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Un curriculum centrat en llengua 
roposar un curriculum 
centrat en llengua és 
pensar que la llengua té 
un paper important per 

al desenvolupament dels aprenentat- 
ges. La perspectiva que defensarem 
aquí deriva de la consideració de la 
interacció entre aprenentatge del 
llenguatge i aprenentatge d'lrees del 
curriculum mitjanqant el llenguatge i 
pel llenguatge: l'aprenentatge del 
llenguatge es produeix en tot el cur- 
rículum i totes les arees curriculars 
adquireixen formes lingüístiques en 
el context educatiu. Els aspectes 
d'aaprenentatge del llenguatge>>, 
ccaprenentatge mitjanqant el llen- 
guatge>>, o ccús del llenguatge com a 
mitja per aprendren es poden distin- 
gir i constitueixen espais diferenciats 
de l'ensenyament. 

Perb, com sosté el lingüista anglks 
Michael Halliday (1987), si bé la di- 
ferenciació és útil per a la descripció 
dels components de 17ensenyament, 
no deixa de ser artificial. Efectiva- 
ment, aprendre llenguatge i aprendre 
mitjanqant el llenguatge són dues 
cares d'un procés de construcció de 
múltiples nivells en quk el llenguat- 
ge, en les seves modalitats oral i es- 
crita, no és tan sols un mitja de co- 
neixement sinó que, en molts 
aspectes, és la forma que pren el co- 
neixement mateix. El llenguatge no 
codifica el coneixement, ccel coneixe- 
ment és fet de llenguatge, (Halliday, 
1987). Per aixb, centrar el currícu- 
lum en el llenguatge és centrar-10 en 
els processos i en les categories del 
coneixement. 

Fet aquest advertiment, els com- 
ponents de l'ensenyament del llen- 
guatge que podem distingir són els 
següents: 

1. Aprendre llenguatge 
2. Aprendre mitjanqant el llen- 

guatge 
3. Aprendre sobre el llenguatge 
4. Aprendre pel llenguatge 

A la proposta següent tindrem en 
compte aquests quatre components. 
En relació amb el primer, ccaprendre 
llenguatgew, adoptarem la perspecti- 
va des del text que ja teníem des de 
fa temps. Aprendre textos és ccapren- 
dre generes*, perquk es tracta d'a- 
prendre textos en situació comunica- 
tiva i tots els textos pertanyen o es 
distribueixen en generes. - 

El segon, ccaprendre mitjanqant el 
llenguatge, consisteix a ccrelacionar 
textos i gkneres -llenguatge en si- 
tuacions comunicatives- amb arees 
del currículum>>. El tercer seri el de 
cereflexionar sobre el llenguatge,,, que 
comporta un aspecte metalingüístic 
-o de reflexibilitat, derivat de la ca- 
pacitat del llenguatge per parlar 
sobre si mateix-. Aquest aspecte 
s'evidencia clarament en les defini- 
cions o explicacions sobre paraules, 
en el control sobre el llenguatge en 
funció de la situació i en l'ús de ter- 
mes especials per referir-nos al llen- 
guatge mateix. 

El quart component, ccaprendre 
pel llenguatge, o l'ús del llenguatge 
amb funció heurística (Halliday, 
1973), designa els casos en qui: l'ús 
lingciístic oral o escrit facilita a l'au- 
tor el desenvolupament d'un conei- 

xement que no possei'a abans (Cas- 
sany, 1997). La diferkncia entre 
ccaprendre mitjanqant el llenguatge, i 
ccaprendre pel llenguatge,, és subtil: 
en aquest darrer cas no es tracta 
d'informació nova i externa, com al 
primer, sinó de transformació o de 
reorganització de la informació que 
ja posseíem, es tracta d'un procés 
d'explicitació facilitat pel llenguatge. 

L'kmfasi posat en el gknere a 
ccaprendre llenguatgew és pertinent 
des del punt de vista educatiu per di- 
verses raons. En primer lloc, perquk 
ens permet concentrar-nos en la ma- 
nera com estructurar i organitzar el 
llenguatge i com regular l'experikn- 
cia d'ensenyament; en segon lloc, 
perque els generes ens obliguen a 
pensar el llenguatge en termes de 
conductes i classes de conducta que 
els alumnes han de dominar per tal 
de tenir h i t  en l'aprenentatge, i en 
tercer lloc, perque molts generes són 
freqüents tant al llenguatge oral com 
a l'escrit, i ens permet establir una 
relació i comparació entre ambdues 
modalitats (Christie, 1990). 

Presentarem en primer terme la 
justificació tebrica de cada aspecte, 
després els objectius associats a cada 
apartat i, en tercer lloc, les activitats i 
els materials proposats. 

I. Aprendre llenguatge 

El llenguatge no és un fenomen 
homogeni, sinó que varia en funció 
dels usuaris i de les situacions. Hom 
ha realitzat moltes investigacions 
sobre les variacions del llenguatge. 



