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ditorial

La crisi econdmica que estem vivint d’uns anys enga no
només sembla que no tingui solucié immediata siné que,
a més, es va agreujant amb I'aparicié de nous problemes
que afecten greument la cohesi6 social i la convivencia
democratica.

Lacorrupcié és, per les seves possibles repercussions, pro-
bablement el pitjor de tots aquestes problemes. Atempta
contralesregles de joc del sistema democratic i els princi-
pis que emanen dels drets humans, i, a la crisi economica,
hi afegeix una crisi politica i unacrisi moral.

Com afecta aquesta situacio I'escola? Quines repercussi-
onstétotplegatenl’educacié dels nostres nensinenes, de
la nostra joventut? Com podem des de I’escola encomanar
un sistema de valors democratics, basats en el pluralisme,
el compliment dels drets humans, la dignitat humanai la
justiciasocial?

No tenim la resposta, perd el que si sabem és que I'escola
no pot amagar el cap sota I'ala. Ha de fer front a la situacié
i ha d’ajudar I’'alumnat a saber que passa, per qué passa
el que passa i que podem fer per evitar que el que passa es
repeteixi. Infants, adolescentsi joves saben de I’existencia
dedesnonaments, d’aturats, de preferents, de corrupcions
de tota mena. Alguns fins i tot és possible que hagin vis-
cutde prop algunade les conseqiiencies d’aquestes situa-
cions. Lesinformacionsson arreu excepteenel curriculum
oficial i en els textos escolars. Hi poden ser? Poden ser pre-
sents en el curriculum i en I'ensenyament els problemes
socials, les qiestions socialment vives, les informacions
que minut a minut difonen els mitjans de comunicacio?

Aquesta era, com és sabut, una de les finalitats de I'Edu-
cacio6 per a la ciutadania. | hauria de ser també una de
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les finalitats de la competéncia social i
ciutadana. Els nens i les nenes, els nois
i les noies han de saber on sén, com és la
societat on estan inserits i per qué és com
és. Han de saber que no necessariament
ha de ser aixi. | que és possible canviar-la.
Han de saber que poden participar en la
construccié d'un futur on els problemes
del present siguin només un record del
passat. | han d’estar preparats per poder
comprendre i participar d’alguna manera,
desdel’escola, en tots els esdeveniments
i ambits que afecten les persones, tant si
son [luny com si sén a prop.

La democracia no és ni de bon tros un sis-
tema politic perfecte. Pero de tots els sis-
temes coneguts és el que més clarament
permet a la ciutadania participar en la
construccié delseufuturiprendre mesures
per resoldre els problemes que es generen
al seu interior.

Cal ensenyar als nensi a les nenes, als nois
i a les noies el sentit, I'origen i I'evolucié
de la democracia. Cal mostrar-los I'origen
de I'actual crisieconomica i de lacorrupcié
politica. Han de saber que ni una cosa ni
|'altra sén una conseqiiéncia de la demo-
craciapermésquealgunsmitjansde comu-
nicacié les hi associin. Enfront dels régims
autoritaris, personalistes o dictatorials, on
la corrupcié forma part del sistema politic i
es converteix en endémica, la democracia
pot i ha de vacunar-se contra la corrupcio,
ha de buscar remeis per guarir-se quan la
malaltia s’estén i ha de fer justicia per ga-
rantir la més gran cohesio social possible.

Aquihihaunrepteimportant peralesesco-
lesielsinstituts: el d’estar a I'avantguarda
per fer una societat molt més democratica
i socialment més justa.

L'Associaci6 de Mestres Rosa Sensat ha nomenat Xavier Besalt i Joan Portell, director i director adjunt de PerspEc-

TIVA ESCOLAR respectivament, en substitucié de Miquel Angel Esomba i de Mercé Comas, que s’ha jubilat. Aquests

canvis no afectaran al side larevista, que seguiracomptantamb lasolidesai les garanties d'un consell de redaccié

experimentatiqueexerceixcomatal. Alsqueacabend’arribar, anim, sortiencerten untempsespecialmentdificil;

als que ho deixen, el nostre agraiment més sincer.
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onografic

El monografic que teniu a les mans convida a fer una reflexié global
que es replantegi algunes de les dinamiques més arrelades a I’hora
d’ensenyar a llegir i escriure en I’'Educacié Primaria, contrastant-les
amb els canvis socials que s’esdevenen actualment tant a dins com a
fora de I'escola: les noves metodologies didactiques, la implantacio
de les TIC en tots els ambits o la constatacié evident que vivim en un
entorn superpoblat d'impactes escrits (publicitat, mitjans audiovi-
suals, premsa, etc.), els quals fan molt necessaria una mirada critica.
Volem fer emergir les bones practiques que els mestres compartim i
portem aterme des de metodologies diverses (i contrastadesamb anys
d’experiencia) amb noves propostes i orientacions globals davant els
canvis —tant curriculars com socials— que hem d’abordar en aquest
inici de segle.

Es tracta de canvis que afecten molt directament les formes que te-
nim de comunicar-nos i en conseqliencia exigeixen també canvis en
els nostres plantejaments educatius (ja que I'’educaci6 és en primera
instancia un acte comunicatiu): ens referim a una convivéncia cada
cop més plural i estreta entre diferents llengtlies, a cada poble o ciutat
i en cada mitja de comunicacié que fem servir habitualment. Aixi,
arribant a I’escola sentim nens i pares que parlen en catala, castella,
arab o sarahule i molts d’ells combinen més d’una llengua en qlestio
de pocaestona; i aquests salts entre llenglies també s’esdevenen con-
tinuamentalaxarxaoen els nuclis familiars. Un altre canvi important
és la possibilitat de comunicar-nos avui de formes molt més hibrides
i complexes, combinant el llenguatge oral i I’escrit amb altres llen-
guatges —la imatge fixa o audiovisual, la musica, etc.— en un mateix
missatge: un correu electronic, un tuit o una entrada de bloc. Aquests
nous tipus de text estan a I'abast de mestres i alumnes, i exigeixen
de ser treballats amb tota la seva riquesa i complexitat a les aules,
trencant urgentment les divisions per materies, que cada cop tenen
menys rad de ser.

Ens adonem també que els enfocaments comunicatius amb que vam
abordar els principis d’aquests canvis des de les aules necessiten un
replantejament didactic: per una banda, es fa palés que I'enfocament
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comunicatiu ha de trobar noves estratégies per garantir la capacitat
delsalumnesde reflexionar sobre les llengiies i els llenguatges i ajudar
acorregir i potenciar lacompeténcia linglistica de cada alumne, i per
|'altra, els fendmens comunicatius fluctuen i es reinventen continua-
ment; aixi, ja no podem ensenyar als alumnes a escriure uns determi-
nats tipus de text o a fer servir unes determinades formes de cortesia,
sin6 que han d’aprendre a entendre cada situacié comunicativa amb
tota la seva complexitat i expressar-se adequadament, adaptant de
forma continuada els seus coneixements linglistics a aquestes situ-
acions.

Les propostes i els projectes que se’ns acuden per fer front a aquests
nous reptes han de ser compatibles, no obstant, amb les macroavalu-
acions que es fan a nivell europeu de les competéncies dels nostres
alumnes (PISA, PIRL, proves de competéncies basiques, etc.) i les
exigencies que se’'n deriven des de les altes instancies. Aquestes pro-
ves tenen, sens dubte, els seus clarobscurs: per una banda, ens con-
fronten amb algunes assignatures pendents, els punts debils que hem
de millorar en les nostres formes d’ensenyar més habituals; perd, per
I'altra, poden subjugar I'autonomia del docent, coaccionar la genuini-
tat de les seves propostes i la seva capacitat intransferible d’adequar
tant objectius com propostes didactiques com formes d’avaluacio a
les necessitats reals dels propis alumnes. |, inexorablement, sovint
porten a treballar amb més émfasi I'adquisicié del codi que no pas la
comprensio critica; i la capacitat de recepcio (lectura) per davant de
I’expressio i elaboracioé del propi discurs (escriptura).

Ens cal, per aix0d, comengar a pensar en enfocaments globals més
agosarats, que responguin a aquests nous reptes i que ajudin a bastir
propostes d’aula que atenguin les necessitats ingents dels alumnes
del segle xxI —tant pel que fa a la motivacié com a la formacié-. | les
propostes innovadores d’aula han de ser, al seu torn, la base d'aquesta
reflexié a gran escala.

MARGARIDA FALGAS
MARIONA MASGRAU




Aquest article vol ser una reflexié sobre el procés d’aprenentatge de la llengua escrita a
Primaria, amb la mirada interrelacionada alumnat/docent/entorn. Es fruit de I'observacié
dels processos que fa l'alumnat d’aquesta etapa, de reflexions compartides, des de la
practica del dia a dia fins al contrast amb els referents teorics i les noves recerques, amb
mestres que, en xerrades, assessoraments i seminaris hem coparticipat en aquesta tasca
apassionant d'aprendre a ensenyar a aprendre a escriure.

Aprenem a escriure escrivint i llegint!

0 com aprenem a ensenyar a aprendre a escriure

MARGARIDA FALGAS I ISERN

Mestra d’Infantil i Primaria
i professora dels Estudis de Mestre
de la Universitat de Girona

La modernitat és exigent: no eliminarem
les dificultats que vivim amb simples dis-
posicions cosmétiques. Com cada época
de la nostra historia, exigeix constructors.

PHiLipPE MEIRIEU (2009: 117)

Algunes consideracions

Llegir i escriure sén habilitats comunicati-
ves basiques per al desenvolupament inte-
gral de les noies i els nois de Primaria i Se-
cundaria, tant per assegurar I’eficaciaen la
seva vida académica com en la immersid
enl’entornsocial onesmouen, sobretot per
a la formacié de ciutadans lliures, critics,
creatius i participatius.

Assegurar un aprenentatge solid en aques-
ta etapa educativa en les habilitats d’es-
criptura és responsabilitat, sobretot, de
I’escola. L'ambienton esmouenels nostres
alumnes és alfabetitzat; lalletraforma part
de la vida diaria dels joves, no només de
I’escola, sin6 també del carrer, els mitjans
de comunicacio, les xarxes socials, etc.
Llegir i escriure sén activitats habituals,
pero |'apropiacié dels processos des d'una
perspectivareflexiva esrealitza sobretot en
['ambit formal, a I'escola.

La llengua escrita forma part de I’aprenen-
tatge basic dels nens i les nenes de Prima-
ria. Molts dels processos cognitius encara
avui passen per llegir (rebre informacié o



unainstruccié concreta) i escriure (expres-
sar el que han apres, contestar preguntes,
reordenar la informacio, etc.). Assegurar
un domini d’aquestes habilitats, junta-
ment amb el domini d’estratégies audio-
visuals i digitals, afavoreix I'adquisicié de
molts continguts curriculars.

Lalecturail’escripturason presentsen les
activitats personals i socials dels nostres
alumnes. Es evident que la llengua escrita
forma part de les relacions dins la nostra
societat: ens movem en una societat alfa-
betitzada, i segurament també alfabetitza-
dora, i no només per la preséncia de textos
en tots els entorns (cartells, rétols, pros-
pectes, diaris, llibres, notes, etc.) (Tebe-
rosky, 1992); també hemdeteniren comp-
te que, amb I'expansié d’instruments vir-
tuals, els nostres alumnes desenvolupen
processos per llegir i escriure segons els
seus interessos. D’aquesta manera, per
una banda necessiten tenir un domini de
la lectura i I'escriptura, perd per I'altra,
recreen processos d’'apropiacio de la llen-
gua escrita que a vegades no coincideixen
amb els que es troben a I'escola (Cassany,
2011). Acoblar aquests moments d’apre-
nentatge escola-entorn és també un repte
de lareflexié metodologica.

Tots sabem que s’aprén a llegir i a escriure
llegint i escrivint; els pedagogs francesos
Cousineti Freinet, ja defensaven aquest as-
pecte social i I'aprenentatge a partirde I'Us.
Perd com ho gestionem a I'aula? Quines
possibilitats d’experimentacio, és a dir, de
gestiddel’errorpropiciemal’escola? Quines
son les propostes didactiques que presen-
tem perqué I'alumnat de Primaria i Secun-
daria experimenti amb la llengua escrita?
Potser abans hauriem de posar-nos d’acord
en que vol dir experimentar en llengua.

Pero, com escriuen els alumnes? Que es-
criuen? Quin procés fan? Quin nivell de
consciencia tenen d’aquests processos?
En aquest article comparteixo una reflexio
en veu alta d’aquests aspectes i, sobretot,

qué podem fer des de I'escola, i com, per
acostar les necessitats dels nostres alum-
nesals processos d'aprenentatge basics de
|lengua escrita.

Una radiografia

A Educacié Infantil es déna prioritat a as-
pectes globals, creatius i sistemics de I'es-
criptura, is’adeqienal procésd’apropiacié
i al context personal i social de I'alumnat.
Per exemple, la mestra escriu el text ora-
litzat dels infants, llegeix una informacio
que després escriuran per aprendre-la; per
parelles escriuen la llista del material que
necessiten perferunaactivitat, perllegir-la
quan la necessitin; respectant els seus co-
neixements i experiénciesen llenguaescri-
ta dels infants, permet que donin significat
a gargots, etc. En alguns centres, pero, per
pressié de la Primaria es comencen a plan-
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tejar activitats deslligades i parcel-lades
de I'escriptura. Escriuen una pagina d’una
lletra solta per fer practica del trag o pa-
raules deslligades que comencen per una
vocal o copien sempre el que ha escrit la
mestra a la pissarra, per exemple. Al Cicle
Inicial de Primaria, i a vegades també a les
aules de cinc anys, hi ha una obsessié per

ensenyarel codiescritde maneradeslligada
de la seva funcid, tot i que sovint s’intenta
combinarambaspectesdetreballautonom,
cooperatiu i creatiu. Conviuen I'exercitacié
de grafemes o la copia de textos curts amb
activitats contextualitzades (I'ts de I'agen-
da, tallers de contes, etc.). | s’observa, als
nostres centres, una déria per |'aprenentat-
ge de lalletra lligada a aquestes edats, com
si fos sindnim d’aprendre a escriure.

Als Cicles Mitja i Superior, els materials
editorials o dissenyats iguals per a tothom
son el fil conductor de la majoria d’activi-
tats de llengua escrita. Aix0 representa,
sovint, un predomini d’activitats dirigides
a un Unic objectiu, tancades i de resposta
Unica, fetquerepresentaques’escriupoca
classe; noméses demanen textos complets
comadeures. Totique podemdirque hiha
projectes de centres que proposen altres
tipus de treballs més globalitzats i integra-
dors—els projectes, els racons, els tallers,
larelacid entre arees, etc., amb estratégies

de producci6 i revisio compartides—, en-
carasoénresiduals.

| tot plegat encara s’accentua més quan
al Cicle Superior es tenen (o es perceben)
pressions des de Secundaria per comencar
a treballar el domini de la gramatica i de
I'ortografia.

Encara que Gltimament algunes proves
competencials i activitats transversals
d’escriptura dins de les arees fan replan-
tejar el paper de I’ensenyament-aprenen-
tatge de I'escriptura a Primaria, es manté
en dosis altes el predomini de continguts
linglistics, gramaticals o textuals molt
conceptuals. | si s’escriu, I'escriptura del
text és individual i la correccié, diferida i
sovint només avaluativa.

Reptes que tenim respecte de I'ensenyament-
aprenentatge de I'escriptura

L'adquisicié de I'escriptura és un procés.
No es produeix mai del res al tot (ni a tres
anys, quan un infant arriba a I'escola, po-
dem dir que partim de zero). Es un procés
amb diferents cares: I'expressié de fets,
idees, informacions, etc., lacomposici6 de
textosilacodificacié del codialfabétic. | la
interacci6é continuadaamblalectura: com-
prendretextosde|’entorn habitual, habitu-
ar-se a la textura dels textos literaris, etc.

Escriureté unsentitcondicionatamb el fet
de ser llegit: per recordar, per informar, per
protestar, perincitar, etc., pertal d’interve-
niren un entorn de manera activa.

L'escriptura és objecte d’adquisicié a |'es-
cola i ésalhora un instrument per a l'apre-
nentatge. En aquesta etapa, I'alumnat
aprénaescriure al mateixtemps que escriu
per aprendre.

Per escriure calen coneixements del mén,
cultura, experimentacio, observacioilacon-
vivenciacontinuadaambtotamenadetextos
orals i escrits que serveixin de model: escol-



tar, llegir, és a dir, apropiar-se de continguts
que poden ser susceptibles de ser escrits.
Per aixd és molt important fomentar alum-
nes curiosos, indagadors, que s’apropiin
dels coneixements també per I'escriptura.

L'alumnat aprén a escriure quan escriu,
perd no escriure per escriure; necessita
reflexionar sobre el que escriu, com es-
criu, per a qué s’escriu. Per aconseguir un
aprenentatge dinamic i transferible del fet
d’'escriure cal que els alumnes prenguin
consciencia del que saben, del que po-
den saber i arribar a fer amb I'escriptura i
quines estrategies i processos necessiten
per millorar I'escriptura. Es el moment
de I'aprenentatge del funcionament de la
llenguaescrita (consciénciafonologica, le-
xicaimorfosintactica, ortografica i textual,
com també processual).

En unasituacié de diversitat respecte d’ex-
periéncies i coneixements, a més amb dife-
rencies personals cognitives, linglistiques,
culturals i socials, I’enfocament de la pro-
posta de llegir i escriure passa avui per una
interaccid entre els aprenents, els materials
escrits i els experts. Amb voluntat compen-
satoria segons les necessitats de I'alumnat.
Ladinamitzaci6 de grups, com també la ca-
pacitatd’implicarels aprenents, és un com-
promis important dels mestres.

Aprendre a escriure i escriure de manera
eficient i adequada al context és una tasca
complexa. Aprendre a escriure és dificil,
per aixo cal un esforg per part de tothom
i una implicaci6 personal en aquest repte.
Lesemocionsilacreativitattambé hitenen
un paper important.

Propostes de canvi, millora i transformacio

Es important que com a mestres reflexio-
nem sobre el que fem i per que, per po-
der donar sentit a la practica diaria (Fons,
1999). Analitzar les activitats i com es por-
ten a terme (/a programacid, la formulacié
de les consignes, els interrogants i com es

resolen els dubtes, es rectifiquen errors...),
elsmaterialsque posemal’abastdelsalum-
nes (tipus d’exercicis, textos per escriure,
us de noves tecnologies i nous textos...),
els continguts (parcel-lats —fonemes/gra-
femes—, textos de tot tipus, estructures
morfosintactiques repetitives, situacions
reals...), la proposta de treball (individual/
enagrupaments, tancades/obertes, exerci-
cis/textos reals, d’abast de I'aula o textos
amb repercussio a tota l'escola o comuni-
tat, etc.) i com s’avalua el treball realitzat
(avaluacié sumativa, per aprendre, auto-
avaluacio, avaluacié compartida...).

“L’ALUMNAT APREN A ESCRIURE
QUAN ESCRIU, PERO NO ESCRIURE
PER ESCRIURE; NECESSITA
REFLEXIONAR SOBRE EL QUE
ESCRIU, COM ESCRIU, PER A

QUE S’ESCRIU”

Cal que contrastem experiéncies entre nos-
altres —equips de cicle, claustres pedago-
gics, formatius—, amb altres equips i amb
expertsoreferentstedricsconcrets perpoder
incidiren canvis en la practica del diaadia.
Ens cal reflexionar sobre la nostra practica,
enidesdelapractica. Nohihaduesrealitats
iguals, per aix0 és important plantejar-nos
que nosaltres també aprenem a ensenyar a
aprendre d’escriure. Aquest objectiu ens fa
plantejar la tasca docent des d’una optica
més viva i activa. Observar, contrastar, pla-
nificar, actuar, analitzariavaluar latasca per
avangar en un procés de millora i innovacié
(Esteve i Melief i Alsina, 2010).

Enfocament

Aprendre a escriure és un procés llarg, de
tota I'escolaritat. Comenga quan I'infant
mira, veu i toca lletres i textos (en roba,
paper o digitals), quan els adults donen
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significat a la lletra escrita (anotacions,
dades, etc.). A I'Educacié Infantil, I'infant
formalitza activitats d’escriptura global (e/
mestre escriu davant seu, els adults pro-
pers s’intercanvien textos escrits, I'infant
imita, reprodueix, escriu, experimenta, a la
pantalla, en un full, alasorra...). Aprendre
a codificar i descodificar no és un objec-
tiu d’Educacio Infantil. Entendre el sentit,
funcionalitat, Us i funcionament general
de la llengua escrita, si, a partir de practi-
ques reals i contextualitzades.

