no espazo que tefien os cativos e cativas.

e |sto permitiranos unha seleccion axeitada das musicas e o tipo de coreografia e de pasos que
poderemos adaptar aos distintos niveis do grupo.

¢ Partiremos de movementos globais do corpo para introducir o traballo con algunhas das partes
especificas e a percepcion do espazo dos e das demais.
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e Seran actividades nas que os pequenos e pequenas participen de forma activa, proponendo,
dando a sua opinién e elixindo entre as alternativas que se proponan.

12 Sesion

Repasamos a historia de “Cincenta”, falamos da musica feita para o ballet de Prokofiev, e dos moi-
tos ballets do mundo que o representan. Visionamos un pequeno fragmento de 9 minutos dunha
version para nenos e nenas feita pola coredgrafa e mestra de ballet Carmen Roche (www.youtube.
com). Explicamos que imos preparar o baile que ten lugar no Castelo do principe: a danza dos in-
vitados e o baile de Cincenta co principe cando esta perde o zapato.

Escoitamos as musicas (marcamos os ritmos con palmas, pés, saltos...):

- “Bailando con Rosifia”. A irmandade das estrelas. Carlos Nufez con Kepa Junquera (baile
dos invitados).
- “Vals do mencer” de Emilio Cao (baile da parella ata que as campas repiquen).

Movementos libres pola aula. Percorridos detras do mestre ou a mestra tentando reproducir os
pasos que marca.

En circulos collidos das mans (facendo unha roda): xiramos ao ritmo da musica.

Por parellas desprazarse ao ritmo da polca collidos das mans, xirar collidos polos brazos, palmear
coa parella, marcar punta-tacén co pé.

Recompilacién: sentados en circulo explicamos como imos utilizar estes pasos, quen baila a polca
e quen o vals, onde o imos facer e como debemos comportarnos nun escenario.

22 e 32 Sesion

Dedicaremos os primeiros minutos a aprender, practicar e repasar os pasos que imos utilizar en
pequenos grupos e axudando os que aprenden rapido aos que lles custa mais.

O grupo de 3 e 4 anos fara unha parte conxunta baseada en desprazamentos en circulos e lifias
rectas, saltos sobre dous pés, palmas e voltas sobre si mesmos/as.

Os nenos € nenas de 5 poden aprender pasos mais precisos como:
Punta-tacon e desprazamentos en lifia.

En parellas: xiros, cruces, voltas arredor do compafieiro ou da companeira.
Un corredor de parellas polo que pasaran os mais pequenos e pequenas...

Traballamos por grupos de xeito que poidan ver como vai quedando a coreografia e como os com-
pafieiros e compafieiras van aprendendo 0s novos pasos.
42 Sesion

Facemos un ensaio xeral (vestiario e decorado) no lugar da representacion, dandolles as referencias
€ marcando no chan os sinais necesarios para que non se perdan. E necesario repetir moitas veces
ata que se movan con soltura polo espazo, ensaiar o saldo asi como as entradas e saidas.

Escena 6

Obxectivos:
Da lingua estranxeira:

* Recofiecer adxectivos de tamafo aplicados as prendas de vestir.
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e Utilizar expresions de posesion.

¢ Diferenciar distintos tipos de calzado e cofiecer os seus nomes en inglés.

Das outras areas:

¢ Revisar conceptos de loxica-matematica: clasificacion, seriacion, relacién, medicions...

e Asociar un numero co concepto de tamano.

e Favorecer situacions de debate que fomenten a extraccion de hipéteses (aprender a pensar).

Contidos:
Da lingua estranxeira:

* Nomes de calzado: shoe, boots, slippers, trainers.
¢ Big / small. Expresién: Is it yours? Yes, it is / No, it isn’t.

Das outras areas:

* | 6xica-matematica: clasificacion, seriacién, medidas.
¢ Relacién numero e tamano.
¢ Estratexias de razoamento.

Actividades / tarefas propostas:
Para a lingua estranxeira:

e Introduciremos un format de rutina gracioso que centre a atencién dos nenos e nenas. Nova-
mente as mans utilizaranse como marionetas saindo das costas do mestre ou da mestra. Un dos
personaxes aparece cunha cor na man:

- Is it yours?

- Yes, it is.

- No, it isn’t (representamos un conflito pola cor).
- Yes, yes.

- Itisn’t, it isn’t.

e Clasificacion de calzado por tamafos (big-small).

¢ Os nenos € nenas descalzanse. Tendo en conta as diferentes idades disporemos de diferentes ta-
manos. Separamos os pares de zapatos en duas bolsas, nunha iran todos os pés dereitos e noutra
os esquerdos. Os nenos e nenas dividense en dous equipos. Cada equipo debera clasificar os seus
zapatos en “big” e “small” colocandoos en caixas identificadas.