Tots sabem que la gent es diferencia 
per les seves habilitats lingüístiques. 
Unes investigacions han enfocat les 
variacions en funció de la proceden- 
cia dels usuaris o en funció de les re- 
lacions entre els participants: per 
exemple, relacions de poder expres- 
sades a través del llenguatge (les 
variacions a causa dels usuaris es de- 
nominen ((dialectes))). Altres investi- 
gacions s'han ocupat de les varia- 
cions que distingeixen diferents 
aspectes de la situació comunicativa 
(ccregistres,)). Cadascun de nosaltres, 
adults, fem usos variats del llenguat- 
ge i és molt difícil estimar quantes 
paraules produi'm durant, per exem- 
ple, dotze hores. Els infants i els 
professors també utilitzen el llen- 
guatge amb usos diferents a la situa- 
ció escolar. Per als professors és im- 
portant coneixer quins són aquests 
usos per decidir que i com ensenyar 
llenguatge. Els parametres d'usuari 
no són els més útils per a l'ensenya- 
ment primari. Tenint en compte els 
objectiu educatius ,considerarem els 
parametres de la situació comunica- 
tiva i, a partir d'aqui, compararem les 
variacions d'ús del llenguatge. 

La perspectiva adoptada sera, 
doncs, la d'ensenyar el llenguatge a 
partir d'un emfasi a la variació dins 
contextos socials diferents. Aixo no 
exclou l'estudi de les formes del llen- 
guatge, per6 aquestes formes seran 
emmarcades dins les variacions de 
funcions. 

Aprendre llenguatge implica l'ad- 
quisició de les regles i convencions 
d'ús del llenguatge. Aquests usos va- 
rien en funció de les situacions co- 
municatives. 

Variació en llenguatge 
oral i escrit 

1.1. Una primera variació (i divi- 
sió) que es reflecteix a la practica 
diaria de l'escola consisteix a separar 
llenguatge oral i llenguatge escrit. 
Aquesta divisió afecta el mig2 o la 
modalitat de comunicar missatges: 
un mitja oral o un mitja grafic. 
Aquesta divisió és important, tot i 
ser una mica artificial, perque hi ha 

molts missatges que foren produi'ts 
per escrit pero que es realitzen oral- 
ment, i a la inversa. Perque no sigui 
tan artificial, juntament amb el mitja 
oral o escrit, cal que considerem d'al- 
tres aspectes, com són el nivell de 
formalitat, l'audiencia, la forma de 
l'expressió. A aquests altres aspectes 
els denominem modes. Així, per 
exemple, una conferencia pot usar el 
mitja oral, pero la forma d'expressió 
esta immediatament associada als ar- 
ticles academics. 

Objectius 

Que els infants siguin capaqos 
d'identificar produccions de llen- 
guatge oral o escrit a partir de di- 
ferencies en els modes o formes d'ex- 
pressió i no tan sols en les modalitats. 

Que  els infants siguin capaCos 
d'establir relacions entre els modes i 
els contextos d'ús. 

Segons els diferents contextos 
d'ús, que arribin a produir el mode o 
la forma de llenguatge que conven- 
cionalment s'hi associen. 

Procediments 

El  material més important per a 
aquesta activitat sera la casset per en- 
registrar la parla o la lectura. 

Usar cassets enregistrades amb 
contes (llenguatge escrit), amb con- 
verses quotidianes (llenguatge oral), 
amb publicitat de la televisió (oral), 
amb poesia (oral i escrit), amb dia- 
legs entre venedor i comprador 
(oral), amb noticies de la radio (oral i 
escrit), etcetera. Si fos possible, enre- 
gistrar locutors de diferents edats, 
procedencies socials i culturals, ge- 
neres i sexes. 

Treballar sobre la identificació de 
que fa el locutor (parla, llegeix, expli- 
ca, conversa), en quina situació es va 
enregistrar i com se n'ha adonat. 

Variació en funció dels 
generes 

Una segona variació del llenguat- 
ge té relació amb els temes, amb els 
rols dels participants que hi interve- 
nen i amb el medi. Aquesta divisió 

dóna lloc als gtneres, Moltes vegades 
els diferents generes travessen el 
mitja oral o escrit, tot i que solen 
estar més estretament relacionats 
amb la modalitat. És a dir, hi ha 
tipus de llenguatge i hi ha tipus de 
temes que són més freqüents a l'es- 
crit que a l'oral, i a l 'inreds. 

Objectius 

Que els infants siguin capaqos 
d'identificar alguns generes. 

Que els infants siguin capaqos 
d'establir relacions entre els contex- 
tos d'ús i els generes. 

Segons els diferents contextos 
d'ús, que arribin a produir el genere 
que convencionalment s'hi associen. 

Procediments 

El  material per a aquesta activitat 
sera també la casset per enregistrar la 
parla o la lectura, i hi afegirem el 
telefon. 