"SI APRENDRE A ESCRIURE ES UN
APRENENTATGE LLARG | COMPLEX,
REAPRENDRE A ENSENYAR A
ESCRIURE TAMBE HO ES"

Nohihauncanvisignificatiuentre Infantili
Ciclelnicial de Primaria. Mantenirunama-
nera semblant de treballar, amb propostes
integrals, posant émfasi en el moment evo-
lutiu de I'infant respecte al procés d’apro-
piacié del codi alfabétic, ajuda a la inte-
graci6 de processos basics i integradors de
I'aprenentatge de I'escriptura (Teberosky i
Soler, 2003).

Les propostes didactiques han de ser glo-
bals, contextuals, reals i rellevants. S’han
de planificar des de la integraci6 de conei-
xements irelacié de totes les habilitats lin-
guistiques (parlar, escoltar, llegir i escriu-
re), des de la funcionalitat dels aprenen-
tatges, afavorint I'autonomia dels alumnes
i I'aprendre a aprendre.

El tipus de lletra no ha de condicionar les
activitats d’escriptura. El text escrit té tot
tipus de lletra i el procés de produccié pot
ser en lletra de pal, enganxada, script o
d'impremta, si escriuen en ordinador.

Els docents hem de reflexionar sobre les
multiples maneres de plantejar la docén-
cia, perd sobretot donar la paraula als

alumnes, formular propostes didactiques
dialogiques, on alumnes i docents inda-
guem, investiguem sobre la producci6 es-
critaplegats. Es I'estratégia docent plante-
jada per Finkel (2008) d’ensenyar amb la
boca tancada. Es I'alumne qui decideix el
tipus de text per la situacio, objectiu i des-
tinatari, qui planifica I'estructura i el con-
tingut i redacta en funci6 d’aixo, qui revisa
laproduccidiquireflexiona, nonoméssobre
el producte, sind també sobre les estrategi-
es, habilitats i coneixements assolits. | ésell
qui s’equivoca i la reflexié de I'error esdevé
aprenentatge. El docent observa, guia, pro-
posa a partir de la reflexi6 contrastada.

Activitats

Les activitats i la seva gestio son el focus
vertader de I'aprenentatge de la Ilengua
escrita. No totes les activitats s6n valides.
No escriure textos reals, complets i contex-
tualitzats, aixi com no incloure la reflexid
sobreeltextilaproducciéquans’escriu, és
unafaltagreuen el procésd’ensenyament-
aprenentatge de I'escriptura a Primaria.

Les propostes d’escriptura s’han d’em-
marcar en situacions reals, en contextos
d’aprenentatge. Es poden plantejar textos
a partir de situacions comunicatives esco-
lars o de I'entorn. Per exemple, escriure
amb motiu de la inauguracid del curs. Sor-
geixen tot tipus de propostes, algunes pro-
posades pel claustre i d’altres a iniciativa
dels alumnes (cartes o correus electronics
a les autoritats, programa del dia, cartells,
invitacions a les families, un reportatge so-
bre I'escola o el personatge convidat, etc.;
cada curs treballa un aspecte i aixi poden
donar unitatal diaisentitals textos). Hi pot
haver situacions diverses, a partir d'una
sortida, una proposta de protesta per un fet
proper al centre (falten bancs a la placa,
hi ha papers al voltant de I’escola, volem
participar en la fira del poble, etc.), o del
dia a dia de I'escola, com pot ser I'assem-
blea, latutoria, el diarid’aula, la revista del
centre, eftc.



Es poden crear textos, que seran fruit de
processos cognitius, a partir de I'aprendre
a escriure des de les arees, sota el princi-
pi de parlar i escriure per aprendre conei-
xements, alhora que també es milloren
aquestes habilitats expressives (també les
receptives, escoltar i parlar). Aixi, el treball
per projectes, les activitats d’aprenentat-
ge-servel, les propostes de laboratori, els
dossiers de treball, els llibres de definici-
ons o informacions, entre altres, sén pro-
postes concretes que engloben activitats
integradores i transversals d’escriptura.

Les activitats poden ser d'Us practic, ci-
entific, literari (Tolchinsky i Simé, 2001)
0 propiament escolars; perd sempre amb
un component lingiistic, que representa
I'aprenentatge dels continguts textuals,
gramaticals i ortografics, necessaris per
poder escriure de manera adequada. S'’in-
tegren en I'escriptura del text a partir de
la reflexid, segons el moment evolutiu de
I'alumnat i adequant les ajudes a partir de
lainteraccié entre iguals, amb la didactica
apartirdel dialeg i les preguntes d’indaga-
ci6 per aprofundir en el domini dels conei-
xements linguistics.

Les propostes, pel fet de la necessitat de
comunicacio, han de ser reals, han de par-
tir, a totes les edats, de la situacié genera-
da. l escriure en un context éscomplexidi-
ficil; el paper del mestre és el d’adaptar-se
a les necessitats dels alumnes, a partir de
dinamiques de grup i del tractament de la
diversitat. Tots els alumnes poden escriure
el que es proposen, avangant des del seu
punt de partida. Per aixd els resultats no
poden definir-se amb anterioritat i seran
diferents per a cadascun i a cada moment
osituacio.

Es important proposar situacions d’escrip-
turaqueincloguintotel procésde composi-
cio: la contextualitzacié (definir el context
d’escriptura—on, quan, per qué—, el des-
tinatari i el propdsit), la planificacié (del
contingut, del tipus d’escriptura, del text,

del procés a seguir i del material necessa-
ri), la redaccié (amb dinamiques i mate-
rials adequats: escripturaen grup, compar-
tida, individual, amb pautes, processadors
de textos, diccionaris, guies d’orienta-
cid...) i la revisié (estratégies per millorar
i optimitzar el text: correccid entre iguals,
entrevista, per pautes, codis compartits,
etc.). Aquest procés ha de ser, durant tota
laPrimariaiseguramenttambéa Secunda-
ria, guiat, orientat, dinamitzat pel docent,
afavorint la reflexié dels aspectes assolits i

delque mancapertenirmésdominidel’es-
criptura. L'actitud de fer conscient I'alum-
ne en el procés és la clau per a un apre-
nentatge consolidat i solid de I'escriptura
a aquestes edats. La reflexio compartida
ajuda a fer explicit el procés de raonament
i les habilitats que afavoreixen la transfe-
réncia dels aprenentatges. Es el punt del

1
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mecanisme que integrael treball desd’una
perspectivacompetencial, perque fatrans-
ferible el coneixement adquirit.

El taller d’escriptura pot ser una activitat
que respongui a aquests principis —per
exemple, taller d’escriptura d’un text po-
etic, d’'un text descriptiu, d’'un comic o
d’un documental (Carceller, 1997, Joli-
bert, 1992) o bé sequiéncies didactiques
o projectes de llengua (Nemirovsky, 2009;
Camps, 2003).

Amb aquesta interaccié didactica, I'er-
ror és una font d’aprenentatge que ajuda
a recular i avancar en la mateixa evolucié
de I'escriptura. S’hi plantegen reflexions,
dubtes, interrogants, que, compartits i re-
definits, son la base per a la reconstruccié
de coneixement, per progressar en aquest
cami de l'aprenentatge com a mestres.
Perd aquest procés és llarg i necessita, a
més de I'organitzacio del grup i de I'espai,
I’adequacio del temps. Demanatrencar les
franges horaries de matéries i disciplines
per deixar que flueixi I'activitat de I'alum-
nat i aquesta sigui I'organitzadora dels ho-
rariseducatius. En lloc de matéries, I'hora-
ri de classe hauria de tenir, per exemple, la
setmanadel projecte, I'horadel tallerde...,
larevista, elsracons, etc.

Elstextosfinalshan de poderserllegits, per
un mateix (definicions o textos expositius
per poder aprendre), per la classe (/libre
de..., fitxer d’experiments, dossier de...,
contesperalabiblioteca, etc.), perl'escola
(murals, cartells, llibres per a la biblioteca,
material per a altres cursos, etc.) o per la
comunitat i I'entorn (bloc d’un tema o de
la classe, pancarta reivindicativa, pagina
web, revista, carta o piulades de Twitter,
etc.). Es important, també, treballar des
de la funcié comunicativa i social de I'es-
criptura, des del treball amb altres i per als
altres, amb capacitat per transformar I'en-
torn propi.

Per un canvi de paradigma cal una acti-
tud predisposada a favor de la innovacio
de I'accié docent mateixa. Alguns mestres
potser, en un primer moment, haurem de
compaginar activitats completes d’es-
criptura amb propostes d’exercicis més
tancats amb els quals estem habituats a
treballar (quaderns d’ortografia, dictats,
per exemple), perd, de mica en mica, veu-
rem com s’integren aquests aprenentatges
a partir del treball del text real (es fa or-
tografia i possiblement també un alumne
dicta a I'altre part del seu text) i apostem
peractivitatsrealsicompletesd’escriptura
i, sovint, d’escriptura compartida, on els
protagonistes son I'activitat, I'escriptura i
I’aprenentatge de I'alumne, i no el contin-
gut aensenyar.

Si aprendre a escriure és un aprenentatge
llarg i complex, reaprendre a ensenyar a
escriure també ho és. Obrir la possibilitat
d’experimentar en la produccié de textos
no és facil: representa entendre i fer en-
tendre el funcionament de textos reals i
propers (des de I’hipertext fins a la defini-
cié d’un fenomen, per exemple), escriure i
fer produir textos i revisar-los per millorar i
adequar-losacadasituacié. |, sobretot, im-
plica dissenyar uns plantejaments oberts
per millorar els processos d’ensenyament-
aprenentatge de l'escriptura. | observar
i analitzar la propia actuacio, el procés i
I"aprenentatge com a docents per cocons-
truir, reformular models més adequats al
context d'aplicacio.

Un repte, unarealitat. Pero és aixi com els
mestres esdevenim professionals refle-
xius, creatius i investigadors de I'activitat
docent: aprenem a ensenyar cada dia!
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L'autora afronta en aquest article una perspectiva social de I'aprenentatge de la lectura,
i molt especialment de la lectura de textos literaris i informatius. Una lectura de textos
literaris que manifesta una connexio entre lector i text a partir de tres tipus de respostes:
afectives, creatives i critiques. | una lectura de textos informatius que construeix connexi-
ons del lector amb el text a partir d’accions metacognitives com ara preveure, qliestionar

i resumir.

Aprendre a llegir en companyia

Una mirada a I'aula del Cicle Inicial

MONTSERRAT FONS

Professora de Didactica de la Llengua
de la Universitat de Barcelona

El conocimiento busca comunidad, cons-
tituye comunidad.

ANGEL GABILONDO

Aprendre a llegir al Cicle Inicial

Sillegir vol dir comprendre un text i escriu-
re, comunicar un missatge, és evident que
llegir i escriure, tot i que poden semblar
actes solitaris, sén, ben contrariament,
actes socials. Quan llegim un text entrem
en contacte, encara que molt sovint no en
som conscients, amb I'autor del text, amb
les seves intencions i desitjos. Establim un
dialegentre el que pensemisentimiel que
I"autor diu i vol dir, i en aquest anar i venir
del text al lector i del lector al text teixim
una comprensio6 del que llegim que no se
cenyeix a una reproduccio literal del text,
siné que compren tant I'obtencié d’infor-
macié com la integracié i la interpretacio,
aixi com lareflexi6 i lavaloracié del text.

Quans’aprenallegir,aquestareflexié sobre
eltext, aquestanarelaborantquédiuel text
i quée em diu el text, s’aprén conjuntament
amb el funcionament del codi i no se’n pot
separar, perque tot junt és llegir. La lectura
no és un simple instrument técnic, és una
eina fonamental del desenvolupament de
I'individu dins la cultura i la societat.

Durant molt de temps s’ha pensat que
primer cal ensenyar el codi i després ja es



treballara lacomprensio, o bé quessi els in-
fantsnodominen el codi és impossible que
puguin comprendre res, la qual cosa no és
res més que una altra versié de la mateixa
idea. Quan aquests pensaments se situen
al CicleInicial, cursosenels quals lasocie-
taten general i I'escola en particular tenen
la mirada posada en |'aprenentatge de la
lectura i I'escriptura, les activitats s’enca-
minen massa sovint a I'aprenentatge del
funcionament del codi de manera aillada i
descontextualitzada o, també, a una llista
de preguntes per verificar la comprensié
del text o si s’ha llegit el Ilibre. Pero aixo,
ja hem vist que no acaba d’anar bé. Hi ha
massa nens que llegirnoelsdiuresimassa
nens que acaben |'escola obligatdria amb
uns nivells molt baixos de comprensio lec-
tora. Demaneraquel’esforg querepresenta
Ilegir no queda compensat. Una explicacio
possible és que no han pogut trobar que els
textos els diguin coses emocionants i inte-
ressants, i aixi la seva experiéncia lectora
s’ha quedat en el fet de desxifrar bé el text,
perd no han tingut I'oportunitat d’entrar
mai en els textos.

Avui sabem que quan s’apréen a llegir de
manera significativa, aprendre el codi és

fruitdel desigd’interpretar textosi,comun
peix que es mossega la cua, el domini del
codi obre la porta a la possibilitat d’entrar
en els textos i de pensar sobre els textos.
Aquesta tasca de tornar sobre el text més
d’una vegada i reflexionar-hi és tan com-
plexa que no es pot aprendre en solitari, i
menys encara al comencament. Al contra-
ri, es necessita sempre el grup, la compa-
nyia dels altres lectors i lectores més ex-
perts i dels lectors i lectores companys de
viatge. Una companyia que comprengui i
respectiqueal centre de qualsevol activitat
de lectura hi ha uns lectors singulars, amb
la seva propia historia, les seves experien-
ciesilasevasubjectivitat.

La necessitat del grup per comprendre
textos

Organitzar I'aula perqué sigui possible que
totselsinfants, estiguin en I'estadi que es-
tiguin del desenvolupament lector, puguin
dir-hi la seva sobre el text i dialoguin uns i
altres per enriquir-se amb les aportacions
detotsésavuiimprescindible per ensenyar
a entrar de ple en els textos. El treball en
petits grups, tallers o racons és essencial
per implicar-hi tots i cada un dels alumnes
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del Cicle Inicial, perqué la veu de cada un
sigui apreciada i contrastada pels altres.
Si només intercanviem reflexions sobre
els textos en gran grup, tindrem molts in-
fants que en quedaran sempre al marge,
perque és impossible un dialeg profund de
25veusalhora. Pertreballar lacomprensi6
lectora en profunditat és bo dedicar-hi més
estones en petit grup que no pas en gran
grup. Cal repartir el temps de la preséncia
de I'adult en grups petits, de 5 0 6 infants
com a maxim, i ensenyar-los a aprofundir
en el textiaescoltar-se unsialtres, a l'estil
propi del treball cooperatiu. Aixi, de mica
en mica, els petits grups aniran treballant
cada vegada més autonomament i I'adult
podra focalitzar tota I'atencié necessaria
de manera rotativa per a cada grup, sen-
se I'angoixa del control de la disciplina de
["aula. Podem estar segurs que els nens i
les nenes d’aquesta edat sén molt capagos
de treballar en grup si saben bé el que s’ha
de fer, en coneixen I'objectiu, i si el que
han de fer suposa un repte cognitiu apropi-

Els p Jocs :

d’en BONAMINA

at, perqueé tots, sense cap mena de dubte,
tenenganesd’aprendreengeneralid’apren-
dre allegiriaescriure en particular.

No podem oblidar que els intercanvis sobre
els textos permeten socialitzar I'acte de
llegir i al mateix temps deixar empremta
en la propiasubjectivitat. Ara bé, no estem
parlant ni d’estrategies de lectura eficaces
ni de competéncies de comprensio; aixo
en poden ser les conseqiiéncies. Estem
parlant de construir experiéncia sobre la
trobada amb els textos, des de I'emocio,
la creacid i I'esperit critic que ens acosta
cadavegada més alacomprensié d’'un ma-
teix, dels altres i del mén.

Aixi doncs, el treball en grup que propo-
sem, seguint les propostes de Terwagne,
Vanhulle & Lafontaine (2004), tracta d’a-
companyar la conversa cap a fer-se pregun-
tes que ajudin a tornar sobre el text, a refle-
xionar sobre el text, per establir un dialeg
que vagi del text al lector i del lector al text.



Del text al lector. Es tracta de descobrir
la informacié explicita o literal del text, el
que diuen les paraules en si mateixes, és
a dir allo més propi de la descodificacié i
reconeixement de paraules, pero al mateix
temps cal interpretar el sentitimplicitoin-
ferencial del mateix text. Una primera ma-
nerad’entrarenelsentitimplicitésinterro-
gant el context, amb preguntes com: D’on
ha sortit aquest text? En coneixem 'autor?
N’hem llegit altres coses? Per qué ens in-
teressa llegir-lo? | anar passant de micaen
mica a altres preguntes més lligades al text
en si com ara: Qué diu el titol? Quin altre
titol podriem posar a aquest text? Si hi ha-
vien tantes possibilitats de titols, per qué
I'autor ha triat aquest? O en un altre mo-
ment: Qué ens vol dir amb aquesta frase?
[ aixi anar articulant una combinacié entre
el text literal i I'inferencial que permeti do-
nar unaresposta personal connectadaamb
el que s’estallegint.

Del lector al text: es tracta que cadascu
construeixi un sentit del text a partir de
compartir les respostes personals que ge-
neren els textos. La connexi6 amb el text
es percep amb la construccié de respostes
personals per part del lector, diferents se-
gons el tipus de génere discursiu que es
tracti.

D’entre elstipus de géneres discursius que
cal posar en practica al Ilarg dels diferents
cursos, podem agrupar els que, de manera
constant, es tracten a I'aula en dos gran
blocs. Per una banda, els literaris, que al
Cicle Inicial molt sovint sén narracions de
contes, llegendes o faules i poemes; i, per
I'altra, els textos explicatius o informatius
d’'ideesid’opinions.

Es molt interessant observar com els pri-
mers, els literaris, es caracteritzen per do-
nar només les pistes necessaries per en-
caminar el lector cap a una direcci6 deter-
minada, pero deixen expressament molts
espais en blanc que ha d’omplir el lector.
La qual cosa fa que la lectura esdevingui

atractiva perque el lector intenta endevi-
nar aquests buits i a través de la lectura
vol anar corroborant si va per bon cami. En
canvi, els segons, els informatius, es ca-
racteritzen per la precisi6 en I'explicacio,
per no deixar cap buit per al lector (si és
que aixd és possible), per evitar I'ambigui-
tatilesdoblesintencionsidonar unainfor-
macié el més exacta possible. Podriem dir,
doncs, que mentre els textos literaris so6n
interessants pel que no diuen, per la porta
que deixen oberta, els textos explicatius o
informatius sén interessants per la precisio
amb que diuen les coses, per la porta que
deixen tancada.

"NO PODEM PERMETRE
QUE CAP INFANT APRENGUI
EL CODI DE MANERA
DESCONTEXTUALITZADA"

Ladiferenciaentreaquestsdosgransblocs
de textos, els literaris i els informatius, ens
fa pensar en la manera d’enfocar el treball
en grup de la lectura d’aquests textos de
dues maneres bendiferents: enels primers
I'objectiu sera interpretar-los, en els se-
gons I'objectiu sera construir coneixements.

Textos literaris i la necessitat d’interpretar-
los en grup

En la lectura de qualsevol text literari, ja
sigui en forma de narracid, conte, teatre o
poesia, laconnexid del lectoramb el text es
manifesta per tres tipus de respostes per
part del lector:

Respostes afectives. Son les respostes que
es relacionen amb les emocions, i impli-
quen un retorn a les impressions sentides,
d’instants d’alegria, d’admiracié o d’irrita-
ci6, moments de fusio o de conflicte per-
cebudes durant la lectura —ja sigui lectura
autdnoma o audici6 de la lectura feta per
un altre—en funcié de la sensibilitat pel te-

17

MONOGRAFIC
marg - abril 13

368



18

ma, pel tipus de vocabulari, d’il-lustracio,
d’identificaci6 amb algun personatge,
etc. Tot alld que connecta amb la propia
vida permet comprendre millor la historia
0 no comprendre-la i, per tant, formular-
se preguntes, les quals, si hi ha un clima
de respecte i d’interes i emocié pel tema,
vénen molt de gust compartir. La possibi-
litat d’establir una relacié empatica amb
el text porta cap a les respostes creatives
i critiques.