¢ Cando os nenos e nenas se calcen, tentaremos que por parellas verbalicen o didlogo: Is it yours?
Yes, it is / No, it isn’t.

e Sobre un mural e utilizando debuxos e fotos (pezas mdbiles), os nenos e nenas clasificaran os
catro tipos de zapatos que queremos traballar.

Para as outras dreas:

¢ Obradoiro de matematicas. Partindo dos contidos e materiais que se estan traballando en lingua
estranxeira imos levar a cabo actividades relacionadas con conceptos de medicién e seriacion.

¢ Medimos e pensamos. Utilizando como unidade de medida un zapato tomaremos diferentes me-
dicions e tomamos nota. Ao cambiar de modelo de zapato observamos que, as veces, a medida
cambia. Formularemos hipoteses e sacaremos conclusions.
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e Compofemos series. Coas pezas mobiles do mural de lingua estranxeira, sobre unha lifia no
chan, faremos series en tres niveis: 3 anos, dous tipos de calzado; 4 anos, tres tipos de calzado e
5 anos, 4 tipos de calzado.

¢ Que numero de calzado uso?. Despois de observar que alguns zapatos tefien numeros e infor-
marlles da sua funcién, os nenos e nenas preguntaran na casa sobre o que usa cada un. Traerano
apuntado. Na aula observaranse coincidencias, diferenzas, composicion e como se nomean, rela-
cioéns entre eles...

¢ Farase unha listaxe, adxudicando a cada neno e nena o seu numero. Esta informacién engadirase
a que recollemos na unidade didactica do corpo con outros datos como: estatura, peso...

Preparacion da representacion:

¢ Os decorados: polo contido eminentemente plastico que supén a sua elaboracién, a coordina-
cion co profesorado titor para continuar o labor iniciado na sesion de lingua estranxeira pode ser
eficaz e motivadora se, ademais, se introduce a utilizacion de diferentes técnicas plasticas.

¢ O vestiario: este pode ser o momento das familias, solicitandolles a colaboracion necesaria.

¢ O remate final: sera a representacion coa participacién de toda a comunidade educativa.

Conclusion

Quixéramos apuntar duas reflexions a modo de conclusion:

Primeira, que as sesiéns de lingua estranxeira non deben ser compartimentos estancos, polo que
insistimos en que relacionar directamente obxectivos e contidos e dispofier de materiais de traballo
comun coas outras areas desenvolve situaciéns de interaccion e aprendizaxe auténoma sen nece-
sidade da presenza do profesorado de lingua estranxeira, o que leva a crear situaciéns de aprendi-
zaxe en calquera momento da xornada.

E, por outro lado, pensamos que desenvolver diferentes tipos de tarefas empregando diferentes
linguas, ainda que sexa en termos modestos, axuda a desenvolver estratexias de pensamento e
resolucion de problemas.

Se a isto lle engadimos aprendizaxes doutras areas, traballadas dun xeito entrelazado, acadamos

un entramado de pensamento global, que nos nenos e nenas destas idades coincide co seu xeito
de ver o mundo e de relacionarse con el.

No desefio da actividade de baile colaborou Aida Quiroga Fraga
Mestra no CEIP Eduardo Pondal (Ponteceso)
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ANEXO:

Texto da adaptacién do conto.

CINDERELLA

From the book: Drama with children. By Sarah Phillips. Ed. Oxford

Characters: Cinderella A, B, Stepmother, Stepsister 1, Stepsister 2, Rat 1, Rat 2, Fairy Godmother, Prince.

Scene 1. The kitchen.

Stepmother: Cinderellal!!!
Cinderella: Yes?

Stepsisters 1 and 2: Cinderella!!!
Cinderella A: Yes?

Stepsister 1: Come here!
Stepsister 2: Come here!
Stepmother: Wash my dress!
Cinderella A: OK

Stepsister 1: Clean my shoes!
Cinderella: OK

Stepsister 2. Clean my boots!
Cinderella A: OK

Stepmother: Hurry up now! Go away!
Stepsister 1: Go away!
Stepsister 2: Go away!
Stepmother: Go away!

Scene 2. The kitchen

Stepsister 1: Look!
Stepsister 2: What?
Stepsister 1: A letter!
Stepsister 2: A letter!
Stepmother: (open the letter) An invitation!
Stepsister 1: Who from?
Stepsister 2: Who from?
Stepmother: The Prince!
Stepsister 1: The Prince!
Stepsister 2: The Prince!
Stepmother: To a party!
Stepsister 1: A party!
Stepsister 2: A party!
Stepmother: Tomorrow!
Stepsister 1: Tomorrow!
Stepsister 2: Tomorrow!
All three: Cinderella!!!!

Scene 3. The kitchen

Stepmother: Come on!
Stepsister 1: Hurry up!
Stepsister 2: Where’s Cinderella?
Stepmother: Cinderellal!!
Stepsisters: Cinderellal!!!
Cinderella A: Yes?