Usar la casset per enregistrar la 
producció oral dels infants en situa- 
ció de monoleg o de dialeg. E n  fun- 
ció de diferents contextos d'ús, crear 
les condicions perque els infants 
produeixin un llenguatge adequat a 
aquests contextos. Per exemple, en- 
registrar l'explicació d'un fet (que va 
fer quan va anar a passejar o que va 
passar, narració-informació), l'expli- 
caci6 d'un objecte (com és, descrip- 
ció), l'explicació d'un procediment 
(per exemple, d'una recepta o qui: cal 
fer, instrucció), enregistrar també un 
dialeg (discurs directe), etcetera. 

Treballar no tan sols la identifica- 
ció de que fa el locutor (parla, lle- 
geix, explica, conversa) com a acte 
enunciatiu, sinó també sobre el con- 
tingut: ((que explica)) (conte, recepta, 
noticies, descripcions) i reflexionar 
sobre com se n'ha adonat. 

Usar el telefon per demanar infor- 
maci6 sobre un producte, simular 
una conversa (amb dos rols), per 
mitja oral (per6 a través del telefon, 
no cara a cara), etcetera. 
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Variació segons els 
components de les 
activitats 

Una tercera forma de variació 
afecta no tan sols la modalitat, el 
mode (generes), sinó també les acti- 
vitats que es desenvolupen en un 
procés constitu'it per construcció i 
aprenentatge del llenguatge. E n  
efecte, hem pogut comprovar, en el 
cas específic de l'escriptura, que cal 
que la considerem pel seu compte i 
no com a activitat subsidiaria de la 
lectura. Per fer-ho, cal que tinguem 
la precaució de no considerar l'habi- 
litat d'escriure de manera monoliti- 
ca, habilitat de tot o res, on hom 
apren tots els aspectes simultania- 
ment. Al contrari, nosaltres hem tin- 
gut aquesta precaució quan n'hem 
diferenciat els distints components: 
components grafics, components 
lingüístics (tema sobre el qual torna- 
rem més endavant). Per tant, hem 
influi't en l'activitat d'((escriptura en 
veu alta)) mitjanqant el dictat a un 
adult o a un company de classe. 
Podem buscar la raó d'aquesta activi- 
tat a la historia de les practiques de 
lectura i escriptura. 

((L'habilitat de llegir no és la ma- 
teixa que l'habilitat d'escriuren 
(Houston, 1996, p. 28.) 

((A la Grecia antiga moltes per- 
sones podien llegir pero no escriure. 
A 1'Edat Mitjana eren els escribes els 
que escrivien, en el segle XVI encara 
hi havia molta gent culta que només 
podia llegir i aixo continua així fins al 
segle XVIIIn (Thomas, op. cit., p. 10.) 

((Lectura i dictat freqüentment 
estaven associats, pero no lectura i 
escriptura)) (Clanchy, 1993, p. 125.) 

((Molts escriptors en el segle XII 
(per exemple, Pierre le Venerable) 
composaven el text al cap i després el 
dictaven a un secretari)) (Zumthor, 
1987, p. 111.) 

<<Dictar era el verb usat per des- 
criure el tipus d'activitat que s'utilit- 
za actualment per escriure o per re- 
dactar)) (Mignolo, 1996, p. 237.) 

((L'home medeval tenia un con- 
cepte dderent de les activitats de lectu- 
ra i escriptura: llegr estava en relació 

amb la veu, escriure estava en relació 
amb el dictat)) (Chartier, 1992.) 

Efectivament, hem observat di- 
versos tipus d'estrategies tant en el 
procés com en el text final. Aquestes 
estrategies poden facilment esdeve- 
nir objectius d'aquesta activitat. 

Objectius 

Aconseguir un control sobre les 
unitats a dictar: segmentació de di- 
versos tipus d'unitats. 

Promoure la repetició literal de 
les paraules que s'han de dictar (wor- 
ding) . 

Promoure un control sobre el 
ritme del dictat. 

Arribar a diferenciar entre ((dir)) i 
adictar)). 

Promoure un control sobre el 
text mitjanqant la lectura (o mit- 
janqant la intervenció de la mestra 
com a lectora) per tal de saber que 
esta escrit i que falta per escriure. 

Procediment 

Hem proposat el dictat com un 
procediment d'instrucció per escriure 
i no tan sols com un mitja per avaluar 
l'ortografia i/o cal.ligrafia. Els infants 
eren estimulats a dictar allo que co- 
neixien de memoria, és a dir, els con- 
tes que havien sentit a la seva mestra. 
Hem estimulat també el dictat entre 
els alumnes més competents. El  dic- 
tat és una activitat lingüística en la 
qual l'infant pot participar tant en el 
procés de producció com en el resul- 
tat del text escrit. D'aquesta manera, 
dictar és (<parlar llenguatge escrit)) 
(Sulzby, 1986). La participació en el 
dictat facilita als infants el control del 
llenguatge. 