Respostes creatives. S6n les que permeten
donarvida al text. Un fragment del text, un
capitol o tot un text fa pensar el lector en
algunaaltra cosa que connecta amb el text
i amplia certes idees. Aquestes idees es
contrastenambelqueensvoldireltextiaixi
es pot anar aprofundint en el sentit impli-
cit,comsiestractésdediferentscapesque
es descobreixen en el text amb cada inter-
canvi amb els altres i amb cada intercanvi
amb la relectura de fragments. Sovint es
potfomentarlarespostacreativademanant
als infants una il-lustracio i parlant sobre
com han arribat a imaginar la il-lustracié
en qlestio. També a través de preguntes
com que hauria passat si... per qué creus
que esvaenfadar... que hauries fet tu en el
seu lloc, etc.

Respostes critiques. Son les respostes que
jutgen el text mitjangant senténcies que
expressen el valor, les qualitats i els defec-
tes del text. Es tracta de respostes anali-
tiques sobre els efectes o les intencions
del text i també sobre I'estil i la forma. Les
respostes critiques necessiten sempre un
distanciament respecte al text i és a través
de la veu dels altres que s’apren a opinar
sobre el text.

Abans d’emetre judicis pot ajudar a analit-
zar el text feresquenes del contingutidela
forma o estructura i fer preguntes que por-
tinalacomparacio: El fet que cada vegada
s’hi afegeixin més personatges, en quin al-
tre conte et fa pensar? Qué penses sobre el
que va fer “tal” personatge?

Textos informatius i la necessitat de cons-
truir coneixements en grup

En la lectura de textos informatius la con-
nexié del lector amb el text es construeix
totdesenvolupantaccions metacognitives,
com ara:

Preveure. Abansde llegir un text informatiu
és important predir de qué parlara o trac-
tara, per tal d’entreveure si és interessant
llegir-lo i com cal llegir-lo. Terwagne et al.
(2004) fan servir lametafora de laconduc-
ci6 d'un cotxe per explicar com cal condu-
ir la lectura. Per conduir no s’ha de mirar
només davant les rodes del cotxe, s’ha de
preveure tant com sigui possible que hi pot
haver més endavant, s’ha d’estar atent als
senyals de transit i s’ha de conéixer a on
es vol anar, per saber quan cal alentir la
marxa, posar més atencio, accelerar, fre-
nar, etc. Els senyals que permeten fer-se
unaidead’alldo que estrobaraen el text s6n
els titols, els subtitols, les paraules des-
tacades en negreta, la lletra cursiva, etc.
Aquestes indicacions permeten anticipar
el contingut de les informacions i saber a
on cal parar més atencio, a on es pot anar
més rapid, o quina sera la part més dificil
per arribar a obtenir la informacié que ha
motivat la lectura.

Qiiestionar i clarificar. Es tracta de fer-se
preguntes, comsiun mateixs’autoavalués,
sobreelques’hallegitifer-lesalsaltres per
contrastar qué ha entés cadascl i reelabo-
rar la comprensié del text. Molt sovint les
preguntes sobre els continguts que aporta
cada paragraf del text porten a la clarifi-
cacio de mots, expressions i significat de
frases que sén del tot necessaris per copsar
el sentit del text. El treball en grup que fo-
menta la interaccié entre els aprenents es
fa imprescindible per cooperar en la cons-
truccié del coneixement que es deriva de la
comprensié del text.

Resumir. Es tracta de reduir la informacié
ales idees principals, saber destriar el que



son els detalls d’allo que és essencial. Una
vegada més aqui es fa imprescindible el
punt de vista de I'altre, per debatre el dis-
cernimententreel que ésimportantiel que
és secundari. CadascU, segons les seves
expectativesiconeixements sobre el tema,
s’acostara de manera diferent a desgranar
el gra de la palla i es tracta de debatre-ho
peranar-hoclarificant. Unaquestioclauen
aquest debat sobre les idees principals és
haver posat sobre la taula I'objectiu de la
lectura que hem fet. Si hem consensuat el
perque anem a llegir un text, sera més facil
resumir-lo en funcié de I'objectiu. Es evi-
dent que si I'objectiu de la lectura sorgeix
dels infants mateix, com passasovint quan
es treballa per projectes, la idea principal
estara molt vinculada als seus interessos i
la comprensi6 del text sera molt més con-
nectada a larealitat del grup.

Per acabar

SiunadelesfitespropiesdelCicleInicial és
queelsinfantsaprenguinallegiriaescriu-
re amb un bon grau d’autonomia diferents
tipus de textos i per a diferents finalitats, i
tenint en compte que la majoria d’infants
acaben aquest cicle amb un coneixement
eficientdel codi, novolemcloureaquestar-
ticle sense insistir en dos aspectes essen-
cials: que aquest aprenentatge nicomenca
al Cicle Inicial, ni s’acaba al Cicle Inicial; i
que amb tot el que coneixem sobre lacom-
prensié i interpretacié de textos no podem
permetre que cap infant aprengui el codi
de manera descontextualitzada.

Tant la lectura dels textos propis de la lite-
ratura, com dels textos d’idees, d’opinions
o d’'informacions requereixen la interaccié
ambelsaltresperaprendre juntsainterpre-
tar-los i a construir coneixements. A més a
més, el treball cooperatiu fomenta la reflexio
sobre els aprenentatges, tan necessaria per
enfortir les capacitats metacognitives i per
aprendre a autoavaluar els progressos acon-
seguits i autoregular les activitats a empren-
dre per millorar la comprensié dels textos.
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Aquestes interaccions entre els lectors,
a qualsevol edat i, doncs, també en el Ci-
cle Inicial, afavoreixen al mateix temps la
construccié col-lectiva de significats i la
interioritzacio per a cada alumne d’estra-
tégies exquisides d’interpretacio.
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Apostem perqué tots els infants del Cicle

Inicial tinguin bones experiencies d’apren-
dre el codi tot compartint amb els altres
qué diu i qué em diu el text amb una bona
companyia.
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Lafabricade lesparaules és un projecte quevol iniciar una reflexio metalingtiisticaamb els
nens i les nenes de Cicle Inicial de I'escola Can Puig de Banyoles durant el darrer trimestre
del curs 2011-12. Una reflexio sobre el valor de les paraules, el lloc que ocupen i com
s’estructuren i ajuden a configurar el nostre entorn. | és que, com diu I’autora, les paraules
s0n eines que poden fer moure la maquina de la vida.

La fabrica de les paraules.
Per uns alumnes generadors de llenguatge!

SANDRA MASDEVALL TEIXIDOR

Assessora LIC del Pla de I'Estany

Introduccio

Els enfocaments comunicatius i cons-
tructivistes en els quals es basa I'actual
sistema educatiu fan que I’escola s’hagi
d’adaptaraunasocietat onel llenguatge ja
noéslineal, on lasignificativitatilafuncio-
nalitat de les propostes didactiques han de
permetre entendre i comprendre larealitat
plural que ensenvolta. Un moén on cada ve-
gada les paraules poden portar més canvisi
millors, on non’hihaproud’utilitzar el mot
correcte, sin6 que cal saber quan o com fer-
lo servir.

Carme Duran parla del concepte de com-
petencia metalingtistica com “la capa-
citat dels parlants de reflexionar sobre la
llengua de manera explicita i d’entendre
les relacions entre el significat, la forma i
el context en qué s'utilitza”. Aixi, doncs,
cal programar activitats que permetin als
nostres alumnes aprendre a aprendre, a
interpretar i donar sentit a la complexitat,
a buscar camins i solucions mitjancant el
llenguatge.

La transmissio dogmatica de continguts
gramaticals ha deixat massa vegades de
banda la manipulacié del llenguatge i el
joc linglistic. Les paraules son eines que,
si sabem utilitzar de manera eficag, poden
fer moure la maquina de la vida.



D’una activitat a un projecte

La fabrica de les paraules és un projecte
que vol iniciar una reflexié metalingiistica
amb els nens i nenes de Cicle Inicial sobre
el valor de les paraules, el lloc que ocupen
i com s’estructuren i ajuden a configurar el
nostre entorn. Imaginem-nos que vivim en
un pais on la gent gairebé no parla. Un lloc
on s’han de comprar i empassar les parau-
les per poder-les pronunciar. Perd, quines
paraules cal triar quan no es tenen gaires
diners? No s’hi val a equivocar-se... Calen
presa de decisions i reflexié. En Didac és
el personatge del conte La gran fabrica
de les paraules, d'Agnés de Lestrade i il-
lustracions de Valeria Docampo. Ell es va
convertir en I'eix d’aquest projecte. Amb
el seu cacapapallones empaitava totes les
paraules que trobava per I'aire. No podia
escollir, perd, i si ho hagués pogut fer, qué
hauria passat?

Aquest projecte es va portar a terme amb
els nens i les nenes de primer Cicle Inicial

de I'escola Can Puig de Banyoles durant
["0ltim trimestre del curs 2011-12. Com a
Assessora LIC del Plade I'Estany i dins del
plad’impuls alalecturavaig dinamitzar-lo
juntament amb les dues tutores de primer.
Va ser un treball que s’anava construint a
partir del nostre dialeg reflexiu, I'avalua-
ci6 formativa i la participacié activa dels
alumnes, els quals li anaven donant forma
i confegint-lo.

Tot aquest procés es va iniciar amb la
lectura d’aquest conte i amb el proposit
d’elaborar el nostre cagaparaules: si po-
guéssim empaitar una paraula, amb quina
ens quedariem? Per qué aquesta i no una
altra? Cada mot té un valor i té molt a veure
amb els nostres coneixements, interessos,
necessitats, actituds, sentiments i emo-
cions:

—L'alumne M. vol cagar la paraula entrepa
perque sovint ve a I'escola sense haver es-
morzat i aquesta paraula per a ell és sum-
mament important.
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El llenguatge és un fet social que s’aprén
encontacteambelsaltresienlainteraccié
amb I'entorn. Les paraules, la importancia
que hidonem i com ens ajuden a entendre
i comprendre el mén que ens envolta s6n
el fil de nous aprenentatges. Un acte co-
municatiu social suposa que alld que fem
ha de permetre transferir i elaborar conei-
xements a algl altre. Amb aquestes idees
va anar prenent forma el projecte, una fa-
brica amb propdsits i finalitats diverses al
voltant de I'aprenentatge i la generaci6 de
Ilenguatge.

Qué volem? Objectius del projecte

Aquestes maquines havien de servir als
nensinenesde P-5d’Educacio Infantil per
recongixer, jugarientendre millorels mots.
Es tractava, doncs, d’un projecte coopera-
tiu entre etapes i els objectius que ens pro-
posavem eren els seglients.

Per als nens de primer de Primaria:

e Adonar-se de les possibilitats creati-
ves que ens aporten les paraules i el
valor que contenen.

e Reflexionar sobre les paraules, fomen-
tar el pensament metalinglistic expli-
cit.

e Potenciar la competéncia escrita dels
nostres alumnes. Millorar I'escriptura
i I'ortografia de les paraules treballa-
des.

e Treballar de manera cooperativa i col-
laborativa portant a terme un projecte
comu.

e Afavorir el dialeg i la presa de decisi-
ons entre els companys i companyes.

Per als alumnes de P-5 d'Educacié Infantil:

e Jugar amb els jocs de paraules de les
diferents maquines.

e Iniciar-se en la reflexio6 metalingtisti-
ca de manera ludica i implicita.

| per atots plegats:

e Concebre la Illengua com un conjunt
d’eines i estratégies de productivitat
infinita. Tots som creadors de llen-
guatge.

e Gaudir aprenent.

e Atendre la diversitat de I'aula mitjan-
cant el treball per projectes, en aquest
cas mitjancant la creacié de diferents
maquines: de lletra de pal, lligada...

Una ciutat on les paraules es compren

Vam comencar el projecte a partir del conte
esmentat. Una vegada el vam haver llegit
fentincidénciaen el modelatge, vacomen-
car una fase de reflexi6 i de dialeg conjunt:
es fabriquen les paraules? Hi ha fabriques
amb maquines de paraules? D’on sorgei-
xenelsmotsqueensenvolteniquefemser-
vir? Podem fabricar paraules noves, inven-
tar-les? Nosaltres podriem fer maquines
d’aquestes? A qui podriem ensenyar-les?
Pera que podrien servir?...

Aquestes preguntes donaven la possibili-
tat d’activar coneixements, de parlar-ne
de manera explicita i d'anar creant inter-
rogants, alguns d’aquests s’anirien respo-
nent i d’altres segurament haurien pogut
portar al desenvolupament d’un nou pro-
jecte. Els mateixos alumnes van proposar
que les maquines serien per als nens i
nenes de P-5, podrien aprofitar-les, i aixi
coneixerien paraules i podrien jugar-hi. A
més, el curs vinent farien primer!

Contrapropostes dels alumnes

A partir d’aqui vam fer una pluja d’idees
en qué cada nen o nena justificava per qué
volia fabricar una maquina i no una altra.
Aquestes son les propostes que van fer:

-La maquina de la lletra de pal. “Maquina
infantil de lletra de pal.”

R T



“Es la lletra dels nens i nenes de P-5 i les
paraules que hi hagi seran molt importants
per a ells i elles! Seran paraules curtes,
perque si fossin massa llargues es podrien
equivocar!”

-Lamaquinade la lletra lligada. “Maquina
lligada.”

“Els nens i nenes de P-5 faran primer i
han de saber lletra lligada! Els servira per
aprendre i relacionar la lletra de palamb la
lletralligada.”

-La maquina de lletra castellana. “Maqui-
na Helena Madalena.”

“La mare d’en P es diu Helena, és caste-
[lana i diu que les paraules en castella s6n
més importants que en catala, les escolta
més gent!”

-Lamaquina de disfressar lletres. “Maqui-
na Pallassito Disfressat.”

“Buscarem paraulesdivertidesilesdisfres-
sarem! Farem un joc de buscar parelles.”

-La maquina de lletra d'impremta. “Ma-
quinaGran.”

2 .,a\ ’

Treball cooperatiu per grups de cadascuna de les maquines

“A triar les paraules, ens hi hauran d’aju-
dar els nens i nenes de cinque o sisé: ells
saben fer la lletra d’'impremta i nosaltres
no sabem quines deuen ser les paraules
importants. Em sembla que han de ser tan
curtes que hauran de ser lletres i no pa-
raules!”

-La maquina de les paraulotes i les paraules
boniques. “Maquina Esparrecaparaulotes.”

“Hi ha paraules que son lletges i aquesta
magquina les destruira!”

-Lamaquinade ploraririure. “Maquina de
la Felicitat.”

“Hi ha mots que fan plorar i altres molt di-
vertits que fanriure.”

La planificacid: maquinem la fabrica

La planificacié d’aquest tipus de projecte
suposa que I'alumne participa activament
delseu procésd’aprenentatge, el docentes
converteix en guia, organitzador, dinamit-
zador d’espais, recursos, materials... Cada
alumne va exposar a la resta de companyes
i companys quina de les maquines propo-
sades volia ajudar a fabricar i per qué.

Planificacié del disseny
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La M diu: “A mi m'agradaria ajudar a fa-
bricar la maquina de riure i plorar perque
son uns sentiments que tenim nosaltres.
Les paraules que hi hagi a la maquina ens
poden ajudar. Per exemple, si un dia estas
trist pots agafar una paraula de les que hi
ha a la maquina de riure i et pot fer estar
més content!”

Aixi, de mica en mica, es van anar agru-
pantsegonselsseusinteressos i motiva-
cions. A partir d’aqui, cada grup va tirar
endavant el seu projecte de maquina, en

va fer el disseny i les normes que tin-
dria.

Aixi, doncs, vam comencar el treball per
grupsde quatrealumnesaproximadament.
En aquestes primeres sessions van fer el
disseny i I'elaboraci6 de la seva maquina.
Vam demanar la col-laboracié dels pares/
mares a I’hora de fabricar la maquina.

En aquestes sessions, els grups van dialo-
gar, reflexionar i respondre a les preguntes
seguents:



Coméslamaquina? Dequinscolors? Quina
formatindra?

Com col-locarem les paraules dins la ma-
quina?

Quines paraules sortiran de la maquina?
Quantes paraules farem?

Que faran aquestes paraules...?

Una vegada en vam parlar i escriure amb
el grup, vam exposar les propostes a tota
laclasse.

La conversa i la presa de decisions era ba-
sica, perqué quan vinguessin els pares i
mares se’ls pogués explicar que volien fer

i com, ja que ells ens van ajudar en la fase
de creacié.

Produccid: fabriqguem les maguines

Aixi, doncs, amb I'ajuda dels familiars i pro-
veits de caixes, pinzells, material de rebuig...
vam dedicar una tarda a produir les maqui-

nes. Elsnensinenesexplicaven els seus pro-
jectes al pare o mare que col-laborava amb
el seu grup i aquest feia tot el possible per
ajudar-los a materialitzar les seves idees.

El producte final: les maquines de parau-
les! Cadascuna amb una intencionalitat,
un proposit, amb mots importants per als
nens i nenes de primer i que volien que els
seus companys i companyes de P-5 cone-
guessin i hi poguessin jugar. Van col-locar
les instruccions de joc de cada maquina i
els seus mots dins d’una capsa.

Pera*“Lamaquinainfantildelletrade pal” van
escollir paraules curtes amb lletra de pal.

Lamaquina “Helena Madalena” permetria
als nens i nenes de P-5 aprendre paraules
castellanes. Van escollir mots de I'escola
amb la seva imatge.

La maquina “Esparrecaparaulotes”. Hi ha
paraules que fan mal a la boca, que ens
costa pronunciar! Dins la maquina hi havia
un martell per picar aquestes paraulotes i
tancar-les en un pot.
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La maquina de la “Felicitat”. Hi havia pa-
raules rient i plorant. Els nens i nenes de
P-5 havien d’escollir-ne algunes i tirar-les
enuntub.

Una primera avaluacid del projecte

L'escola Can Puig va valorar molt positiva-
ment el projecte, ja que va permetre que els
alumnes de primer treballessin de manera
cooperativa i col-laborativa tirant endavant
un objectiu compartit. Cal assenyalar, pero,
que els agrupaments dels alumnes segons
els interessos i les motivacions a vegades fa
que els grups no quedin del tot heterogenis.
Un repartiment dels alumnes segons la tec-
nicadeltrencaclosques hagués permées més
equitat entre grups. El fet de fer particip la
familia en I'elaboracié de les maquines va
crear complicitats i treball en equip.

Aquest projecte va iniciar un treball meta-
lingliistic amb els alumnes que es conti-
nuara en el cicle el curs 2012-13 amb la
proposta de disfressar paraules, la qual ja
hem portat aterme en d’altres centresamb
resultats molt notables (Masdevall, Mas-
grau, 2011). La possibilitat de parlar de
les paraules, de la importancia que tenen i
com hi podem jugar va permetre donar una
dimensidreflexivaicreativa ala nostra pro-
posta i aixd ens va enriquir a tots i totes:
tant a alumnes, com a mi mateixa, com a

les mestres responsables del projecte. Ens
va permetre endinsar-los en els misteris i
les meravelles de les paraules.
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Com podem potenciar la reflexié metalingiiistica a les aules d’Educacid Primaria de
forma significativa? L'autora proposa quatre linies d’intervencié que inclouen la reflexié
metaliteraria: comparar i hibridar la nostra llengua amb altres Illengiies i llenguatges,
Jjugar amb la llengua, analitzar jocs metaliteraris | aprendre gramatica. Una proposta
que s’enfoca cap a explicar, jugar, manipular i hibridar la llengua per anar-la actualit-

zant entre tots.

Reflexionem sobre la llengua per

millorar-ne I'is

MARIONA MASGRAU JUANOLA

Professora de la Universitat de Girona

La consciéncia metalingiiistica

Dolz, Gagnon i Mosquera (2009: 125), en
I'article “La didactica de las lenguas: una
disciplina en proceso de construccion” re-
visen la historia i I'evoluci6 de la didactica
de les llenglies, concreten i defineixen els
reptes actuals i estableixen tres finalitats
basiques d’aquesta disciplina, les quals
s’han de potenciar de maneraretroactiva:

LES FINALITATS DE LA DIDACTICA DE LA LLENGUA
SON ENSENYAR A...