Stepmother: Where’s my dress?
Stepsister 1: My shoes!
Stepsister 2: My boots!
Stepmother: Cinderella! Hurry up!
Cinderella: Yes, yes, yes.
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Stepmother: Girls! Are you ready?
Stepsisters: Yes, yes.
Stepmother: Cinderella!!!
Cinderella: Yes?

Stepmother: Stay here!

Cinderella A: Here?

Stepmother: In the kitchen!
Cinderella: In the kitchen?
Stepmother: Yes, clean the kitchen!
Cinderella A: Clean the kitchen?
Stepmother: That’s right!
Stepsisters: Goodbye!
Stepmother: Goodbye!

Scene 4. The kitchen

Rat 1: Look, it’s Cinderella.
Rat 2: She’s crying.

Rats: Poor Cinderella.
Rat 1: What’s the matter?
Cinderella A: I’'m tired.
Rat 1: Cheer up!

Rat 2: What’s the matter?
Cinderella A: I’'m sad.

Rat 2: Cheer up!

Rat 1: Don’t cry!

Rat 2: No, don’t cry.

The Fairy Godmother appears.
Cinderella A: Who are you?

Fairy Godmother: Your fairy godmother!
Rat 1: Who's she?

Rat 2: Her fairy godmother!

Cinderella A: My Fairy godmother!

Fairy Godmother: come on. Your wishes!
Cinderella A: What wishes?

F.G. and Rats: Come on! Come on! Your wishes.
Cinderella A: Oh, my wishes!

Fairy godmother: Number One?
Cinderella: A dress, please.

Fairy Godmother: A dress! (change the actress) Cinderella B appears.
Rats: Oh! A dress.

F. Godmother: Number two?

Cinderella B: Shoes, please.

F. Godmother: Shoes!

Rats: Ooh! Shoes.

F. Godmother: Number three?

Cinderella B: A car, please.

F. Godmother: A car!

Rats: Ooh! A car.

Cinderella B: Thank you!

Fairy Godmother: OK. Goodbye!
Cinderella B: Come on rats.

Rats: Goodbye, goodbye!

Fairy Godmother: Wait, wait!

Cinderella B: What?

F. Godmother: Come home at 12 o’clock.
Cinderella B: OK. 12 o’clock.

Rats: 12 o’clock.
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Cinderella B: Goodbye!
Rats: Goodbye!
F. Godmother: Goodbye!

Scene 5. The palace.
(Cinderella arrives at the party)

Stepsister 1: Who's that?
Stepsister 2: | don’t know.
Stepmother: Who's that?
Stepsister 2: | don’t know.

(The prince talks to Cinderella)
The Prince: Hello!

Cinderella B: Hello.

The Prince: Come and dance.
Cinderella B: Yes, please.

(The Prince and Cinderella dance)
Stepsister 1: Look!

Stepsister 2: What?
Stepsister 1: The Prince!
Stepsister 2: What?
Stepsister 1: They’re dancing!
Stepsisters: Oh no!

Rat 1: Look!

Rat 2: What?

Rat 1: The Prince!

Rat 2:What?

Rat 1: They’re dancing.

Rats: Aaaaah!

Rat 1: What'’s the time?

Rat 2: 12 o’clock.

Rat 1: 12 o’clock. Oh no!

Rat 2: Oh no, Cinderella!

Rat 1: Cinderella!

Rats: It’s 12 o’clock.
Cinderella B: 12 o’clock. Oh no!
Rats: Run, Cinderella, run.
Cinderella B: Goodbye.
Pince: Goodbye?

Cinderella B: Yes, it’s 12 o’clock. Goodbye.
(Cinderella runs away)

Prince: Stop, stop!
Cinderella: | can’t.

Prince: Stop, stop!

Prince: Look, a shoe!

Rat 1: A shoe!

Rat 2: Her shoe.

Prince: Her shoe.

Scene 6. Cinderella’s house.
(The Prince has got a shoe)

Prince: Is it yours?
Stepsister 1: Yes, yes.
Stepmother: Yes, yes.
Prince: Oh, no it isn’t.

Rats: It isn’t, it isn’t.

Fairy Godmother: No, it isn’t.
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Prince: Is it yours?
Stepsister 2: Yes, yes.
Stepmother: Yes, yes.
Prince: Oh, no it isn’t.
Rats: It isn’t, it isn’t.
Fairy Godmother: No, it isn’t
Prince: Is it yours?
Cinderella: Yes.
Stepsisters: No, it isn’t.
Rats: Yes it is. Yes it is.
F. Godmother: Yes it is.
Prince: Yes, it is.

Dance music starts.

Prince: Here you are!
Cinderella: Thank you.
Prince: Let’s dance!
Cinderella: Yes, let’s dance.
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