H i  ha diferents maneres d'apren- 
dre a escriure, pero el dictat és la ma- 
nera d'escriure quan els infants no 
ho poden fer de manera autonoma. 
E l  dictat és un important instrument 
pedagogic: dictar a un company més 
expert, dictar amb l'ús de cassets, 
canviar els rols entre el que escriu i el 
que dicta, etcetera. El  dictat a classe, 
com a l'epoca medieval, permet als 
no lletrats de participar a activitats 
lletrades ... dike in medieval England, 
to de literate meant to know written 

langunge and not exclusively to bave 
tbe ability to read and write)) 
(Clanchy, op. cit., p. 186). 

La consideració dels generes i les 
activitats ens porta al segon aspecte 
considerat per Halliday: aprendre 
mitjanqant el llenguatge. 

2. Aprendre mitjanqant el 
llenguatge 

Aprendre mitjanqant el llenguatge 
suposa utilitzar el llenguatge com a 
mitja per aprendre quelcom, per 
exemple, aprendre com el llenguatge 
construeix la nostra experiencia o 
aprendre temes del currículum, com 
són historia, ciencies o matematiques. 

Tipus basics de textos (generes) i la 
seva relació amb les diferents kees 
del currículum 

H i  ha, en principi, una certa rela- 
ció entre el contingut tematic d'una 
disciplina i el tipus de text. Així, per 
exemple, el text basat en un desenvo- 
lupament cronologic (narració) és 
més fieqüent a temes d'historia que 
focalitzen la manera com s'esdeve- 
nen els textos en el temps. Mlilkin- 
son (1986) diferencia entre narrativa 
(cronol~gica), descripció (informa- 
ció), argument (logic) i explicació 
(relacional). Vegem l'area de Conei- 
xement del Medi. 

Coneixement del Medi 

Per a aquests temes el tipus de 
text predominant és el narratiu amb 
elements descriptius. 

Objectius 

*Intentar que l'alumne sigui 
capaq d'establir una relació entre 
tipus de text i tipus de contingut de 
la informació que s'ha de tractar. 

Famharitzar l'alumne amb una 
representació diagramatica (esquema) 
de l'escriptura d'un text particular. 

Desenvolupar en l'alumne capa- 
citats per predir el contingut infor- 
matiu d'un text de ciencies en funció 
de la seva familiaritat amb l'estructu- 
ra de l'esmentat text. 



Iniciar l'infant en la idea de <<do- 
cuments)), ja siguin textos, mapes, 
grafics, fotografies, etcktera. 

Iniciar l'alumne en la utilitzacid 
d'aquestes estructures a l'hora de 
completar o de produir textos. 

Procediments en una activitat a 
manera d'exemple 

Juntament amb la professora d'E- 
ducació Infantil (grup d'alumnes de 
cinc anys), varem preparar una acti- 
vitat de Coneixement del Medi. 
Aquesta activitat ens servir&, amb la 
realització a classe, per il-lustrar 
temes més generals, com són els del 
contingut del currículum i la propos- 
ta de centrar-nos en la llengua. Pre- 
sentem tot seguit un resum de l'es- 
mentada activitat: 

Tema: preparació i realització d'una 
visita al zoolbgic 

Durada: una setmana 

Material: llibres, fotos, vídeo del 
zoologic, revistes 

Aspectes del llenguatge: 
Treball sobre les modalitats oral 

i escrita, treball sobre vocabulari 
( lbic de noms, adjectius i verbs) i 
treball amb textos de gkneres narra- 
tiu i descriptiu-explicatiu. A la dis- 
cussió del grup classe també teníem 
en compte els aspectes argumentals. 

Contingut de coneixement del medi: 
Coneixement del zoologic de la 

ciutat, classificació dels animals, co- 
neixement de certes caracteristiques 
dels animals. 

Planzjicació: desenvolupament de 
la unitat mitjanqant un procés en es- 
piral, des de la discussió fins a la de- 
cisió que orienti l'acció, el comentari 
i el posterior record. 

Seqiiincies de l'activitat: 
a) Llenguatge que precedeix Z'acció 
La professora organitza una sorti- 

da. Per decidir l'itinerari en funció 
de l'objectiu de conkixer els animals, 
proposa als alumnes de realitzar una 
discussió col.lectiva per col.leccionar 
idees i suggeriments sobre possibles 
factors que cal tenir en compte a 
l'hora d'organitzar la sortida. Anima 

els infants perquk exposin diferents 
suggeriments. 