CONSTRUIR
REFERENCIES
CULTURALS

REFLEXIONAR SOBRE
LA LLENGUA | LA
COMUNICACIO

La importancia d’avancar en aquests tres
flancs en I'aprenentatge de llengilies —la
comunicacié, la construccié de referén-
cies culturals i la reflexié sobre la Ilengua
i la comunicacié— s’entén molt facilment
si establim una senzilla comparacié amb
aprendre a conduir: si bé és important
adquirir les habilitats que ens permetin
manejar el cotxe (engegar-lo, girar, frenar,
interpretarelssenyals, etc.), tambéés molt
importantanarconeixent el territori per ori-
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entar-nos, saberonvolemanariaconseguir
arribar-hi. | també ens sera molt atil tenir
unes nocions basiques de mecanica, co-
neixer minimament el vehicle que portem
i que ens porta, per poder-lo reparar quan
calgui i fer-ne el manteniment.

Aixi mateix, en didactica de la llengua,
I'objectiu de comunicar és obvi i primor-
dial: implica potenciar la comprensio i
I’expressio orals i escrites; de fet, aquest
ha estat el nucli central de I'area en els
curriculums els Gltims vint anys amb la
implantaci6 dels enfocaments comunica-
tius i ha anat penetrant també a les aules
amb més o menys fortuna. La construccié
i reconstrucci6 de referéncies culturals és
un objectiu compartit de les arees de llen-
glies i de tota I’escola en general, ja que
es treballa mitjancant la lectura de textos
literaris, perd implica també I'adquisicio
i la redefinicié critica de coneixements
de tots els ambits —humanistic, social i
cientific— per tal d'anar construint aixi el
patrimoni cultural propi de cada alumne.
L'altim objectiu, al qual dediquem aquest
article, ha de garantir un domini conscient
dels comportaments verbals, és adir, hade
procurar que els alumnes siguin capagos
de sostreure’s de I'Gs habitual de la llen-
gua per reflexionar sobre la seva naturalesa
—els seus elements constitutius, el seu po-
sit cultural, les seves connotacions, etc.— i
fer els ajustos que consideri necessaris a
I"'hora de servir-se’n.

Al Cicle Inicial d’Educacié Primaria, la
reflexié sobre la metalingtistica es torna
molt intensa arran dels processos d’ad-
quisicié de la llengua escrita, ja que im-
pliquen necessariament una mirada a la
Ilengua oral per tal d’entendre’n les rela-
cions amb la llengua escrita. De fet, en el
procés d’alfabetitzacio els nensiles nenes
van conformant una concepcié cada vega-
da més complexa no només de la llengua
escrita, sin6 que varia també la seva con-
cepcié de la llengua oral. Aquesta cons-
ciencia metalinglistica potser ha estat

subestimada pels enfocaments comuni-
catius, pero sens dubte és indispensable
per ser capacgos d'aprendre llengua en el
transcurs de tota la vida, paral-lelament
als processos cognitius i maduratius de
cadasc, i assolir-ne usos més especifics i
complexos durant tota la nostra trajectoria
professional i vital.

Regular els usos lingiiistics i saber de
llengua

“Es molt bona persona, perd és molt poc
diplomatica a I'hora de dir les coses.”
“Primer tranquil-litza't i després m’ho ex-
pliques amb calma.” “Parla com un llibre
obert.” “Téunaccentcuriés,d’ondeuser?”
“Potslletrejar xouen catala?” “Oi que sym-
pathynovol dir simpatia en catala? ” Totes
aquestes expressions son formes habituals
de regulacié del discurs que impliquen
una certa consciéncia metalinglistica:
les dues primeres denoten que som capa-
¢os de distingir entre el caracter o I'estat
d’anim del nostre interlocutor i la seva pe-
ricia a I’hora d’expressar-se; la tercera i la
quarta posen en evidencia que sabem que
la manera com ens expressem reflecteix la
formacié cultural o la procedéncia de ca-
dascU;ilesdues Ultimes posen de manifest
que ens adonem que la relacio entre llen-
glies no és mai cartesiana, sin6 que cadas-
cuna té la seva idiosincrasia i s’ha de tenir
en compte en els processos de traducci6 i
d’adaptaci6 de mots.

Entenem la reflexié metalingtistica com
el conjunt de processos cognitius i co-
municatius pels quals fem explicites les
nostres representacions sobre la llengua i
el llenguatge. Les activitats metalinglis-
tiques, doncs, consisteixen a parlar de la
llenguai el llenguatge: de les representa-
cions que ens fem en el nostre imagina-
ri del seu valor i funcionament i de com
estructurem els coneixements lingiistics
que anem acumulant tot al llarg del pro-
cés d’escolaritzaci6 i de sociabilitzaci6.
Recordem que el prefix meta- indica una



situacié més enlla o posterioritat: la refle-
xi6 metalingiistica implica deixar de ser
només usuaris del llenguatge per ser-ne
també observadors.

Al llarg de I'Educacié Primaria I'objectiu
primordial de la reflexié metalingiistica ha
de ser millorar la capacitat de regulacié del
propi discurs —I'habilitat d’adonar-se per
que no m’estic entenent amb el meu inter-
locutor, redirigir malentesos, etc.—; pero
també cal potenciar I'adquisicié de con-
ceptes linglistics i gramaticals que per-
metin una analisi en profunditat, cada cop
més conscient, de les produccions orals i
escrites i unamillorasistematica de la pro-
pia competéncia comunicativa. No n’hi ha
prou, doncs, de ser capacos de fer regula-
cionsimplicitesenelsactescomunicatius,
siné que també cal poder-ne fer d’explici-
tes, analisisd’unacertacomplexitatque se
serveixin de conceptes lingiistics i vagin
des del mot fins al text.

Aixi, doncs, a mesura que s’apren a fer
servir la llengua i a servir-se’n per a finali-
tats molt diverses, també s’ha d’aprendre
Ilengua: la llengua és, doncs, instrument i
contingut d’aprenentatge.

Com ho hem de fer? Quatre propostes

Com podem potenciar aquesta reflexié
metalinglistica a les aules de Primaria de
forma significativa, de manera que garan-
teixi que els coneixements que s’adqui-
reixen sobre les llenglies reverteixen en la
millora de la competéncia comunicativa?
Com es pot fer de manera amena i com-
petencial? Esbossem quatre linies d’in-
tervencié que inclouen també la reflexié
metaliteraria

e Comparar i hibridar la nostra llengua
amb altres llengles i llenguatges.

e Jugar amb la llengua.
e Analitzar jocs metaliteraris.
e Aprendre gramatica.

Altres llengiies i llenguatges: comparacions
i hibridacions

La llengua escrita és cada cop menys
pura i més hibrida: el pa de lletra desapa-
reix i el codi escrit es mescla amb altres
|lenguatges —el visual, perd també el mu-
sical, el matematic, etc. El disseny d’un
text (la seva disposicio, la tipografia, etc.)
és cada cop més agosarada, premeditada
i significativa. Podem adonar-nos-en en
diaris i revistes, pagines web i forums,
xarxes socials i correus electronics, on
s’intercalen frases, grafics, fotos i can-
cons. També la convivéncia de més d’'una
llengua és un fet a les aules i a tots els
pobles i ciutats: és ben coml que en un
sol dia fem servir el catala i el castella,
perd també que rebem impactes orals o
escrits en anglés, arab o xines.

"ELS JOCS LINGOISTICS ENS
CONVIDEN A APODERAR-NOS DE
LA LLENGUA | CONVERTIR-NOS-EN
EN CREADORS ACTIUS"

Aquesta és la realitat social i comunicati-
va de tots nosaltres i dels nostres alumnes;
per aixd cal avancar en el domini de diver-
ses llengles i llenguatges, pero també cal
saber-los gestionar i hibridar segons els
nostres objectius comunicatius: quan és
més adequat fer servir el llenguatge escrit
o bé el llenguatge visual per donar sortida
a les propies idees? Com barrejar un i altre
Ilenguatge de manera adequada i eficag?
Per que cal optar per expressar-se en una
Ilengua i no en una altra en determinats
contextos? Mentre avancen en el domini
de les diverses llenglies i llenguatges, els
alumnes (i els adults també) adopten con-
cepcions i prejudicis sobre cadascun dels
codis sobre els quals és molt interessant
debatre al’aula, i rebatre’ls, si escau. Hem
de convidar a la reflexié mitjancant lacom-
paraci¢ de llengies i llenguatges. Aixi des-
cobrirem que molts alumnes atorguen més
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rigor i objectivitat al Ilenguatge matematic
(a un grafic o estadistica) que a un text es-
crit, amb independéncia de les fonts; o0 bé
queconsideren mésamenaunaimatge que
un text, sigui quina sigui la tematica. Sens
dubte, tots aquests llocs comuns mereixen
ser posats sobre la taula i poden donar peu
a activitats i debats molt interessants.

Aixi mateix, la discussi6 de noticies relaci-
onades amb la llengua o I’ensenyament de
Ilenglies al nostre pais i a d’altres regions
—un tema de rigorosa actualitat— és també
un bon exercicide reflexio metalingiistica.
La lectura de noticies, el debat a classe,
la investigaci6 d’altres realitats lingisti-
ques, pot ser un exercici interessant, so-
bretot en cursos avancats de Primaria.

Els jocs lingiiistics: apoderem-nos dels mots,
siguem-ne productors

Endevinalles, embarbussaments, pero tam-
bé altres jocs menys habituals a les aules
com els palindroms (un mot o frase que és

igual llegit de principi afique defia princi-
pi, perexemple Catalaa l’atac); els anagra-
mes (latransformacié d’un motod’unafra-
se en un altre canviant I'ordre de les seves
lletres, per exemple imatge-agitem), o els
textos creixents (frases en qué cada mot té
una lletrao unasil-laba més que I'anterior,
per exemple E!, si ton pare canta alegre,
naltros escoltem enriolats)... Gairebé tots
aquests exemples son extrets de I'obra mo-
numental de Marius Serra sobre jocs lin-
glistics, Verbalia2.0,in’hitrobarem molts
altres de diferents graus de complexitat
que ens poden servir de punt de partida per
a propostes didactiques que convidin els
alumnes a mirar la llengua des d’una altra
perspectivaiels ajudin a adonar-se del seu
potencial expressiu infinit, dels multiples
significats que pot tenir un sol mot o una
frase, de la seva sonoritat o de les ambigi-
tats que pot arribar a contenir I’'enunciat
més simple.

D’altra banda, llibres com els Exercicis
d’estil de Raymond Queneau o Xocolata
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Busquem noticies recents sobre el catala a I'escola: per qué se’n parla tant dltimament? Quins sén
els canvis que es proposen? Per qué? Que li semhlen a la mestra, a la directora de I'escola i als
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desfetade Joan-Lluis Lluis podenservir per
organitzar sequéncies didactiques sobre
els registres i els argots que potenciaran
una reflexio metalingtistica interessant i
també la creativitat literaria.

Totesaquestes propostes exigeixen unami-
radaesbiaixadacapalallengua, tantsitre-
ballemlacomposiciécomlacomprensiéde
jocs linglistics. De fet, els jocs linguistics
ens conviden a apoderar-nos de la llengua
i convertir-nos-en en creadors actius: son,
doncs, exercicis magnifics de creativitat i
d’activacioé del pensament lateral d'un alt
valor didactic.

Qui son, aquests?

2+3

Jocs lingiiistics: a I'esquerra, variant del contrapet
consistent a canviar una sola lletra de cada parau-
la en cada ocasid, partint sempre de poca vergo-
nya: les variants de poca se cenyeixen al diccionari
i les variants de vergonya, no. A la dreta, a dalt,
jeroglific, i a baix, text creixent.

Sortint i entrant de Ia literatura

Els jocs metaliteraris s6n continus en con-
tes, novel-les, poemes i obres de teatre, i
poden ser de naturalesa molt diversa i més
0 menys complexos: des d’un personatge
decontesque llegeix unconte sobreell ma-
teix fins a trames complexes en qué el lec-
tord’unanovel-la pot entrar dins la historia
i prendre’n part (La historia interminable,
de Michael Ende, una bonica al-legoria de
la fantasia i una metafora de la identifica-
cio literaria). Aquests recursos literaris ens
sostreuen del’encanteride laficcionalitat
ens fan pensar com funciona la comunica-

ciéliteraria, ensresituencomalectorsiens
exigeixen una participacié més activa.

En literatura també trobem jocs metalin-
gliistics i metacomunicatius. Molts contes
0 poemes es plantegen la naturalesa del
|lenguatge i els viaranys estranys de la co-
municacié entre les persones. En sén una
mostra alguns poemes visuals com els de
Guillem Viladot, que es glestiona com
convivim amb el llenguatge; o bé el de Jo-
sep Iglésias del Marquet, que jaalsanysse-
tanta feia evident com la relacié entre text
i imatge anava evolucionant vertiginosa-
ment; o els coneguts poemes de Joan Bros-
sa, que molt sovint posen de manifest com
en pot arribar a ser, de punyent, la Ilengua
popular i literaria, i I'escrit. Hem compro-
vat, mitjancant seqliéncies didactiques en
diverses escoles, que els jocs metaliteraris
i metalinglistics dels poemes visuals do-
nenpeuagransdebatsinterpretatius jades
de I’'Educacié Infantil i en tota I'Educacié
Primaria (Masgrau: 2011) i sén, per tant,
unaexcel-lent einadidactica per potenciar
aquesta reflexié meta- que defensem.

També pot ser interessant d’abordar pro-
postes narratives com els contes de Peter
Bichsel, “Una taula és una taula”, en qué
el protagonista, un home grisiavorrit, deci-
deix intercanviar els significats dels mots
entre ells i construeix aixi una llengua in-
tel-ligible només peraell; oel conte “Jodok
envia molts records”, la historia d'un avi a
qui cada vegada li és més dificil distingir
entre records viscuts i facécies inventades
i en que el narrador s’acaba encomanant
d’aquest garbuix. La reflexié sobre la fun-
cio del llenguatge o els limits entre el real i
I'imaginari sén servits.

Alguns autors com Maili S. Ow es plante-
gen si la metaficcié desestabilitza els nens
ilesnenes, ésadir, siésadequat ferreplan-
tejarelsmecanismesde laficcioauninfant
quan tot just esta adquirint I’habit lector.
Aventurem una resposta més generica en
la linia de Morin: ja no podem educar en
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Sense titol, de Guillem Viladot,
dins Poemes de la incomunicacidé (1970)
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“Inici de poema”, de Josep Iglésias del Marquet,
dins Les arrels assumptes (1972)
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Sense titol, de Joan Brossa,
dins Poemes visuals (1975)

certeses, perqué el coneixement és per ell
mateix inestable i canviant; i una de més
precisa: cap infant no s’espanta davant un
joc metalinglistic o metaliterari, siné que
en fa una interpretacié a la mesura de les
seves possibilitats, aixi com ho fa amb les
metafores o les trames complexes.

La gramatica des de noves perspectives

Aquesta és sens dubte la linia de treball
metalinglistic més fomentada en educa-
ci6. Observem a les aules i en la investiga-
ci6 en didactica de la llengua que es torna
a donar una gran importancia a I’ensenya-
ment i I'aprenentatge de la gramatica, mi-
rant d’eradicar, pero, les males practiques
que s’hi han introduit durant tants anys:
equips com el Grup de Recerca sobre En-
senyament i Aprenentatge de Llengies,
dirigit per Anna Camps, investiguen es-
trategies d’ensenyament-aprenentatge
perque el treball de la gramatica no tingui
per objectiu la resolucié d’exercicis gra-
maticals per se, sin6 que les activitats que
es proposen entorn de I'ortografia o la sin-
taxi potenciin la investigacio i la reflexio
(i no anicament la memoritzacié de nor-
mes), de manera que reverteixin directa-
ment en la regulacié i la millora de I'Gs de
la llengua. Dit en paraules de Fontich, cal
atendre “la necessitat d’elaborar una gra-
matica peral’escolaque contribueixiasal-
varladistanciaentre Usireflexié gramatical
i que es fonamenti en lareflexid i el dialeg”
(Fontich, 2011: 465). La gramatica, aixi,
nosecentranomésenl’adquisiciéderecur-
sos conceptuals especifics de les arees de
llengua, sind que esdevé també un pretext
per potenciar estratégies d’aprenentatge
valides per a tots els ambits: la reflexio i
el raonament, la capacitat d’analisi, la dis-
cussidicol-laboracié ambels companys, la
cerca de recursos, etc. Per aixd cal replan-
tejar-se molts dels exercicis gramaticals
que s’han usat habitualment i preguntar-
se si realment exigeixen una reflexié meta-
linglistica als alumnes que els suposin un
aprenentatgeallargtermini, o béels dema-



nen només que trobin la logica del mateix
exercici per triomfar a curt termini.

En aquesta mateixa linia, és cabdal po-
tenciar I'autonomia en I'Gs dels estris de
millora en llengua: diccionaris, grama-
tiques, pagines webs especifiques com
la del Termcat (http://www.termcat.cat/)
o la de la Corporaci6 Catalana de Mitjans
(http://esadir.cat/), etc. Siaconseguim que
els alumnes sapiguen accedir autonoma-
ment a les fonts de coneixement i millora,
fomentem també que s’entengui que I'ad-
quisicié de la competéncia comunicativa
és un cami llarg, que no acaba a I’escola.
Sens dubte, tindrem dubtes ortografics,
sintactics, fonéticsal llargde lavida, i hem
de ser capacos d’anar-los resolent més en-
[la de les aules.

Combinar aquestes quatre linies de tre-
ball que potencien la reflexié ha d’ajudar
I'alumne a concebre la llengua de tota una
altramanera: sovint durant I'escolaritzacié
conformem unaideade lallenguacomuna
institucio feixuga, d'un pes historic inne-
gable, perd també d’una normativa rigida
que hom ha de coneixer al peu de la lletra.
No hem d’oblidar, perd, que la llengua la
modelem tots els parlants en cada Us que
en fem i, si bé cal conéixer-ne els estan-
dards normatius, també cal gosar explorar-
la, jugar-hi, manipular-la i hibridar-la per
anar-laactualitzant entre tots.
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El contingut del present article es basa en una practica que es va dur a terme a I'escola
Mercé Rodoreda del districte de Nou Barris de Barcelona amb alumnes de Cicle Mitja.
L'objectiu de I'estudi va ser aprofundir en la incidencia de la utilitzacio de la biblioteca
escolar com a eina educativa, especialment en la millora de la competéencia lectora de
l'alumnat i en la manera de construir coneixement.
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Converses a la hiblioteca. Parlar per llegir,
llegir per aprendre

MERCE ABEYA LAFONTANA Introduccid

Mestra de I'equip del Centre de Recursos  Sintetitzem unapartdelsobjectiusqueens
Pedagogics de Nou Barris, Barcelona ~ vam proposar:

ANGELS PRAT PLA e [Experimentar a la practica diaria I'Us
de la biblioteca escolar com a espai

Professora emérita del Departament per conversar i per llegir en un am-
de Didactica de la Llengua i |a Literatura bient acollidor, on es pot trobar tot
i de les Ciencies Socials de la Universitat tipus de documentacié i materials per

Autonoma de Barcelona aprendre. L'aspiraci6 era que es po-

gués aconseguir informacié d'un ma-
teix tema en tots els formats disponi-
bles (llibres, revistes, CD, webs, imat-
ges, etc.). Aixi mateix, ens proposa-
vem que els escolars aprenguessin a
trobar recursos per captar, interpretar,
relacionar i recordar el que s’havia
Ilegit o mirat per poder-ho transmetre
als altres.

e Aplicar una metodologia en que el
factor basic fos el dialeg. Per tant, es
van combinar activitats individuals i
col-lectives per construir coneixement
a partir de la interacci6. Amb aquesta
finalitat, es van proposar discussions
en grup, tasques personals, accions
en parella, exposicions del treball de
cadascu al grup...

e Observar el pensament dels infants a
partir de totes les situacions de dialeg
que es produien a les sessions (con-
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verses inicials i converses sorgides
en el transcurs de les tasques). Hem
intentat, aixi, recollir les idees dels
infants sobre temes com: metareflexié
sobre com llegeixen (estratégies per
anticipar-se al text, reparacio dels er-
rors...), la propia concepci6 de I’habit
lector i la valoraci6 del fet social de
Ilegir, les habilitats que tenen per tro-
bar informacié i com la relacionen per
transformar-la en coneixement...!

e També, com a objectiu especific d’una
part de les sessions, ens vam proposar
utilitzar contes i textos de coneixe-
ment sobre un mateix tema per esta-
blir connexions i comprovar si sabien
diferenciar ficcié de realitat (estudi de
la metamorfosi de la granota i contes
també de la granota).