Orienta la discussió perquk tin- 
guin en compte: objectius de la sorti- 
da, temps, diners, itinerari, organit- 
zació, etcktera. Després registra per 
escrit aquests factors de forma que 
els infants els recordin durant la dis- 
cussió. Anima els alumnes a establir 
prioritats en els objectius i a conside- 
rar diferents punts de vista. Establei- 
xen un llistat d'objectius ordenats 
per prioritats i anima els infants a 
verificar aquest ordre. 

b) La recerca d'informació 
S'organitzen equips per a la recer- 

ca d'informació sobre els animals i 
les seves caracteristiques, localització 
al zoo, mitjans de transport per arri- 
bar-hi, documents que poden con- 
sultar, fotografies que serveixin per 
exemplificar-ho, etcktera. 

c) Llenguatge per decidir Z'acció 
A partir d'aquesta informació, la 

professora torna a reunir tota la clas- 
se perquk posi en comú les propostes 
de cada equip. Anima novament la 
discussió pero aquesta vegada la fo- 
calitza sobre un examen de les dades 
i la implicació de la informació que 
han aconseguit. 

d) L'escriptura de les dades i dels fets 
La representació visual grafica de 

les dades i dels fets és important com 
a <(ajuda-memoria* per als infants, a 
més de proveir les bases per al desen- 
volupament de la conscikncia del 
procés implicat a la discussió. La 
professora proposa un seguit d'es- 
tratigies practiques per ajudar els in- 
fants a diferenciar entre dades, fets i 
opinions. 

Escriu a la pissarra les dades que 
cal que tinguin en compte i comenta 
oralment les opinions. Aquestes es- 
trat6gies impliquen: 

C i C (comparació i contrast) 
entre les dades aportades pels dife- 
rents grups 

4 O i C (fets, opinions i contra- 
diccions), diferenciació entre fets i 
opinions i entre opinions compati- 
bles i contradictories. Implica una 

mínima anilisi sobre el contingut 
d'allo que diuen 

A i D (avaluació i decisió), avalua- 
ció de l'interks general, explicitació 
de les raons d'aquesta avaluació i de- 
cisió final sobre l'acció. 

La professora emfatitza en aquest 
moment sobre l'ús d'un metallen- 
guatge que es refereix tant a l'acte en 
si mateix -discussió, argumentació, 
debat, etdtera: c<discutirem)), <<tu quk 
n'opines))-; com als verbs emprats 
durant l'ús de la paraula -<(penses,, 
<<opines)), <<creus)), ehas cercat infor- 
mació)), ccm'han explicat que)), etck- 
tera-, així com les conjuncions expli- 
catives -ccperquk)), <<ja que)), ((tant 
com)) ... 

e) Elaboració de l'itinerari 
Després de focalitzar la discussió, 

la professora orienta un acord con- 
sensuat per a l'elaboració de l'itine- 
rari i l'organització de les activitats 
implicades a la sortida. 

f )  Llenguatge que acompanya la vi- 
sita a l  zoo 

Durant la visita, la professora va 
mantenir la membria dels objectius de 
la sortida, així com de les informa- 
cions prkvies que s'havien acumulat. 
D'altra banda, a mesura que visitaven 
els animals, recordava al10 que n'ha- 
vien aprks i destacava els aspectes 
nous que els alumnes podien observar. 

g) Llenguatge que narra els fets que 
han esdevingut - 

Quan tornaren a l'escola, els in- 
fants compartien la seva experitncia 
mitjanqant relats orals. La professora 
orientava aquest relat tot prenent 
una perspectiva sobre la sortida, en 
seleccionant aspectes significatius i 
ordenava la narració en el temps. 

Aquest relat es posava per escrit 
mitjanqant una situació d'ccescriptura 
compartida, entre nens i professora, 
en la qual la professora actuava ccd'es- 
triba)) mentre mostrava les fotos (o 
projectava les diapositives) de la sorti- 
da per ajudar la memoria dels infants. 
La professora escrivia a la pissarra el 
text que els alumnes dictaven. Durant 
aquesta sessió, la professora feia posar 
atenció sobre l'estructura del text (de- 



manava que, qui, on, quan), organit- Procediments 
zava la seqüencia d'esdeveniments Alguns dels principis a partir dels 
(seleccionava les conjuncions, els quals podem desenlrolupar els proce- 
temps verbals), emfatitzava aspectes diments de són: 
grifics (amb la lectura d'allo que es- 
crivia, assenyalava paraules, mostrava principi de contrast 
els noms), etcetera. 

Comparar i contrastar textos. 
h) Escriptura de paraules per part 

dels infants 
Finalment, els alumnes escrivien 

espontaniament (o copiaven) parau- 
les i seleccionaven ells mateixos els 
llocs que, dins el text global de la 
professora, ocupaven aquests mots. 

3. Aprendre sobre el 
llenguatge 

Aprendre sobre el llenguatge im- 
plica una reflexió conscient, quelcom 
diferent de 1'6s actiu que realitzem 
quan usem el llenguatge a les nostres 
interaccions amb el món. 