Una practica lectora sobre “Les granotes”

Amb aquesta practica es va abordar la lec-
tura de textos de I'area de Ciéncies a partir
de llibres de coneixements, articles de re-
vista, pagines d’'Internet i documents au-
diovisuals, tot dins el marc de la biblioteca
escolar.

En aquest cas, la lectura no es va plante-
jar només com la comprensio6 d’'un text ai-
Ilat, sin6 que es va dur a terme un conjunt
d’activitats que tenien com a objectiu la
lectura, pero que també requerien la re-
cerca d’'informacio, parlar del que havien
trobat, fer-se preguntes sobre que els agra-
daria saber... i que portaven els infants a
la comprensi6 d'un conjunt de conceptes
extrets dels diferents textos que havien de

1. AsevA, Merce. Competéncia lectora i biblioteca esco-
lar: una relacié necessaria. Llicencia d’estudis conce-
dida pel Departament d’Ensenyament de la Generalitat
de Catalunya (2008-2009), supervisada per Angels Prat
Pla, professora emérita del Departament de Didactica
de la Llengua i la Literatura i de les Ciéncies Socials
de la UAB. Disponible a: <http://phobos.xtec.cat/sgfprp/
resum.php?codi=1883>.

relacionar i connectar-los amb les expe-
riencies previes que tenien sobre el tema
per construir de manera compartida nous
coneixements.

La conversa entre alumnes i mestra-alum-
nes va ser I'instrument que va guiar I'estu-
di. La intervenci6 de I'adult havia de ser
molt mesurada: més que parlar havia
d’acompanyar la parla dels infants. En els
dialegs que hi ha a continuaci6, podreu
comprovar que utilitza estrategies de com-
plecid, de repeticié... Veureu, aixi mateix,
que els talls de la mestra s6n molt curts. El
protagonisme, el tenen les nenes i els nens.

Hem seleccionat cinc fragments de dia-
legs® comentats, que sén una petita mostra
del treball complet.

Parlem de...

Com ho fan per recordar les informacions
que troben

A cada sessi6 es donava un “full de tas-
ques” en el qual es proposaven activitats
de cerca d’informaci6 a la biblioteca. Ca-
dascu havia de desenvolupar estrategies
perrecordarel quetrobavai poder-ho expo-
sar a laresta de companys i companyes:

—MEesTrA: Quan al llibre, a I'ordinador o al
video trobaveu una cosa interessant, com
ho feéieu per recordar-vos del que havieu
d’explicar?

—JA: Me lo lei por lo menos dos o tres ve-
ces.

—MEesTrA: Ho llegeixes dues o tres vegades.
[ tu, PF?

2. Per fer les transcripcions dels dialegs ens hem ba-
sat en la proposta de Neil Mercer (2001): Palabras y
mentes. Cémo usamos el lenguaje para pensar juntos.
Barcelona: Paidés. S’ha respectat totalment la manera
de parlar dels infants i no s’ha fet cap correcci6 linglis-
tica.



Les granotes

Tasques per fer a la biblioteca de I'escola:

1.Busqueu si, a la biblioteca, hi ha algun llibre que parli de les granotes.

2.Quants llibres heu trobat?.

3.0n els heu trobat?

4. Apunteu-vos el titol del que us agradaria consultar.

Full de tasques 1

Les granotes

Tasques per fer a la biblioteca o a la classe:

1. Apunteu el titol del llibre que heu triat per consultar.

2. Busqueu informacié sobre com els capgrossos es transformen en granotes.

3. Anoteu en un full les informacions més interessants que heu trobat per poder-les
explicar als companys i companyes.

—PF: Hoapunto en un paperet.

—MEsTRA: | tu, RS?

—RS: Enelllibre.

—NMEsTrA: Perd com ho fas per recordar-
ho?

—RS: Pues m’ho llegeixo unes quantes ve-
gades i al final me’n recordo perque si no

m’ho llegeixo moltes vegades com que tinc
memoria de peix se m’oblida.

—MP: Jo me'n recordo de vegades amb la
memoriaiavegades m’hoapuntoen un pa-
per, perqué si no me’n descuido.

—MS: Lo més interessant m’ho llegia mol-
tes vegades i m’ho apuntavaalama.

—I1B: Jo també ho llegia moltes vegades o
m’ho apuntavaen un paper per després lle-
gir-ho millor.

—FT: Johollegia, perd no m’'ho apuntava.

—NMesTrA: No ho apuntaves pero te’n recor-
daves?

—FT: Avegades me n’enrecordava.

—NMesTrA: | com ho feies per recordar-
te'n?

—FT: Pues pensant amb el que havia lle-
git.

—MEsTrA: | tu, LB?

—LB: M'ho llegia moltes vegades les coses
i després per enrecordar-me, per exemple
posava la paraula granota i [lavors me re-
cordava de tot el que havia llegit.

—NMEesTRA: | on posaves la paraula granota?
—LB: Me laposavaal cap...

En general, les habilitats demostrades per
alarecollidaiel tractament de la informa-
ci6 sén molt incipients i intuitives. Confiar
en la seva memodria i apuntar-s’ho en un
full van ser les estratégies més utilitzades.
Volem remarcar que el fet d’haver d’expli-
car el que havien apres als altres és el que
afavoria la recerca d’estrategies de memo-
ritzacio.

On van a buscar la informacio

Amb que els és més facil de treballar i qui-
na és la informacié que recorden amb més
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facilitat va ser un altre dels temes de con-
versa:

—MesTRrA: Qué trobeu mésfacil? Buscar les
coses en els llibres, a Internet o que us les
expliquin?

—AC: A Internet.

—MEsTRA: Per qué?

—AC: Perqué és més facil...

—IR: Parati es mas facil pero para mi no.
—AC: ...perquée poses informacié de (.)...

—IB: ...perque poses al Google informacid
sobre granotes i ja esta.

—DR:Y te sale un montonazo de cosas.

—PF: Quanlabuscoenunllibre perqué mi-
resun llibreiel deixesenunracéiel llibre
nocanviaperoal’ordinador fiques unaweb
i surt, perd después quan passa un quant
temps igual la posen d'una altra manera i
coses, i el llibre no canvia mai.

—MesTrA: PF, hohasexplicat moltbé. Hiha
algl que vulgui explicar més coses?

—RS: Jo me’n recordo pels llibres i pels
companys, perqueé els llibres expliquen
també coses, perd els companys quan es-
tem tot el grup ens ho passem millor.

La majoria troben més facil utilitzar Inter-
net per buscar la informacié que necessi-
ten perquévaloren queelsensurt molta, en
canvi a alguns alumnes els donen segure-

ry RANmEé '\

e
B Mira como crezco
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tat els suports estatics que sempre troben
al mateix lloc i en els quals la informacié
no canvia.

Queé han apreés de les granotes

Alasessi6 onesva introduir el tema de les
granotes es va partir de I'observacié d'unes
imatges com a element generador d’infor-
maci6 i de les experiéncies personals que
tenien. A partir d’aqui es va anar avancant
conjuntament:

—MEesTrA: Que has apres?

—LB: Que (.) lode les potes que li creixen,
primer les del darrere, després les del da-
vant, després se li encongeix lacua, que (.)
neixen amb ous i que poden viure adins i
afora de l'aigua, les granotes, pero els gri-
paus no, [solament les granotes.

—DM: [Els gripaus no, els capgrossos.

—MEesTrA: | tots aquests canvis que has
apres i que t’han interessat, et recordes
comesdiuen?

—LB: Els canvis que fan de gripaus a gra-
notes, ai, de capgrossos a granotes es diu
metamorfosis.

—IB: A mi m’agrada molt lo que diu la LB
perque he apres (coses aixi noves) abans
quan era una mica més petita, no sé, a les
colonies de segon o de primer que vam
anarauna,auna(.)...

—FT: Unagranja.
—IB: ...a unagranja que hi havia capgros-

sos i granotes i peixos i que els agafavem
ambuna(.)...

—FT: Amb una xarxa.

—IB: ...amb una xarxa que feiem aixi (fa e/
gest) i ens tiravem vint minuts per agafar
un peix...

—DM: Un capgros.

—IB:...uncapgrosoloquesigui(.) perqué
jo pensava que primer li sortien les del da-
vant després les del darrere, lo de la cua si
que ho sabia, pero que li sortien primer les
potes del darrere i després les del davant,
no, ho sabia al revés.



Tot i que els coneixements previs eren
molt desiguals, la seva idea era que sabi-
en moltes coses de les granotes, pero van
descobrir que en podien aprendre moltes
més. En aquesta conversa es pot observar
com creen relacions entre el que sabien
dels capgrossos, per I'experiencia d’unes
colonies, icom lanovainformacié els fare-
estructurar els seus coneixements. Volem
destacar que la mestra no intervé en cap
cas per donar informacions, deixa que tot
flueixi de la conversa del grup.

Tot avangant en la construccio del
coneixement

Tal com ja hem dit, la conversa va ser |'ele-
ment clau per avancar perqué havien de
comunicar les seves idees i, a més, tam-
bé havien d’interpretar les dels altres. En
aquest procés d’interaccié amb el grup és
qguan confronten i debaten les seves opi-
nions per resoldre els problemes que se’ls
van plantejant:

—MS: Si, lo que no entenc és si els cap-
grossos neixen amb la cuasiono, primer al
principi m’han dit que no i després ara que
siim’estic fent tot un lio.

—MesTrA: Amb aixd de la cua t'estas fent
un embolic.

—MS: Si.
—MesTrA: Qui li sap explicar aixd a la MS?
(L’AC aixeca la ma) AC.

—AC: A veure, a l'ou, vale, se li fa un pe-
tit foradet (...) una petita esfera que esta a
dins, vale (...) que passa que la cua, vale,
com que esta en la gelatina sembla que si-
gui una perletaibueno(...).

—DM: Neixen amb la cua.
—LB: Lacuase’ls encongeix.

—NMS: Com se formen els ous, primer sén
petits o ja son grans? L'ou és petit i va crei-
xent (...) I'ou se té que fer gran, crec jo.
—DM: Abans quaneraal principi que esta-
vem estudiant les granotes jo em creia que
sortiade l'ou el capgros i que estavaamb la
cua, no?,iquelisortien abans les potes del
davant que les del darrere i ara ja sé que és
que lesde darrere estan abans i després les
del davantise liencongeix lacua.

—NMS: Pero esto no me explica nada de lo
que hedicho.

—MesTtrA: La MS ha demanat si els ous
creixen.

—IR: Yo creo que no.

—FT: Jo crec que I'ou no creix perque el
capgrosvacreixentil’ou segueix sentigual
iquan(...)surtdel’ou.

—DM: Li puc contestarala MS?
—MEsTRA: Si.

—DM: Jo crec que és lo que diu el FT, que
|'ou és petit i va creixent i quan el capgros
és de la mateixa mida que I'ou surt el cap-
gros i es menja la gelatina.

—MG: Jo vaig veure per Internet que I'ou
creix (...) que els ous eren aixi de petitons
(fa un senyal amb els dits) i el capgros era
adinsianavacreixent, vaficar el video que
anava creixent, fins que no podiamés (...).

Es pot observar a les intervencions d’aquest
apartatcomconjuntamentarribenacompren-
dre coses que individualment no entendrien.
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Qué era mentida i qué era veritat

Es van utilitzar molts documents de la bi-
blioteca de I'escola i també aquells que
els alumnes van aportar de I'aula, de casa
seva o de la biblioteca publica.

Un dels que es va utilitzar va ser el conte
La promesa del capgros,® que tot i que és
un text narratiu de ficcié es basa en la me-
tamorfosi d'una granota i una papallona i
conté elements de caracter cientific.

Esva plantejarsisabienreconeixer que era
mentida i qué era veritat, qué era fantasia
i qué estava relacionat amb les informaci-
ons que havien trobat en altres documents
sobre les granotes:

—NMEsTRA: ...qué us sembla que era menti-
daiqueeraveritat?

—DR: (...) que la eruga le havia dicho al
capgros que no canviés (...).

3. Adaptacié del text en castella del conte La promesa
del renacuajo de Jeanne Willis (2007). Il-lustr. de Tony
Ross. Barcelona: Serres/RBA. Resum: Una eruga i un
capgros es troben en una bassa i s’enamoren. L'eruga
li fa prometre que no canviara mai perqué li agrada tal
com és. Pero, basant-se en el cicle de la vida d’aquests
animals, tots dos van canviant d’aspecte, i també de
sentiments, al llarg del conte, fins a tal punt que no
es reconeixen. Acaba amb un final tragic, explicat amb
humor, ja que la granota es menja la papallona.

—FT: Mentida és que una oruga no es pot
casar amb una granota i veritat és que si
que pot passar que una granota es mengi
una papallona.

—NMesTRrA: Ho has explicat molt bé FT.
—FT: I també els canvis.

—MEsTrA: Els canvis eren mentida o veri-
tat?

—FT: Veritat. Lideia que nocanviaria, pero
té que canviar perquéella, vulguiono, can-
via.

—MS: Es veritat que (.) els capgrossos fan
la metamorfosis i el capgros lo que també
era veritat la seva promesa, pero ell no va
poder (...) eraaixi, nosabia que li naixerien
les potes del davant, les del darrere perque
si (...) idiu ah, les potes del davant m’han
crescut.

En aquesta conversa es pot observar com
unahistoriaelsajudaaestablirconnexions
amb el que han aprés de caracter cientific,
tal com diu Gordon Wells.* La narracié els
ha proporcionat una via important per a la
comprensié perque ha estat una altra ma-
nera d'il-lustrar el concepte que estaven
aprenent.

A lavegada, parlar sobre com sén els textos
també els ha aportat elements per pensar
en el que llegeixen i per avangar en lacom-
peténcia lectora.

Conclusions

En aquest article s’han volgut transcriure
i valorar fragments de la vida d’una clas-
se en queé els infants, en interaccié amb el
grup i la mestra, construien coneixement,
0 potser seria més adequat dir que apre-
nien a aprendre. S’insisteix en la idea de
coneixement compartit i en la convenien-
cia d’aprendre a aprendre necessari per a
totavida.

4. WELLs, Gordon (1988). Aprender a leer y escribir. Bar-
celona: Laia (Cuadernos de Pedagogia; 37).



Les sessions es van fer a la biblioteca per
tenir accés en grup o individualment a tot
tipus de materials, tant de plaer com d’es-
tudi, tan semblants com fos possible als
dels lectors adults. Es van consultar do-
cuments audiovisuals, llibres de coneixe-
ments i de contes, conferéncies, informa-
cions cercades a Internet, etc. Aixd vol dir
que van llegir de diverses maneres: mirant
imatges, escoltant i Ilegint documents
moltvariats. Cal destacar que han parlatde
tot. Parlar ha esdevingut I’element central
en aquesta practica perque, d’acord amb
les idees d’Aidan Chambers,® si un grup de
lectors parlen junts d’una lectura desco-
breixen més sobre el text del que cadascu
podria haver aconseguit individualment.

La combinacié de tasques col-lectives, en
petit grup i individualment, van comportar
compromis personal, ja que tots se sentien
coresponsables del resultat final. Tots ha-
viende buscar ivalorarinformacié dels ma-
terials de qué disposaven i retenir-la, per
traspassar-la al grup. Es va constatar que
cadatasca individual era com una peca de
puzle que encaixavaamb les dels altres. La
informacié, pero també la rectificacio dels
errors conceptuals, s’aconseguia en col-
laboraci¢, encaixant totes les peces.

La biblioteca ha estat, en aquest exemple,
I’espai que ha propiciat I’'encaix de totes
les peces del puzle i on s’han fet unes
activitats que han permés a aquest grup
d’alumnes generar coneixement i reflexi-
onar sobre el propi procés d’aprenentatge,
com lanenaque, quans’adona del que ha-
via apres sobre la metamorfosi, vadir: “Ara
jaensé mésque el meu pare”.

5. CHamaers, Aidan (2007). Dime. Los nifios, la lectura
y la conversacion. Mexic: Fondo de Cultura Econémica
(Espacios para la Lectura).
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A partir de la figura del cap d’estudis d’un centre qualsevol d’Educacié Primaria I'au-
tora ens brinda un seguit de reflexions sobre la lectura i com millorar-ne els resultats
obtinguts en diferents avaluacions externes. Ens proposa tenir en compte el bagatge
propi de cada lector, la participacio de I'alumne en tot el procés, tant a titol individual
com col-lectiu, i el treball efectiu en totes les arees del curriculum. Es un cami que els
centres tot just han encetat pero que és possible fer.

La lectura a I'Educacio Primaria:
quan molt esta per fer i molt és possible

MARTA MINGUELA | BRUNAT

Professora del Departament de
Psicologia Evolutiva
i de I'Educacio de la Universitat de Barcelona

En David és cap d’estudis de Primaria a
I'escola on treballa. Aquest mati Ilegeix
amb preocupacio alguns titulars de diari,
que incideixen en els mals resultats dels
nostres alumnes. En aquesta ocasid s’han
fet publics els resultats de la prova PIRLS,
que avalua la comprensid lectora en alum-
nes entre 9 i 10 anys de diferents paisos
cadacinc anys. En David es diu que el valor
educatiu d’aquestes avaluacions és escas,
sinomés ens quedem amb el resultat com-
paratiuinoaprofundimen el que ens diuen
les dades, i decideix estudiar la qliestio i
demanar a un expert que acudeixi al cen-
tre per ajudar-los a reflexionar sobre com
millorar el treball de la comprensid lecto-
ra. Qué diuen els resultats, més enlla dels
titulars? Qué estem fent bé i qué podriem
millorar?

Més enlla dels titulars: qué ens ensenyen les
avaluacions internacionals?

A la nostra vida quotidiana /legim textos
molt diversos, amb proposits igualment di-
versos: llegim novel-les, diaris, poesies, ar-
ticlescientifics, receptes de cuina, correus
electronics, factures, contes, manuals so-
bre materies que hem d’aprendre... La pro-
funditat amb qué necessitem comprendre
unes i altres informacions i els processos
cognitius que activem en conseqiiéncia
sén molt diferents. Aixi, noresultara igual-



ment complex llegir I'informe de resultats
de les proves PIRLS per aprofundir en
I"abast de les dades, que consultar el pros-
pecte que ens indicara cada quantes hores
podem prendre el medicamentqueenshan
receptat, o llegir la novel-la del darrer Sant
Jordi mentre tornem a casa amb metro. Un
lector plenament competent és capag de
Ilegir en totes aquestes ocasions i regular
el seu procés de lectura posant en marxa
les estrategies que li resultin necessaries
en cada cas per assolir els seus objectius.
Podria ser, pero, que un altre lector sigui
molt habil per conéixer la dosi aconsellada
d'un medicament o per llegir una novel-la
per distreure’s, perd que sigui menys capag
de reinterpretar i integrar les informacions
d’un informe técnic.

Llegiri comprendre no sén, doncs, qlesti-
ons de tot o res; el segon lector no és algl
que nosap llegir,sin6 algl que pot fer servir
la lectura amb uns proposits determinats
de forma satisfactoria, perd té dificultats
per fer-ne altres usos més elaborats. Aixd
és el que succeeix amb molts dels nostres
estudiants segons les dades que en David
esta examinant. Assumint que a l'etapa
de I'Educacié Primaria els dos objectius
fonamentals de lectura sén, a grans trets,
el gaudi i la informacio, les proves PIRLS
(“Progress in International Reading Lite-
racy Study”; Mullis, Martin, Foy & Drucker,
2012) incorporen textos literaris i textos
informatius. Cada text s'acompanya d’'un
conjunt de preguntes que requereixen I'Us
de processos cognitius de diferent com-
plexitat. Aixi, es distingeixen quatre nivells
d’'assoliment de lacomprensié lectora:

Nivell baix: implica ser capag de localitzar i
recuperar informacions literals. Un 4% dels
nostres estudiants no assoleix aquest nivell.