Implica un procés d'analisi, d'a- 
tenció explícita sobre el llenguatge, 
un control i una reflexió sobre les 
formes i les funcions del llenguatge i 
dels mitjans pels quals construim 
significats mitjanqant el llenguatge. 
Aquest aspecte esta relacionat amb 
el desenvolupament del coneixement 
metalingüístic i amb les habilitats 
per apreciar, comprendre i produir 
textos de qualitat. 

L'ensenpament del llenguatge oral 
i escrit implica sempre algun nivell 
de reflexió i d'anilisi sobre el llen- 
guatge (malgrat que moltes vegades 
hom pensi que aquest emfasi és 
menor a les propostes funcionals, que 
ressalten l'ús més que no la reflexió). 

Objectius 

Ser capa? d'establir relacions 
entre textos, entre suports i entre g&- 
neres. 

Desenvolupar habilitats d'expli- 
citació dels principis propis de cada 
genere. 

Controlar el llenguatge en fun- 
ció dels parametres de la situació. 

Comenqar a usar terminologia 
especifica per referir-se al llenguatge 
oral i escrit. 

Aquests contrasts poden realitzar-se, 
per exemple, sobre generes i tipus de 
textos, sobre estils, sobre estructures, 
sobre punts de vista (o perspectiva) a 
la narració, sobre eleccions gramati- 
cals o de lexic especialment quan el 
contingut tematic es manté constant. 
Els contrasts i comparacions sobre el 
mateix contingut tematic permeten 
focalitzar sobre les formes diferents 
de llenguatge i faciliten la presa de 
consciencia per part dels alumnes. 

Principi de reescriptura 
La reescriptura d'un text model i 

la comparació posterior entre aquest 
text model i el text reescrit és una 
important i productiva font de refle- 
xió sobre all0 que es manté i sobre 
al10 que es canvia amb el pas d'un a 
l'altre, és a dir, sobre les eleccions 
dels alumnes. 

Principi de la ((traducció)~ 
La traducció d'un text font d'un 

genere (que pot tenir, en primer lloc, 
el mateix mitja i mode -vegeu el 
primer aspecte, ja esmentat-, o que 
pot tenir, en segon lloc, diferents 
mitjans i el mateix mode, o ser dife- 
rent, en darrer lloc, en ambdós as- 
pectes) a un altre mode més familiar 
o més freqüent (com el text periodis- 
tic) és un principi molt productiu no 
tan sols per a la lectura comprensiva, 
sinó també per a la producció textual 
i per desenvolupar la reflexió sobre el 
llenguatge. 

Principi de transgressió 
La transgressió d'algunes normes 

o principis pot ser un bon punt per 
orientar la reflexió. Per exemple, si 
analitzem un dialeg de ficció o un 
dialeg d'una conversa. veiem que els 
principis d'organització per torns hi 
estan implícits. Si hom viola aquests 
principis (com al teatre de l'((ab- 

surd)), per exemple, cadascú parla del 
seu tema, no s'escolten, els dialegs se 
superposen, no contesten...), tothom 
s'adonari que s'alteren els principis 
que constitueixen la conversa i el 
dialeg (MaCarthy; Carter, 1994). 

Principi de recursos que travessen 
els generes i els textos 

Un d'aquests recursos és la repeti- 
ció. La repetició té lloc a la conversa, 
a la poesia, a la canqó, a la narració, 
etcetera. Sovint repetim les nostres 
propies paraules, repetim els esque- 
mes sintactics i també repetim les 
paraules i els esquemes sintactics 
dels altres. la repetició implica graus 
de variació: des de la repetició literal 
fins a la reiteració de mots o la para- 
frasi. A més, hom pot repetir tots els 
elements en qualsevol nivell lingüis- 
tic: fonema, mots, morfemes, frases, 
estructures de discurs ... A l'escola, 
amb freqüencia, hom considera la 
repetició com a quelcom que cal evi- 
tar, és no apropiada i ineficaq. Al 
contrari, els estudis de psicolingüis- 
tica mostren que una analisi dels di- 
ferents tipus de repetició, en els dife- 
rents generes, pot contribuir a un ús 
creatiu del llenguatge. 

Principi de no-familiaritat 

H o m  afirma amb freqüencia que 
els alumnes estan mes motivats si 
l'aprenentatge es realitza a partir 
d'allb que ells coneixen. Si bé aquest 
principi general és bo, també és im- 
portant incloure situacions de llen- 
guatge en que els parlants o els con- 
textos no siguin familiars, per 
exemple, la parla d'estrangers pot 
servir com a reflexió sobre all6 que és 
familiar i com es diferencia. 

Principi del metallenguatge 

Qualsevol forma de reflexió o 
d'analisi sobre el llenguatge suposa 
fer ús d'un metallenguatge específic 
per parlar sobre el llenguatge (així, 
verbs, articles, frases, noms, etcete- 
ra). Anomenar parts o aspectes del 
llenguatge és necessari per ((parlar 
sobre el llenguatge)). 
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4. Aprendre pel llenguatge 

Aquest component fa referencia al 
valor heurístic del llenguatge per 
transformar l'experikncia i el conei- 
xement (Wells, 1987). Les experien- 
cies de lectures de contes poden 
exemplificar-10. 