Nivell intermedi: indica que els lectors
poden fer servir titols, subtitols, taules o
il-lustracions per localitzar informacions
en textos informatius, i integrar dades de
2-3 fragments diferents d’aquests textos.

Quan llegeixen textos literaris, a més de
fer-ne un Us reproductiu poden interpretar
raons oObvies i donar-ne explicacions senzi-
Iles, ferinferéncies simplesireconeixer al-
guns trets de llenguatge i caracteristiques
textuals per afavorir la propia comprensio.
Aquest nivell és a I'abast d’'un 72% dels
nostres lectors de 4t de Primaria.

Nivell alt: suggereix que els lectors poden
localitzar informacions rellevants i destri-
ar-les de les que no ho son; fer inferéncies
per establir connexions logiques que els
permetin raonar recolzant-se en dades
d’ambdds tipus de textos; fer integracions
intratextuals i/o integrar informaci6 tex-
tual i visual; avaluar el contingut d’un text
informatiu per fer generalitzacions; i reco-
neixer alguns trets del Ilenguatge literari,
com les metafores, el to, etc. Amb prou
feines una tercera part dels nostres lectors
mostra aquestes habilitats.

"PER ENSENYAR ELS ALUMNES
A COMPRENDRE TINDRIA
SENTIT PROPOSAR ACTIVITATS
DE LECTURA QUE ELS FESSIN
PARTICIPS DE TOT EL PROCES"

Nivell avangat: requereix ser capac d’inter-
pretar informacié complexa de diferents
parts dels textos, integrar-la, interpretar-
la, i fer-la servir per recolzar explicacions,
aixi com fer servir trets textuals i elements
visuals al servei de la propia comprensio.
Tan sols un 4% dels alumnes espanyols és
competent a aquest nivell, la meitat del
que aconsegueix la mitjana dels paisos
participants.

Si atenem als resultats en funcié de la ti-
pologia textual, trobem una lleugera dife-
renciaen favor dels textos literaris: es com-
prenen millor les narracions que els textos
informatius, si bé la diferéncia entre uns i
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altres ha disminuit respecte a les proves
PIRLS 2006 fins a deixar de ser significati-
vaen la present edicié.

Enresum, laimmensa majoria dels nostres
estudiants pot processar de manera literal
textos tant narratius com informatius ade-
quats per a la seva edat i fer inferéncies
senzilles a partir d'aquests textos, pero
en conjunt tendeixen a presentar més di-
ficultats per interpretar, integrar i avaluar
informacions, per anar més enlla del que
diu el text de manera literal i fer-ne usos
més elaborats que els permetrien construir
coneixements a partir de la lectura. Les di-
ficultats son similars per als dos tipus de
textos emprats en |'avaluacié, pero lleu-
gerament superiors quan cal llegir textos
informatius.

Implicacions educatives: com s’expliquen
aquests resultats i qué hi podem fer?

Per buscar una explicacié a la tendéncia
que mostren els resultats obtinguts a les
proves, cal preguntar-se quines son les
practiques més freqlients entorn de la
lectura en el nostre context. Solé, Miras i
Castells (2000) van revisar les activitats
d’avaluaci6 de lalecturaemprades per pro-
fessors d’Educaci6 Primaria i Secundaria
a Catalunya i van trobar que a Primaria, de

manera majoritaria, les activitats estaven
vinculades a la localitzaci6 o reproduccié
d’informacions literals, seguides en nom-
bre per activitats que requerien vincular
informacié textual i visual. En menor me-
sura (tot i que amb una proporcié destaca-
ble d’un terg) es feien servir exercicis que
requerien fer inferéncies vinculades amb
la idea general del text; en cap cas es van
trobar activitats que requerissin interpre-
tar informacions o reflexionar a partir del
contingut dels textos.

Aixi, doncs, hi ha una certa corresponden-
cia entre el tipus d’activitats més empra-
des i aquelles en les quals els nostres lec-
tors es mostren més habils. Si volem que
aquests siguin capagos d’aprofundir en la
comprensié dels textos, cal que els propo-
sem activitats que els ho possibilitin, i els
ensenyem explicitament com aconseguir-
ho. Tot i que I'estudi posava de manifest
gque a mesura que s'avancava en el nivell
educatiu, el tipus d’activitat es diversifi-
cava (en arribar a I'Educacié Secundaria),
féra bo introduir aquest tipus d’activitats
jadesdelsCicles Inicial i Mitjad’Educacio
Primaria. En aquest sentit, el treball perra-
cons ha mostrat ser una eina Gtil per treba-
llar a diferents nivells de profunditat en el
Ciclelnicial, aixicomal’Educacié Infantil.
A més, pensar en activitats multinivell ens
pot ajudar a treballar amb alumnes diver-
sos, també fixant-nos en el 4% d’alumnes
que no arriba al nivell baix.

D’altra banda, les activitats d’avaluacié de
lalecturarevisades al'estudi de Solé, Miras
i Castells (2000) sempre estaven pensades
per després de llegir. En canvi, nombrosos
treballs destaquen el caracter processu-
al de la lectura i descriuen les estratégies
que els lectors competents activem abans,
duranti després de la lectura (per aprofun-
dir en aquesta questio, consulteu Solé,
1992). Aixi, abans de comencar a llegir
un text acostumem a tenir un/s objectiu/s i
unes expectatives i hipdtesis amb relacié a
aquest text i al seu contingut, els quals ens



motivaran a llegir-lo i orientaran el procés
posterior. Quan llegim per comprendre en
profunditat untext necessitemimplicar-nos
en |'autoregulacio i avaluacié de la nostra
comprensié de manera activa a mesura que
anem avancant, contrastant si les nostres
hipotesis es van complint i sianem assolint
el nostre objectiu mitjangant processos me-
tacognitiusdesupervisioicontrol del mateix
procés. Semblaria, doncs, que perensenyar
els alumnes a comprendre tindria sentit
proposar activitats de lectura que els fessin
particips de tot el procés, i no tnicament
del seu producte final (Castells, 2007).

Tradicionalment s’ha tendit a pensar que
el treball metacognitiu (ajudar a ser cons-
cients del propi procés i a regular-lo) era
quelcom que calia treballar més endavant,
al Cicle Superior o en tot cas a I'Educa-
ci6é Secundaria. Tot i aixi, sembla indicat
treballar aquests aspectes des de I'inici
de I'escolaritzacio, i hi ha experiencies
positives ja amb alumnes de Cicle Inicial
(Calero, 2011). Per fer-ho podem propo-
sar als alumnes activitats en els diferents
moments del procés, i/o recorrer al mode-
latge, mostrant-los quines son les pregun-
tes que nosaltres ens formulem abans de
Ilegir, qué fem quan no comprenem, com
seleccionem quines idees sén principals
i quines secundaries, etc. També s’han
mostrat adequades les activitats de treball
per parelles, tant per atendre la diversitat
com per afavorir el gust i la motivacio6 per
lalectura (Duran etal., 2009), jasiguidins
un mateix grup classe, oinvolucrantel cen-
tre educatiu en el seu conjunt en projec-
tes com els padrins de lectura, en que els
alumnes dels cicles superiors Ilegeixen o
ensenyen a llegir als més menuts, o els hi
ajuden. En tots aquests casos, el que és
rellevant és la participacio del lector novell
en activitats de lectura conjunta, on pugui
interaccionar amb un lector més expert
que l'orienti en I'Us efectiu d’estrategies
de comprensid i progressivament li cedeixi
el control del procés, fins que esdevingui
un lector autonom.

Malgrat que el nostre objectiu ha de ser for-
mar lectors autbnoms, com a mestres és
important que sempre dotem d’objectius
de lectura els alumnes, ajudant-los a pla-
nificar el procés. Cal que els diguem per a
quellegiran el text que els proporcionem, i
queelsajudemaconnectaraquelltextamb
|a seva experiéncia, amb els seus coneixe-
ments previs. Han de poder atribuir sentit
a la tasca i al contingut del text, perqué
d’aix0 dependra tota laresta del procés i la
seva implicacié en aquest. Probablement,
la necessitat d’activar els coneixements
previs dels estudiants sobre alld que lle-
giran esdevé encara més important quan
tractem amb textos que, més que per plaer
estrictament, hem de llegir per aprendre
materies especifiques, perqué general-
ment tracten temes que ens resulta més
complicat connectar amb la propia expe-
riencia —a diferencia del que succeeix so-
vintamb relats literaris.

Els textos narratius i els textos expositius
tenen caracteristiques diferents, tant per
estructura i complexitat com per Us, regis-
tre, marcadors textuals, figures retoriques,
vocabulari, tipus de contingut, etc. Totes
aquestescaracteristiquessonrecursosque
fem servir al servei de la nostra comprensio
(perexemple, titolsisubtitols per localitzar
informacions) i, per tant, convé que les co-
neguem, lesdiferenciemisapiguem fer-les
servir a tal efecte. Per aix0, i perque a la
vida quotidiana llegim materials diversos
i és per a aquesta vida quotidiana que for-
mem els lectors, caltambé queal’aulafem
servir tipologies textuals diversesiajudem
els alumnes a fixar-se en les caracteristi-
ques que les diferencien. Aquests contin-
guts acostumen a treballar-se a I'area de
Llengua vinculats a I'escriptura de textos
diversos, generalment a partir del Cicle
Mitja. Recerques en el context espanyol
mostren que els infants estan en contacte
fonamentalmentambtextos narratiusique
no és fins al Cicle Mitja que es comencga a
treballartambé amb textos expositius, dels
quals s’incrementa I'Gs al Cicle Superior
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(Sanchez, 2010). Tanmateix, la introduc-
cio del treball de comprensié lectora sobre
textos expositius a les arees de contingut
en edats més primerenques ha mostrat
efectes positius (Castells et al., en premsa).

Per treballar de manera efectiva amb
aquests textos, cal que el treball de com-
prensié no quedi circumscrit a I'area de
Llengua, sind que, com assenyalen moltes
veus (Tolchinsky i Simd, 2001), s’introdu-
eixi en altres arees del curriculum; si les
caracteristiques de contingut del text de-
terminen el procés de lecturailacompren-
si6 que n’assolim, sembla dificil ensenyar
amanejar-se amb aquests textos de mane-
ra descontextualitzada del contingut, des-
vinculant-nos de la funcionalitat d'aquella
lectura. Si bé les demandes de tasques
d’identificacié i reproduccié d’idees prin-
cipals, comel resum i els esquemes, estan
absolutament generalitzades en aquestes
arees, no esta tan estés I'ensenyament de
la comprensio lectora d’aquests textos en
les arees que els sén propies.

Aquestes sén només algunes de les prac-
tiques que en David ha pogut identificar
que podria potenciar entre les que ja es
duen a terme al seu centre. Es conscient
que a la seva escola s’hi barregen moltes
problematiques, pero també sap que la
comprensio lectora és una de les habilitats
més importants en la mesura que vertebra
els aprenentatges de molts continguts. La
comprensio lectora és quelcom complex, i
I’Educacid Primaria és unaetapaen laqual
els lectors encara tenen molt per fer, pero
en David s’adona que moltes de les coses
que podem fer per ajudar-los a recdrrer el
cami son possibles.
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Els autors aposten per la necessitat de promoure el plurilingliisme, que no és el mateix
que I'ensenyament de llengiies estrangeres, tenint com a referéncia el Marc europeu
comu de referéencia, el qual defensa un ensenyament basat en el plurilingiiisme, que
ens apropa a la idea d’un individu que en una situacié comunicativa determinada sap
posar en joc tot el seu bagatge lingliistic per sortir-se’n amb éxit, més que no pas en
el multilingtiisme, que ens apropa a l'aprenentatge de dues o tres llengiies, o d’una
llengua estrangera, fins a dominar-les. Es tracta d’un procés de descentralitzacio de
dalt a baix del curriculum.

El Marc europeu comii de referencia,
una nova mirada sobre I’ensenyament
de les llenglies

JULI PALOU Ahoresd’ara, feresmentdel Marc europeu
comu de referéncia (que a partir d’ara ci-
Professor del Departament de Didactica ~ tarem com a Marc) és una condicié neces-
de la Llengua i la Literatura  saria i gairebé imprescindible quan es vol
de la Universitat de Barcelona  tractar de I’ensenyament de les Ilengties.
Ho és per les mateixes caracteristiques
del Marc que, lluny de ser un document
ARTUR NOGUEROL  fred i distant, es mostra com un reguitzell
exhaustiu de recomanacions —no de pres-
Professor emerit de Didactica de la Llengua Cripcions_que s’exposen demaneraclarai
de la Universitat Autonoma de Barcelona que resten sempre obertes a noves aporta_
cions. En aquest sentit convé fer notar que
el mateix document, un cop instal-lats els
fonamentsd’alld que consideraimprescin-
dible, facrides constants a noves aportaci-
ons, ja siguin provinents de la recerca, de
la practica educativa o dels intents d’orga-
nitzar i d’avaluar el curriculum.

Abans de presentar algunes de les aporta-
cions que fa el Marc, pot ser oportd recor-
dar que el seu procés de gestacio connecta
amb el Consell d’Europa, que no s’ha de
confondre amb la Uni6 Europea. Apuntem
tansolsqueaquestatéuncaracterméseco-
nomic i que els seus fonaments es troben
en la Comunitat Econdmica Europea i en
el Tractat de Maastricht, signat I'1 de no-
vembre de 1993 i modificat pel Tractat de
Lisboa de I'any 2009; les quatre llibertats
fonamentals que defensa la Uni6é Europea
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son: lallibertatde mobilitat de les persones,
dels béns, de serveis i de capitals. Pel que
faal Consell d’Europa, cal situar-ne I’origen
poc després de la Segona Guerra Mundial,
en concret al Tractat de Londres de 1949,
en el qual s’apostava per la defensa dels
drets humans, la democracia i la promocié
de la identitat europea. Resumint: podem
entendre que el Consell d’Europa té un ca-
racter més cultural, laqual cosadénasentit
a les constants referencies que fa el Marc
sobre la necessitat de promoure el plurilin-
glisme i la interculturalitat.

Del “bi” —o del “tri”— al “pluri”

A finalitats diferents, proposits diferents.
SilaUnié Europearecomana senzillament
“I’ensenyament de llenglies estrangeres”,
el Consell d’Europa aposta de manera de-
cidida pel “plurilingliisme”. Aquesta és
la primera aportaci6é del Marc que volem
destacar per dues raons: la primera, per-
queé és el concepte que ajuda a articular
els diferents capitols que el componen; la
segona, perque si bé és cert que la nostra
tradicié ens ha abocat a aprofundir des de
fa anys en les caracteristiques de I'escola
bilinglie, també ho és que en aquest pro-
céshihacertesconcepcionsque han pogut
sofrir un cert procés de fossilitzacié.

Plurilingliisme i multilingliisme no sén
el mateix. Si pensem en la coexistencia
de llenglies diferents en la societat o en
|’aprenentatge de dues o tres llengiies fins
a aconseguir-ne el domini o en la neces-
sitat d’aprendre I'anglés a causa del seu
paper dominant en la comunicacié inter-
nacional, estarem pensant en termes de
multilinglisme. En canvi, la noci6 de
plurilingliisme ens apropa a un individu
que en unasituacié comunicativa determi-
nada sap posar en joc tot el seu bagatge
linglistic; és per aixd que parlem de com-
peténcia plurilinglie. L'accent, en el cas
del plurilingliisme, se situa en la capacitat
d’explorar tots els recursos comunicatius,
en la capacitat de transitar per una diversi-

tat de coneixements i habilitats linglistics
amb el propdsit de fer-se entendre.

La imatge de les nines russes potser seria
adequada per visualitzar una perspectiva
més multilinglie, perqué d’'alguna manera
estableix jerarquia, organitza en compar-
timents estancs i no estableix connexions
entre les diferents figuretes. En canvi, no
serviria per il-lustrar que totes les llenglies
sén igualment valuoses i que I'important
sén les connexions que es puguin establir
entre elles. Per a I'’educaci6 plurilingie, el
que compta no és un domini de diverses
llenglies unaauna, encara que unasiguila
llengua franca que ha esdevingut “la llen-
gua estrangera” per excel-léncia en la ma-
joriadecurriculums. Perser plurilingtie cal
desenvolupar la capacitat d'usar diverses
llenglies segons les necessitats comunica-
tives, relacionant-les i gestionant-les ade-
quadament segons el context d’Us i sabent
afrontar la diversitat de cultures que poden
vehicular aquesta diversitat de llengtes.
La qual cosavol dir que, a més dels contin-
guts d’aprenentatge d’una llengua, caldra
introduir aspectes plurals que no es tenen
en compte ni en el Marc, com ara: trans-
ferir coneixements d’una llengua a I'altra,
aprendre unallenguaa partirdel que se sap
d’una altra, saber participar en situacions
comunicatives en qué es parlen diferents
llenglies, arriscar-se acomprendre produc-
cionsd’unallengua que no es coneix, etc.

Un plantejament com el que proposa el
Marc ha d’anar trobant a poc a poc el seu
espaialesaules. Estracta, enel fons,d’un
procés de descentralitzacié de dalt a baix
del curriculum. En el cas de I'educacié
linglistica podem pensar que es tracta
de promoure reflexions com ara el fun-
cionament del génere i del nombre en la
llengua que utilitzem normalment i en al-
tres llenglies que puguin tenir, o no, una
presencia a l'aula; es tracta de fer notar
que els francesos usen llargues férmules
peracomiadar-se o que els portuguesos fan
anar a tort i a dret “obrigado”, que vol dir



gracies, perd no exactament. Relacionar
aspectes fonétics, sonoritats, contrastar
maneres de saludar-se i d’agrair, observar
les dificultats que presenten les traduc-
cions, escoltar contes que puguin explicar
els mateixos alumnes o els seus familiars
en diverses llengles, etc., tot plegat so6n
possiblesactivitatsaferal’aulaque només
exigeixen per part del docent la capacitat
d’actuar de mediador entre llenglies que
no sén comunes.

Agent, no pacient

La resposta que ofereix el Marc davant la
diversitat linglistica és diversitat. Aquesta
opcié pren més sentit quan es considera
quel’acci6educativaestarelacionadaamb
la consideraci6 dels aprenents de llengiies
com a agents socials. Agents, no pacients,
perquéeltermeagentvoldiraccio, persona
que duu a terme accions concretes en un
context social determinat. Es tracta d’en-
senyar a actuar de manera efectiva en un
mon on les llenglies i les cultures ja no es
tanquen rere fronteres territorials. L'espai
s’ha obert, de la mateixa manera com el
temps se n’haanat més enlla dels limits de
lainstitucio escolar i ens fa pensar inevita-
blement en la formaci6 per a tota la vida.

L'alumne, com a agent social, haura de dur
atermeen uncontext una activitat determi-
nada.Al’inici, pertant, hihaunpropdsitque
planteja reptes diversos. Es tracta de reptes
quetindranladimensiéquecadaalumneels
atribueixi, perque si no és aixi, si nos’acon-
segueixque cadaalumne adoptiunaposicié
ambrelacié als reptes aresoldre, sera dificil
que es pugui parlar de motivacié. L'interes,
les ganes d’'implicar-se, de comprometre’s
en les feines a fer només s’aconsegueix
quan queden ben entrellagats els aspectes
cognitius, emocionals i volitius.

L'activitat es pot considerar I'element
central de I'aprenentatge escolar. Per dur
a terme una activitat (descriure com és
una sépia per dins, per exemple, i expli-

car-ho als companys) cal dur a terme una
série d’accions o tasques que requereixen
una serie de competéncies, algunes de les
quals son estrictament linguistiques i d'al-
tresno. L'alumne que dibuixasol unasépia
pot fer-ho sense realitzar cap activitat lin-
gliistica, perd simentre fael dibuix comen-
ta amb algu altre qliestions relacionades
amb la forma o les proporcions de la sepia,
[lavors I'Us de la llengua ja és un compo-
nent important. Sigui com sigui, en cap de
les dues situacions es pot considerar que
els processos discursius verbals consti-
tueixen la condicio exclusiva per portar a
terme la tasca de manera eficac. Ara bé,
si el pas posterior és fer una conferéncia
davant dels companys per explicar com és
unasepia, llavors ja podem considerar que
|'activitat és linglistica i que per donar-hi
resposta caldra utilitzar de manera especi-
fica uns mitjans lingtistics.

Components de la competéncia lingiiistica
comunicativa

Quan es refereix a mitjans lingiisticso ala
competéncia linglistica comunicativa, el
Marc destaca lacomplementarietat de tres
components: el linglistic, el sociolinglis-
tic i el pragmatic. El primer es refereix a la
Ilengua com a sistema, el segon a les con-
dicionssocioculturalsenl’dsdelallenguai
elterceralautilitzacié funcional delsrecur-
sos linguistics. Concretem aquesta distin-
ci6ampliantunexempleque jahemcomen-
tat més amunt. Si consultem un diccionari
per saber exactament que vol dir “obriga-
do” podem obtenir aquesta resposta:
Obrigado (Gran diccionario espafiol-portu-
gués portugués-espanhol)

obrigado, a [obOli'gadu, dal
| ad]

1. obligado(a).

2. (grato) agradecido(a).

Il obrigado! excl jgracias!

Per tant, accedim a una informacié fone-
tica ([obOi’gadul), una informacié lexica
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(obligado, agradecido...) i una de gramati-
cal (adj.; agradecido (a)...).

Siestractad’undiccionariobert, podem loca-
litzar forums amb consultes i respostes d’or-
dre estrictament linglistic, com la seglient:

Dubte: Muito obrigado (pela ajuda/por a
ajuda)?

Resposta: pora-nunca &s

por +a=pela

Perd hi ha qlestions que la linglistica no
acaba de respondre. Aixi, en el forum po-
dem llegir aquesta pregunta:

Pelo que sei, no Brasil néo se coloca o pro-
nome obliquo apés um infinitivo. Mas no
portugués de Portugal é que é aceitavel,
nao é mesmo?

Obrigado por me ajudar. (P. Brasil) Obriga-
do por ajudar-me (P. Portugal)

Igualmente tanto no P. do Brasil quanto de
Portugal ambas construcdes sao corretas e
admisiveis. Estou certo?

| aquesta resposta:

As duas construgdes estao corretas no Bra-
sil. A primeira é mais verbal, descontraida.
Asegunda é mais formal, escrita.

Notem que la informacié estrictament lin-
gliistica es complementa en aquest cas
amb una altra d’ordre sociolinglistic, que
éselcomponentsensiblealesconvencions
d’ordresocial i, pertant,
a la formalitat o infor-
malitat del missatge.

Finalment, podem re-
metre’'ns a la compe-
ténciadiscursivatot ob-
servant en la imatge de
quina manera un recurs
linglistic s'usa per construir un missatge
coherent i cohesionat.

El Marc, una eina per a la mediacio

Siabans parlavem de comprensio oral i es-
crita, d’expressié oral i escrita i de treball
sistematic de la llengua, des del moment
que el focus s’hasituat en les activitats co-
municatives i els recursos que s'utilitzen
per donar-hi resposta, les diverses activi-
tats linglistiques es contemplen des de
I’0ptica de larecepcid, de la produccid, de
lainteraccié i de la mediacié. La linia divi-
sorianosesituaentrel’oral i I'escritoentre
el que és funcional i el que és gramatical,
sind en la situacié comunicativa, o sigui
en larecepci6 i produccié de tota mena de
discursos, atenent també els que tenen re-
lacié amb els mitjans audiovisuals.

Larecepcio i la produccié son necessaries
per al que és realment important: la inter-
accié o la comunicaci6é entre persones,
sigui quina sigui la seva llengua i la seva
cultura. | per aixd cal parlar també de les
activitats de mediacié, que sén les que
permeten lacomunicacié quan hi haalgun
tipus de distancia entre els interlocutors.

Endarrerainstanciapodementendrequeel
Marc també actua de mediador, perque és
una proposta oberta que vol facilitar el dia-
leg entre tots els professionals que tenen a
veureamb I’ensenyamentafique entretots
ajudin a promoure coneixements i actituds
que ajudin els futurs agents socials a va-
lorar el ric patrimoni d’aquesta Europa on
conviuen llenglies i cultures diferents.

Bibliografia

Trobareu el Marc europeu comt de referencia
a:
<http://www20.gencat.cat/portal/site/
Llengcat/menuitem.b318de7236aed0e7
al29d410b0c0elal/?vgnextoid=7b76b
d051¢ca62110VgnVCM1000008d0c1e0-
aRCRD>.

Aconsellem també consultar la Guide pour
les utilisateurs, d’abril de 2002.
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NoGuera, Elena. “Cap a una perspectiva
col-laborativa en I'escenari tecnold-
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tura ara que no sé llegir”. Nam. 359
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2007), p. 66-71.

Llibres

Cassany, Daniel et al. Ensenyar llengua.
Luna Marta coaut; Sanz Gloria coaut.
3a. ed. Barcelona: Grad, 1996 (El Lla-
pis; 106).

CLEMENTE LINUESA, Maria. Ensefiar a leer.
Madrid: Pirdamide, 2001 (Ojos Sola-
res).

CoLoMER, Teresa; Cawps, Anna. Ensenyar
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CoopeRr, J. David. Cémo mejorar la com-
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1990 (Aprendizaje Visor; 73).

¢;Ensefiar o aprender a escribir y leer?
Ramos Garcia, Joaquin; Carvajal Pé-
rez, Francisco (coords.). Sevilla: Pu-
blicaciones MCEP, 1999 (Colabora-
cién Pedagdgica; 7, 8).

Fons EsTeve, Montserrat. Llegir i escriu-
re per viure: alfabetitzacio inicial i Us
real de la llengua escrita a I'aula. Bar-
celona: La Galera, 1999 (Deixeu-los
llegir).

GARciAa DE ANDRES, Miguel A. Leer y escri-
bir en la era de Internet: analisis y
propuestas para la lectura y escritura
en Secundaria. Pamplona: Gobierno
de Navarra, Departamento de Educa-
cion, 2008 (Blitz Serie Amarilla).
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la biblioteca escolar al fomento de la
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Llegim en parella. Tutoria entre iguals,
a l'aula i a casa, per a la millora de

* Seleccié de documents que podeu
trobar a la biblioteca de Rosa Sensat
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56 (juliol/agost 2010), p. 28-29.

CAaTAaLA GonzALvEZz, Aguas Vivas. “Literatu-
ra y practicas educativas: los proyec-
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[diversos articles]. A: Articles de di-
dactica de la llengua i de la literatu-
ra, nam. 51 (abril/maig/juny 2010),
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“La construccion del habito lector” [di-
versos articles]. A: Textos de didactica
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DuraN GisBERT, David. ‘Llegim en pa-
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maig/juny 2007), p. 85-99.

“Ensenyar llengua a l'era digital” [di-
versos articles]. A: Guix: Elements
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2007), p. 6-40.

“Leer y entender” [diversos articles]. A:
Textos de Didéactica de la Lengua y
de la Literatura, nim. 33 (abril/maig/
juny 2003), p. 7-77.

“Llegir” [diversos articles]. A: Articles de
Didactica de la Llengua i de la Lite-
ratura, num. 41 (gener/febrer/marg
2007), p. 5-120.

MARTIN CASTELLANO, Daniel. “Estratégies
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ria”. A: Guix: Elements d’Accié Edu-
cativa, nim. 358 (octubre 2009), p.
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“El primer aprenentatge de la lectura i
I'escriptura” [diversos articles]. A: Ar-
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la Literatura, nim. 40 (juliol/agost/
setembre 2006), p. 5-112.

“Sinergias en torno a la lectura: un retoy
una necesidad” [diversos articles]. A:
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Llocs a Internet

Banc de recursos del centre de recursos
pedagogics dels serveis educatius
de zona. Xarxa Telematica Educati-
va de Catalunya. Departament d'En-
senyament. Generalitat de Catalunya:
<http://www.xtec.cat/web/serveis/ser-
veis/sez/crp/bancderecursos>.
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scola A

A partir dels diferents escrits que els alumnes de quart curs d’Educacio Pri-
maria de l'escola Riera de Ribes (Sant Pere de Ribes) han anat elaborant en
el procés de construccio de diferents regals per al taller de Nadal, I'autora
ens fa observar com d’orgullosos i satisfets estan. De tot plegat n'extreu una
interessant conclusio: qualsevol situacié real, contextualitzada, amb sentit |
complexa, generada a partir de la necessitat de coneéixer, permet als mestres
intervenir per fer avancgar en els processos d'aprendre dels alumnes, prenent
consciencia tots plegats d’aquest procés.

Aprenem fent i reflexionant sobre allo
que fem

NURIA BORRAS ROVIRA  “...ami m’haagradat fer lamaqueta..., ens
va quedar genial!” (Santi)
Mestra de Primaria
de I'escola Riera de Ribes, “...Crec que ara em liaré més i ja em vaig
Sant Pere de Ribes, Garraf liar moltdurant [els calculs de]l'escala per
lamaqueta...” (JuliaS.)

“Fent aquest treball m’he sentit a gust...
m’han ajudat bastant i d’aquesta manera
hem acabat el treball.” (Xavi)

“Pensava que era un calcul i, quan jo ja ho
he sabut, [he pensat] doncs jahotindré per
sempre...” (Evana)

“M’he sentit molt bé per fer aquest treball
que ens ha sortit molt bé...” (Gadea)

“...m’he sentit treballador, amb ganes de
treballar i una mica nerviés.” (Lluc)

“Jo em sento: estic contenta perqué ho he
entéstot.” (Noa)



“Quan vam acabar la maqueta, la guia [tu-
ristical i el trineu em vaig quedar molt sa-
tisfet. Emvaig quedar molt bé quanemvan
dir que jaestavaacabat.” (Kay)

“Jom’he sentit moltorgullosa de saberuna
manera més de treballar i, a sobre, molt
atil.” (Olivia)

“Jo m’he sentit, aquests dies, fent la ma-
queta, laguiaturisticaielstrineus, jom’he
sentit molt treballador, perqué he fet un
munt de coses i també m’he sentit una
mica atabalat de tantes coses que haviem
de fer nosaltres, que hem fet servir per fer
coses a larealitat i alamaqueta.” (Hugo)

“He apres a treballar a escala i m’he sentit
molt a gust.” (Raquel)

“Després de fer tot aquest treball em sento
molt i molt bé perqué estic encantat que
hagi aprés tantes coses.” (Marc)

Tots aquests fragments pertanyen a dife-
rentsescritsque lI'alumnatde quartde I'es-
colaRierade Ribes ha anat elaborant en el
procés de construccié de diferents regals
per al taller de Nadal. Aquests retalls sén
una mostra de la importancia que té per
al mestre saber qué els passa pel cap als
alumnes en diferents situacions d’ensenya-
ment i aprenentatge. | el que es veu clar
en aquestes afirmacions és qué s’aprén
més i millor quan conflueixen I'emocid i la
cognicié. Es una de les caracteristiques i
un dels avantatges que ens ofereixen els
textos reflexius. Sén textos que s'utilitzen
com aeinade reflexid, d’elaboracié de dis-

curs cognitiu i personal, i per poder cons-
tatar el sentiment d’incertesa davant de
nous aprenentatges.

Qualsevol situacié contextualitzada, amb
sentiticomplexa, real, ens permet als mes-
tres intervenir per fer avangar, espectacu-
larment, en els processos d’aprendre dels
nostres alumnes. Si hi afegim el fet de re-
flexionar sobre el que fem, posem I'alumne
en unasituacié metacognitivaque li aporta
la plusvalua de saber-se posicionar en el
seu procésd’aprenentatge. Laconsciéencia
sobre I'aprendre en cadascu es fa evident
i aixo satisfa.

El context

A la classe dels 26 exploradors del mdn hi
ha molts nervis. Hem arribat de coldnies
i ja s'esta acabant el mes de novembre.
La mestra de la comissié de festes ens ha
comunicat que, en el sorteig del calendari
d’Advent del taller de Nadal, ens ha tocat
donar el regal el proper 12 de desembre.
... als de sise, els més grans de |'escola,
nosaltres... que som de quart de Primaria!

Elstallers,al’escola, sén unaestratégia or-
ganitzativa que situa les persones en con-
textos reals, en situacions del mén adult,
per resoldre problemes, comunicar idees.
Enaquest cas, cal ser molt assertiu i trobar
el regal adequat a la situacio del grup de
sise que ens ocupa. El taller es gestiona
de forma col-lectiva. Cada aula el gestiona
des de la seva proposta horaria, dues ses-
sions setmanals, encara que la flexibilitat
horariaésevidentisicals'hi podendedicar
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més espais. La comissié mixta de mestresi
familieshocoordinairelliga. Elgrup classe
planifica el seu talleriaixo afavoreix la pos-
sibilitat de moltes propostes d’activitats
globalitzades. Durant el curs se’n realitzen
sis: Castanyada, Nadal, festa major, Car-
naval, Sant Jordi i final de curs. Cadataller
té un disseny, perd cada any és diferent;
depén de qui el prepara i a qui va dirigit.
Un taller acaba amb la celebraci6 d'una
festa i I'endema ja se’n comenca un altre.
El taller de Nadal té tres moments: el regal
del calendari d’Advent, 'amic invisiblei la
cantada de nadales pel poble.

Avui descrivim la situacié viscuda per
I'alumnat de quart quan desenvolupaven
el regal del calendari d’Advent. Cada dia,
durant el mes de desembre i per sorteig,
un grup classe, des de tres anys fins a sise,
obre una casella del calendari d’Advent
gegant situat en un dels espais col-lectius
de pas de I'escola. A partir del dia 1 i fins
al’dltim dia del trimestre, les pistes, el se-
cretisme, “I’espionatge”, les corredisses,
|'esclat de sentiments, la cridoria, la des-
coberta de nous vincles... estan garantits.
Tot plegat és molt emocionant!

Aquestavegadahihaduespersonesdel’au-
la que tenen germanes a la classe de sisé.
Aixo ens facilita la investigacié. Sabem del
cert que volen fer un bon viatge de comiat:
volen anar a Menorca! Els de casa també
ens ajuden a pensar-hoi les idees s6n molt
variades. Al final ho concretem en tres pro-
postes que faran un regal molt complet:
una maqueta de Menorca, una guia turis-
tica de Menorca i un vehicle per a cadascu
per simbolitzar com poden desplagar-se
per I'illa. Iniciem una activitat emmarcada
en la metodologia per projectes. En aquest
cas, el tema s’ajusta a I'interés de I'altre,
no al nostre. Cal fer un exercici d’empatia
per encertar-la. La proposta s’ha d’ajustar
al que I'altre, el que I’'ha de rebre, espera.
Es un tema d’escola i d’aula, acotat en el
temps i per a una finalitat concreta que ja
ve donada per I'interes festiu del moment.

Com sempre, aquest regal sera diferent,
com ho som els protagonistes que ho pre-
paremiels quil’han derebre.

Iniciem la seqliencia didactica i abordem
un contingut dificil, un saber real, com-
plex: I'escala grafica i numeérica. Totes les
propostes es concreten en la construccié
d’una maqueta “de debd” de I'illa de Me-
norca. Entre molts altres continguts, tin-
drem|’oportunitatd’anar construintel con-
cepte de proporcionalitat amb I'objectiu
d’anar compartint estratégies de calcul i,
apartir del contrastamb els altres, millorar
I’habilitat de calcular, comprendre millor
com funciona la logica del nostre sistema
de numeraci6, anar comprenent com fun-
cionen les diferents mesures de magnitud,
el plaielvolum.

El text reflexiu com a eina de control en el
procés d’aprenentatge

Els textos que s’analitzen a continuacio
son fruit de la reflexié d’aquest procés de
construccié de lamaqueta i com I'alumnat
s’apropia del concepte d’escala.

Comencem el treball a partir de la necessi-
tat que s’ha generat de conéixer Menorca.
Les eines que s'utilitzen a l'aula a partir
d’aquest moment sén diferents mapes de
diferents escales i mides, fisics, politics,
planols, guies turistiques, documentacié
en linia... Treballem individualment i amb
els altres. Les aportacions d’experts, fami-
lies, mestres i coneguts sén habituals.

De seguida necessitem triar i organitzar la
informacié, que ha d’anar dirigida a apor-
tar saber per construir lamaqueta, confec-
cionar una guia turistica i un vehicle indi-
vidual. Anirem elaborant tots tres objectes
en paral-lel. El treball cooperatiu es fa im-
prescindible.

Aquest fragmentoriginal d’'unadelesguies
turistiques que tenim a la classe, de I'edi-



torial Alpina, sera el detonant de tot el tre-
ball posterior:

Menorcatiene una longitud de unos 50 km.
desde Ciutadella hasta Mad, y una anchu-
ra maxima de unos 20 km. Aunque en sus
700 km? sélo viven unos 100.000 habi-
tantes, la isla recibe anualmente un millén
de turistas, principalmente en los meses
de verano. Encontramos dos regiones geo-
I6gicamente bien diferenciadas: la norte
"Tramuntana", que ocupa un 40% de la isla,
yenlaque predominan las rocas siliceas de
la eras primaria y secundaria, y la sur "Mig-
jorn"de roca caliza de la era terciaria. Estos
distintos materiales condicionan el relieve
v el paisaje: en el norte de la isla, la costa
es muy recortada con cabos prominentes y
bahias, las rocas son de colores oscuros y
hay numerosas colinas. En el sur, la costa
es mas rectilinea, con acantilados de rocas
de colores claros, playas largas y abiertas, y
un relieve interior muy llano, interrumpido
bruscamente por profundos barrancos. La
cumbre més alta es el Monte Toro (358 m).

Als alumnes se'ls demana que llegeixin
el fragment individualment i amb una in-
tencio: que marquin la informacio relle-
vant per construir la maqueta i expliquin
per escrit per qué creuen que és rellevant.
Aquesta demanda fa que I'alumnat es po-
sicioni davant del text i adopti I'actitud de
Ilegir per comprendre i comunicar. La ma-
joria assenyalen la longitud, I'amplada, la
superficie, la poblacio, el relleu i els colors
de les dues parts de I'illa. Algunes respos-
tes comencen aindicar la reformulacié del
coneixement, jaargumenten el valor de les
dades i la seva importancia proporcional a
lamaqueta i comencen aimaginar la logis-
ticade la construccié:

“Jo crec que la longitud, saber-la ja va bé
perqué podem saber quant de fil podem po-
sar més o menys.” (Anna)

“...40%, laillaestacom partida per la mei-
tat perqué una meitat, bé del 40%, cap a

daltesta ple deroques, coves... i cap a baix
hi ha platges i no hi ha coves. La part de
daltesdiu Tramuntanaila partde baix Mig-
jorn.” (Noa)

“He subratllat la longitud i I'amplada per-
qué aixi nosaltres no ho tindriem de medir-
ho ni calcular-ho.” (Enid)

“50 km Ciutadella-Mad, aixi podriem fer
un senyal [a la maquetal des de Mao que
fiqui: 50 km d’aqui a Ciutadella. 100.000
hab., perque aixi no farem gent apilonada
sind escampada. [Al] principi [diu] vénen
en els mesos d’estiu, si fem la maqueta
d’hivern fem poca gent, si fem la maqueta
d’estiu fem molta gent. En el norte, perqué
fica que: la isla la costa es muy “recorta-
da”, les roques son de colors molt forts, hi
hamoltes “colinas”. El Toro, si té en veritat
358 m, podriem fer la muntanya 10 o0 20
cm”. (Olivia)

“...si de veritat son 50 km podriem fer que
sigui de 50 cm des de Ciutadella a Mao...
Nosaltres no fariem 100.000 persones, en
fariem 50 0 20...Un millén de turistas, po-
driem fer uns quadrats per fer les cameres
i les persones rodones...Si ocupa un 40%
doncs tindriem de fer-ho a 1480, com dé-
iem.” (Marc)

Calculant la superficie de la maqueta
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“Menorcatéunalongitudd’'un50kmaquea
escalaserien 50 cm. L'ampladasén uns 20
km que aescalasén 20 cm. Si estiguéssim
en unaavioneta i Menorca estigués trenca-
da en trossets d’un km, serien 700 km. A
Menorca només hi viuen uns 100.000 ha-
bitants, una part de Menorca la deixariem
buida. A la costa nord hi bufatramuntanai
alacostasudhibufamigjorn. Lamuntanya
350cm.” (Joan Marc)

“...crec que és important saber la longitud
per saber de quants centimetres de longi-
tud farem la maqueta. Crec que també és
important I'amplada per saber de quants
centimetres d’amplada farem la maqueta.
Crec que és important fer la part nord a la
maqueta. Farem les pedres de colors fos-
cos... La cumbre mas alta es de 362 m,
crec que podriem posar més objectes.”
(Lluc)

Alguns hi afegeixen exemples molt esque-
matics, amb petits dibuixos i simbologia
diversa, perexpressar unes primeres idees,
i d’altres utilitzen estructures de text molt
personals alhora que fan Us de les equiva-
lencies entre unitats de mesura amb ple-
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Exemple 1

na consciéncia de les mides reals, sense
errors. L'alumnat fa servir expressions per
reafirmar el seu pensament, ens mostra
el seu dialeg intern, com es debat en con-
tradiccions internes que faran que pugui
avancar i modificar aquest pensament
sobre la realitat: ...jo crec..., ...he subrat-
llat..., ...si de veritat..., crec que també és
important... Aquests textos son transitoris
i afavoreixen el dialeg amb un mateix. Son
textosreflexius intermediaris, que potenci-
en els processos de construccié de conei-
xement. (Exemple 1)

Un cop acordada la importancia de les da-
des rellevants hem de decidir les mides.
Pren molta importancia la mida del mapa
de la guia turistica de I'editorial Alpinai el
mapa-mural de I'editorial Vicens Vives. Els
interpretem i entenem que cada centime-
tre del mapasén 50 km en larealitat (esca-
la 1:50.000). La maqueta, la construirem
damunt d’aquesta base. A partir d’aqui,
anem organitzant les dades i veiem que la
més important és la de I'alcada maxima.
(Exemple 2)

Fem propostesindividuals de lamidadel re-
lleu peralamaquetai, després de moltscal-
culs sols, amb els companys, amb d’altres
mestres, amb les families... ens adonem
que hem de treballar en diferents escales
per alrelleu. Elscalculsamb les mides de la
longitud del mapa ens donen un relleu mi-
croscopic. Decidim fer “I'efecte lupa” aga-
fant I'altitud maxima: cada 360 m (Mont
Toro) d’altura de la realitat serien 15cma
lamaqueta.