La freqüentació de la lectura 
en veu alta 

Donem gran importancia a la lec- 
tura en veu alta feta per la mestra, 
lectura de tot tipus de material es- 
crit. A més dels alts índexs de corre- 
lació mostrats per nombroses inves- 
tigacions entre escoltar, la lectura i 
l'aprenentatge del llenguatge escrit 
(Teale, 1984), hi ha una raó més 
epistemologica, que Emilia Ferreiro 
(1996, p. 132) expressa així: 

((No importa quina escriptura és 
un conjunt de marques grafiques in- 
tencionals, pero qualsevol tipus de 
marques no constitueix una escriptu- 
ra: seran les practiques culturals d'in- 
terpretació les que transformaran 
aquestes marques en objectes simbo- 
lics i lingüístics)). 

Objectius 

Permetre associar els signes gra- 
fics amb el llenguatge dels llibres, 
amb els tipus de textos i amb els su- 
ports materials sobre els quals es 
presenten: llibres, peribdics, revistes, 
cartes, calendaris, etcetera. 

Ajudar l'infant a desenvolupar 
una competencia sobre el llenguatge 
dels llibres. 

Ajudar l'infant a focalitzar l'a- 
tenció sobre al10 que el text ((diu)) i 
no tan sols sobre al10 que ((vol dir)) i 
diferenciar entre la repetició literal i 
la interpretació (Olson, 1994). 

Procediment 

A diferencia de les fitxes, encara 
tan freqüents a educació infantil, els 
llibres de contes presenten llenguat- 
ge escrit. Pero, per aprofitar aquesta 
activitat, cal dissociar la competencia 
de l'infant sobre el ((llenguatge es- 
crit), de la seva competencia sobre 
l'escriptura del llenguatge; no hem 
de confondre el nivell de realització 

grafica amb el llenguatge que ha 
d'escriure. El  llenguatge escrit dels 
contes infantils té característiques 
lingüístiques particulars que faciliten 
l'entrada al món dels textos. Que  
aprenen els infants quan escolten 
contes? Segons la proposta de Taylor 
(1990), i d'acord amb la nostra pro- 
pia experiencia, podem dir que, pel 
llenguatge, els infants aprenen: 

Llistes 

Noms d'objectes, noms de perso- 
natges, successió d'esdeveniments 
que solen presentar-se com a llistes 
als contes per a infants. Aquestes 
llistes ~ o d e n  apareixer només amb 
noms -llistes d'un terme-, amb 
dos noms associats -llistes de dos 
termes-, com a successió d'esdeve- 
niments -lligats per conjuncions ((i 
després))-, etcetera. Tenim, per 
exemple, la llista dels personatges 
que saluden el personatge principal a 
La rateta que agranava I'escaIeta, la 
llista dels animals i els renous que 
fan -dos termes- al mateix conte i 
la llista dels mateixos esdeveniments 
que se succeeixen a mesura que els 
animals passen per la finestra de la 
rateta. 

La llista pot ser només enumerati- 
va, pero també pot ser acumulativa 
-augmenta la intensitat dels termes 
o dóna una idea de successió, per 
exemple, el famós veni, vidi, vici, de 
Juli Cisar. La funció de la llista a les 
narracions és la de fer avanqar l'acció. 

Focalització sobre la forma 

El fet recórrer a canGons, rimes, 
al.literacions.. . , focalitza l'atenció de 
l'infant no tan sols sobre el contin- 
gut, sinó també sobre la forma de les 
paraules. Com els jocs verbals (ende- 
vinalles, refranys, canqons, frases 
fetes...), el text dels llibres re for~a  
l'atenció sobre el sistema de sons de 
la llengua. Si seguim amb l'exemple 
de La rateta, les onomatopeies que 
produeixen els animals són una ma- 
nera de cridar l'atenció sobre l'aspec- 
te sonor. 

Repeticions 

E n  general els contes presenten 
elements repetits: escenes (com al 
conte de La rateta), paraules, torna- 
des, canGons (com a E n  Patufet), 
etcetera. La repetició contribueix a 
crear expectatives i fer més predicti- 
ble l'estructura del conte. La repeti- 
ció pot ser literal d'estructura sintac- 
tica i lexical: poden repetir-se tan 
sols els elements lexicals o només les 
estructures sintactiques. 

Moltes vegades, també la repeti- 
ció pren la forma de preguntes-res- 
postes (com a E n  Patufet). Gracies a 
la repetició, la lectura de l'adult pot 
esdevenir lectura compartida, on la 
participació de l'infant es basa en la 
memorització de les estructures que 
es repeteixen. 

Discurs directe 

Les preguntes-respostes es pre- 
senten freqüentment en forma de 
discurs directe. H o m  ha vist que hi 
ha una estreta relació, des del punt 
de vista de l'aprenent, entre discurs 
directe (o citació de les paraules d'al- 
tri) i llenguatge escrit. Els contes 
amb discurs directe (que s'aprenen 
amb anterioritat als del discurs indi- 
recte) i amb estructures que es repe- 
teixen, també permeten de fer-ne 
més predictible l'estructura i faciliten 
la lectura compartida. 

El discurs directe pivota a l'entorn 
del verb declaratiu D I R  (contar, ex- 
plicar, parlar, respondre, demanar, 
etcetera). 

Vocabulari 

Les investigacions mostren que, 
abans dels dos anys, els infants sem- 
blen aprendre mes facilment noves 
paraules en un context social d'inte- 
racció familiar i amb una referencia 
directa al context extralingüístic que 
no de fonts indirectes (Nelson, 
1973). E n  contrast, els nens de més 
de tres anys poden aprendre noves 
paraules de fonts indirectes, com són 
la televisió o la lectura de llibres en 
veu alta. Posteriorment, els majors 
de w i t  anys, quan són lectors auto- 
noms, poden accedir als textos mit- 



janyant la lectura silenciosa, amb la 
qual cosa la font indirecta esdevé di- 
recta. Nagy [et al.] (1985) estimen 
que un terq de la mitjana anual de 
creixement del vocabulari de les 
nenes i nens es produeix com a resul- 
tat de la lectura. 

La lectura de contes és, per tant, 
un mode de transformar l'aprenen- 
tatge de vocabulari. En el context de 
referkncia extralinguistica, el desen- 
volupament del vocabulari pivota a 
l'entorn del verb apelalatiu: 'nom' o al 
voltant de l'existencial 'és', dins el 
context 'és un'. Aquest article té la 
funció de nomenar (en canvi, el defi- 
nit ellla serveix per assenyalar). E n  el 
context de referkncia creat pel llibre 
(indirecta), l'aprenentatge del voca- 
bulari canvia de context: passa de la 
relació, nom-cosa a la relació nom- 
nom. Es a dir, passa al desenvolupa- 
ment de la menció de les paraules de 
formes més authnoma (i menys lli- 
gada al context d'ús): E n  aquest cas, 
el desenvolupament del vocabulari 
pivota a l'entorn del verb 'vol dir' (X 
vol dir Y), en qui. la referkncia d'un 
nom no és la cosa, sinó un altre nom. 

Definicions 

Aquesta relació de menció sol 
aparkixer dins el mateix llibre de con- 
tes. La definició és estrictament lin- 
güística: ((paraules sobre paraules,,, en 
quk un nom es defineix per un altre 
en detriment de la cosa (d'assenyalar, 
de mostrar). La forma verbal sol ser 
també 'és un'. Les definicions ens in- 
trodueixen al terreny de les futures 
explicacions, que poden anar acom- 
panyades d'un 'perquk'. 

Llenguatge figuratiu 

Els llibres de contes introdueixen 
els infants al món de la ficció i, dins 
aquest món, al de la comparació, la 
parafrasi, la metifora, la metonímia. 
Coneixem l'estreta relació entre les 
figures del discurs i el llenguatge li- 
terari. Els infants aprenen modes di- 
ferents d'interpretar el món i poden 
arribar a ser capaqos de relacionar 
aquests modes amb la seva propia 
experikncia. 

Tots aquests aspectes (estabilitat 
de l'escrit, la possibilitat d'alllar-ne 
certs trossos, l'atenció sobre la 
forma) tenen com a conseqükncia 
una representació sublimada de l'es- 
crit: no escrivim el llenguatge quoti- 
dia, de cada dia, sinó que escrivim el 
allenguatge dels diumenges,, el llen- 
guatge formal (Blanche-Beneviste, 
1982), i, per tant, no diem les matei- 
xes coses al discurs oral que al dis- 
curs escrit. Perd, a més de la repre- 
sentació sublimada del llenguatge 
escrit, la possibilitat d'entrar al món 
de ficció ensenya una altra manera 
de representar la prdpia experikncia, 
de transformar el coneixement: la 
manera d'interpretar l'experikncia 
dins contextos diferents d'aquells en 
quk es desenvolupi originalment. 
Poder relacionar experikncia amb 
ficció és una porta per possibilitar 
que l'experikncia sigui influi'da i 
transformada pels modes lingüístics 
desenvolupats culturalment. 

Volem acabar dient l'afirmació 
amb quk hem comenqat: el llenguat- 
ge no és quelcom neutre que codifica 
el coneixement, que en fa part i que 
pot servir tan sols per expressar-10, 
sinó també, com proposen Berieter i 
Scadarmalia (1987), per transfor- 
mar-10. + 
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