En aquest moment cal tornar a repensar
i reflexionar sobre el que estem fent: es
pregunta als alumnes que pensen que és
I’escala i que ho expressin individualment
i per escrit (exemple 3). El Marc, la Raquel
i I’Anna ho relacionen directament amb el
fetdetransformarlarealitatifer-hotot més
petit, que és una de les idees que van sortir
en la primera de les converses que hi va
haver en el gran grup. L'Enid, I'Olivia i el
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Exemple 2

Lluc fanreferénciaa un dels exemples que
ens va posar una de les mestres de suport,
d’anar fent meitats en unataula de propor-
cions. El Lluc també destaca la importan-
ciade trobar la constant i la Noa ho faamb
un exemple i ja hi afegeix la idea de man-
tenir les proporcions. Tots necessiten refer
els calculs per poder-se explicar. Aquests
textos permeten al mestre valorar com es-
tan fent el procés els alumnes i quins sa-
bers s’estan movent en el seu pensament
de manera que es pot adequar més i millor
a les necessitats de cadascl i repensar la
seqliénciadidactica dissenyada.

' \\"

Compartim sabers amb les families

El valor de compartir les idees de tothom . L , _
tites comunicacions a 'aula, de diferents

En les sessions segiients es van combinant
les estones de construccié del relleu en la
maqueta de I'illa amb les d’elaboraci6 de
la guia turistica i la maqueta del vehicle
individual. L'organitzaci6 del treball és en
grups cooperatius i de treball en mosaic i
en gran grup. Sovint, doncs, es viuen pe-

companys experts, en forma de conferen-
cies, per compartir com es va avangant en
les diferents tasques. Aquesta organitza-
cio6 torna a fer imprescindible I'Gs de tex-
tos reflexius intermediaris, aquest cop per
poder transmetre tot alld qué I'altre no viu
en primera persona, pero que és imprescin-
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Exemple 3

dible que sapiga per acabar bé el regal. La
Ilibreta d’apunts personal es fa indispen-
sable en tot el procés de treball. Hi trobem
textos molt especifics, escrits en funcié de
la manera de ser de cadascU, que els ser-
veixen per comunicar tot alld tan complex
que s'esta construint. Es en aquests mo-
ments quan I'escrit es transforma en una
eina que ajuda a estructurar el saber i per-
met sintetitzar els coneixements: llistes,

Prenem apunts dels companys experts
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notes, explicacions exhaustives, simbolo-
gia personal, paraules clau, discursos més
elaborats i estudiats..., son les diferents
formes que adopten aquests textos i que
cadascl escriu per ser llegit o mirat per un
mateix i, a la vegada, comunicar els nous
sabers. Enaqueststextos perd importancia
laformalitat delallenguaiprenrellevancia
ques’hidiudesdelareflexié. Enl’exemple,
enveiemdediversosalumnesidediferents
moments del procés. (Exemple 4)

Finalment s’ha pogut acabar atemps el re-
gal. El grau de satisfaccié és molt alt. Ara,
se’ls demana que escriguin sobre el taller
de Nadal i I'escala. Esclata la conversa i
de seguida s’expressen les emocions, les
sensacions en |'aprendre (exemple 5). Si
mirem el text de I'Enid, hi veiem que fa
referéncia a la primera reflexié, quan pen-
sava que treballar a escala era anar fent
meitats i com expressaamb un “...ara...” i
“...hovaig aprendre millor quan...” per re-
fermar laseguretat que arasent respecte al
contingut. La reflexi6 de I'Olivia hi afegeix
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la importancia de treballar amb els altres
“...perqué sé més coses sobre com treba-
llen els altres...”. EI Lluc també remarca
els diferents agrupaments i intervencions
dels altres i es reafirma com a bon calcula-
dor, sabedor de lasevaeficaciaen I'aritmeé-
ticaiorgullés d’haver ampliat habilitats de
calcul tot i que reconeix una certa incerte-
sa per la dificultat del contingut quan diu
haver-se “...sentit treballador, amb ganes
de treballar i una mica nerviés”. EI Marc
se sent “...molt i molt satisfet...” i també
remarca el moment clau en qué va com-
prendre el concepte de I'escala, “...quan
vaig fer el calcul de les muntanyes va ser
quan ho vaig entendre millor...”. El text de
la Raquel i el de la Noa destaquen per |'es-
tructura clara i entenedora, que denota la
solidesa de la comprensié en tot el procés.
I I’Anna, enelseu Ultim text, afegeix laidea
de la importancia de la intervencié de les
families, que aporten altres mirades adul-
tesidevalorentotsels processos de l'aula,
aixi com la certesa d’haver treballat unasi-

tuacio dificil quan remarca la importancia
del “...treballar molt junts perqué normal-
ment féiem coses que no sabiem fer. Per
aix0 sempre treballavem en grup i em vaig
sentiragustde que notava que estava apre-
nent molt...”. Aquesta afirmacié de I’Anna
ens connecta amb tots els fragments del
comencament de l'article: el sentiment
de treballar molt i la satisfaccio d'apren-
dre molt. Els de sisé estan molt contents i
volen que els fem una conferéncia de tot el
procés: els sembla que hem aprés moltes
coses fent el regal i, a ells, també els anira
bé saber-ho. Ha estat tot un éxit i ens sen-
tim molt importants!

Per acabar, cal destacar que els textos
reflexius com a eina d’ensenyament per
I'ajustenlamilloradelsaprenentatges és
unrecursmoltvaluésque permetincorpo-
rarlareflexiéenlesactivitatshabitualsde
I'aula. A lavegada permet que tant el pro-
fessorat com I'alumnat prenguin consci-
enciadelquesaben,comhosaben,perqué
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Preparant la presentacio

ho saben i com ho estan aprenent i avan-
¢ant. La reflexié des del jo potencia el
sentiment del saber personal, ens permet
estructurar el pensament, ens fa ser cri-
ticsdavantI’ensenyamentil’aprenentat-
ge i afavoreix que siguem millors perso-
nes.
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(2011). “Textos Reflexivos”, dins Cua-
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Els autors aporten la seva experiencia de treball anual transversal al centre Collbaix de
Sant Joan de Vilatorrada durant el curs 2010-11, una tasca que té per objectiu el treball
per projectes de tot el centre a I’'entorn de les matematiques. Aquest objectiu comu
permet un treball cooperatiu de tots i cada un dels alumnes en projectes organitzats
en grups de treball, de diferents nivells, en qué els alumnes sén els agents actius de

I’aprenentatge.

Una experiencia didactica a I'escola Collbaix:
el “Dia de les Matematiques”

JORDI CASES | BARDOLET
MONTSERRAT FARRES | TRULLAS
MONTSERRAT DEBANT | ROVIRA

En nom del claustre de mestres
de I'escola Collbaix,
Sant Joan de Vilatorrada, Bages

L'escola Collbaix de Sant Joan de Vilatorra-
da és un centre educatiu public d’Educa-
ci6 Infantil i Primaria on convivim uns 300
nensinenesiunavintenallarga de mestres
i personal vinculat a’escola. Cada comen-
cament de curs, i ja en son vint-i-dos, el
claustre de mestres consensua una tema-
tica que es converteix en un eix transversal
de treball durant tot I'any. La presentacié
d’aquesta experiéncia didactica és la con-
creci6 i el treball final fets durant el curs
2010-2011, any que es va dedicar a les
matematiques a la nostra escola.

Els objectius pels quals dediquem I'any
a un tema de treball conjunt sén els se-
glents:

e Aconseguir que durant tot el curs es-
colar hi hagi elements educatius que
siguin patrimoni de tots els nens i ne-
nes de I'escola.

e Afavorir que de P3 a 6¢é tots els alum-
nes treballin uns mateixos temes, ca-
dascun dins del seu grau de maduresa
personal i grupal.

e Potenciar 'expressié oral i escrita en
catala a I'escola.

e Proporcionar als diferents cicles de
I’escola idees i suggeriments per or-
ganitzar les sortides, les visites i les
colonies del curs.



e Triar el nom de cada classe d’acord
amb el tema del curs i fer-ne un ob-
jectiu de treball.

e Fer projectes de treball a les classes
que serveixin per congixer i aprendre
nous coneixements a partir del tema
proposat.

e Donar a conéixer a tota la comunitat
educativa el treball fet durant I'any
escolar a I'exposicié anual que es fa
per Sant Jordi i a la festa de I'escola
de finals de maig.

e |Interrelacionar les diferents classes i
els alumnes amb el treball que s’orga-
nitza des de cadascuna de les aules.

e Aprofitar el tema transversal del curs
com a tema per als jocs florals que
cada any s'organitzen a l'escola per
Sant Jordi i que estan adregats a tots
els nens i nenes del centre.

e Organitzar xerrades i conferencies a
I’escola amb especialistes sobre el
tema escollit, tant per als nens i ne-
nes com per a tota la comunitat edu-
cativa.

e Dedicar I'ambientacié de I'escola a
elements de I'eix transversal del curs.

e Organitzar, per cicles, els tallers set-
manals de Plastica i d’Expressio a
partir del tema del curs, de manera
total o parcial.

Els eixos transversals que anualment dedi-
quem atreballaral’escolaes converteixen,
per tant, en importants elements educa-
tius que afecten tota la nostra comunitat
educativaique qualifiquen el treball de les
classes.

Un punt a destacar és el lligam entre la
metodologia de treball de I'escola Collbaix
i el tractament del tema del curs. A I'es-
cola fa temps que hem adoptat el treball
per projectes com una de les metodologies
importants per abordar i desenvolupar els
diferents continguts del curriculum.

Hem entes el treball per projectes com una
metodologia que permet construir nous
aprenentatges a partir dels coneixements
previs que tenen els nens i les nenes (qué
en sabem?) i amb uns objectius terminals
que poden ser variables (qué en volem sa-
ber?), tot a través del tractament adequat
de lainformacid i de la interaccié amb els
altres alumnes i els adults. Considerem
els projectes com una manera d’acostar i
fer entrar la realitat a les nostres aules, tot
aplicant un métode d’analisi d’aquesta re-
alitat que es pot universalitzar, alhora que
convertimelsalumnes en agents actius del
procés d’aprenentatge.

Eltematransversal del curs, doncs, es des-
envolupa en bona part a partir d’aquesta
metodologia de treball: el treball del nom
de les classes, el treball d’aspectes con-
crets (durant el curs passat, els jocs ma-
tematics, les matematiques del nostre en-
torn...) omplen els alumnes d’aprenentat-
ges significatius que els fan coparticips en
el procés d’ensenyament-aprenentatge.

Cal fer esment aqui, també, de I'impor-
tant treball en valors que implica aques-
ta manera de treballar. Aixi, les diferents
agrupacionsd’alumnes que anem aplicant
depenent del moment del projecte, i tam-
bé larelacié amb les persones adultes que
entren a les classes i a I'escola, fan que la
diversitat cultural i d’edat siguin una nor-
ma de convivéncia al nostre centre.

Curs 2010-2011: Any de les Matematiques a
I'escola Collbaix

L'eix transversal treballat durant el curs
passat 2010-2011 va girar al voltant de
les matematiques. La decisi6 es va prendre
["ad1tim claustre del curs anterior afinals del
mesdejuny, ialsetembredel 2010 javarem
comengar a desenvolupar-lo. Es va decidir
d’escollir agquest tema perque mai haviem
dedicat un any escolar a les matematiques,
i era una bona ocasi6 per repensar-les i qua-
lificar-les dins del nostre curriculum.
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Les concrecions que es van fer durant el
principi de curs van ser les segiients:

e Dedicar més hores lectives de les
classes a les matematiques, intentant
d’'una manera experimental que els
nens i les nenes es miressin amb ulls
matematics el seu entorn.

e Adquirir més material manipulatiu ma-
tematic per a les classes.

e Els mestres varem anar a visitar el cen-
tre matematic “GAMAR” (Gabinet de
Materials i de Recerca per a la Mate-
matica a I'Escola), inscrit a la Univer-
sitat de Girona i que dirigeix la mestra
matematica M. Antonia Canals.

e Dedicar el nom de les classes a les
matematiques.

e Organitzar conferencies i xerrades al
Ilarg del curs.

e Fer les seglients sortides i coldnies re-
lacionades amb el tema del curs (Cos-
mocaixa, Fundacié Joan Mird: taller
d’arquitectura, Museu de la Ciéncia i
la Técnica de Terrassa: exposici6 “Les
matematiques i la vida”, Parc Astro-
nomic del Montsec, Museu de la Téc-
nica de Manresa).

e Dedicar els tallers dels cicles a I'en-
torn de les matematiques.

e Dedicar els Jocs Florals que anual-
ment s’organitzen a I’escola a la tipo-
logia de text narratiu: contes al voltant
de les matematiques.

e Dedicar la festa de I'escola de finals
de maig a fer una fira matematica, la
qual es va batejar amb el nom de “Dia
de les Matematiques”.

El “Dia de les Matematiques” a I'escola
Collbaix

Ja hem explicat que una de les idees marc
del nostre projecte educatiu és el treball
conjunt de tota I'escola en bastants de les
activitats d’ensenyament-aprenentatge
que fem al centre. A partir d’aquesta idea
i del treball sobre les matematiques que
anavem fent se’ns va acudir de tancar I'eix
transversal del curs amb una gran fira que
varem anomenar, després de parlar-ne a
bastament, el “Dia de les Matematiques”.
Hihavia les ganes de fer lacloendadel curs
amb un bon treball matematic que im-
pliqués tot I'alumnat del centre, i també
mostrar a la nostra comunitat educativa el
treball sobre les matematiques fet a I'es-
cola. Per poder fer aix0 es va decidir de fer
un format tipus fira en la qual, a partir de
diferents parades, s’havien de mostrar di-
ferents aspectes de les matematiques que




previament s’havien d’haver treballat amb
els nens i nenes. Es va decidir també que
les parades havien de tenir almenys una
part d’interactivitat perque els alumnes
poguessin passar per tot arreu i, a partir
de I'experimentacid, jugar amb els dife-
rents conceptes matematics exposats per
poder-los anar interioritzant i aprenent. Es
va decidir, també, d’obrir aquesta mostra
matematica a tota la comunitat educativa
en I'ambit de la festa anual de I'escola, a
finals de maig.

L'organitzacio

L'organitzacié del “Dia de les Matemati-
ques” és un dels punts interessants del
muntatge d’aquesta fira. Quedava clar que
tots els alumnes de I'escola, de P3 a 6¢,
havien d’estar implicats en aquest treball.
Després de parlar-ne llargament, es va de-
cidir d’agrupar els alumnes no per grups
classe, sin6 per grups heterogenis d’edat.
Es a dir, es van repartir el 300 alumnes
en dos grans grups: nens i nenes de P3 a
1r, i nens i nenes de 2n a 6¢. | d’aquests
dos grans grups d’edat, es va decidir de fer
tants subgrups de treball com mestres dis-
ponibles hi havia a I’escola. Es a dir, dels
24 mestres del claustre se’n van reservar
tres per a les contingéncies que hi pogues-
sin haver, i els altres 21 es van fer carrec
cadascund’un taller.

El mapa de treball va ser el seglient:

e 11 tallersde P3alr,amb 10-11 alum-
nes cada taller.

e 10tallersde 2na6&, amb 14-15 alum-
nes cada taller.

Els temes a treballar a cada taller havien
deseralgunaconcrecié de |'eix tematic ge-
neric escollit: “les matematiques i la vida
quotidiana”.

Per poder fer tot aquest treball la temporit-
zaci6 també va ser una decisié important a
prendre. Es va decidir de dedicar cinc ses-
sionsaelaborar el projecte de cada parada,

cinc sessions en qué durant cinc dies no
seguitsl’activitat lectiva habitual s’aturava
dues hores per poder treballaramb aquests
grups heterogenis d’edat. Es va comuni-
car a les families tot aquest projecte i els
canvisdededicacié horariaque implicavai
tothom hiva donar el seu vistiplau.
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D’aquesta manera, quan arribava I'hora
que ens haviem d’agrupar per treballar en
la proposta de cada parada, tots els nens
i nenes de I'escola es desplagaven cap al
seu lloc de treball, els més grans anaven a
buscar els més petits i I'ordre i la tranquil-
litat van ser valorats com una fita assolida
en la preparacié d’aquest “Dia de les Ma-
tematiques”.

Un altre aspecte important a comentar és
com es va organitzar la feina a cada grup
de treball. Ja hem dit que una de les meto-
dologies de treball importants a I’escola és
el treball cooperatiu per projectes, on els
objectius dels components del grup estan
estretament vinculats, on cadascun d’ells
només pot assolir els seus objectius si la
resta aconsegueix assolir els seus. |
d’aquestamaneraesvadesenvoluparlafei-
naacadaundelstallers. Apartird’unaidea
inicial que cada mestre portava o bé queva
sorgir dels nens i les nenes (la geometria
del nostre entorn, els nimeros a la nostra

vida, el pes dels objectes...), cada grup va
elaborar cooperativament el que sabia de
cada propostaielqueenvoliasaber. | apar-
tir d’aqui cada grup es va documentar amb
tot el que necessitava per poder arribar ala
concrecié final de la parada.

La feina feta a cada parada va representar
posar en moviment tot un seguit de compe-
téncies que van servir per fer créixer i per
crear coneixement als nens i les nenes que
hi estaven implicats, un treball de debo en
elqualelsalumnesvanserelsagentsactius
del’aprenentatge. Lescompeténciestreba-
[lades no només van ser les matematiques,
objectiu principal de la tasca, sin6 que les
linglistiques, amb el tot el treball coopera-
tiudediscussidipresad’acords del procés,
van ser importantissimes, com també les
competencies socials, o les de coneixe-
ment de I’entorn, o les d’aprendre a apren-
dre, ja que el treball globalitzat comporta
posar en relacié totes les nostres habilitats
per poder arribar a I'objectiu proposat.

Les 21 parades, 11 de grups de petitsi 10 de grans, van ser les segiients:

Nom de la parada Conceptes matematics treballats Grup
El pes Mesura Petits
Petabombolles Mesura, espai i forma Petits
La Rinxols d'Or Mesura Petits
El domino Espai i forma Petits
Les cartes Atzar Petits
La xarranca Espai i forma Petits
Els tres porquets Relacions i canvis Petits
La botiga Numeraci6 i calcul Petits
El “Memori” Atzar, relacions i canvi Petits
Les caixes magiques Mesura, espai i forma Petits
La Caputxeta Vermella Mesura, espai i forma Petits
NSM (Noticies Sobre Matematiques) (Diari del dia) Grans
Girs i simetries Espai i forma Grans
El club del puzle Mesura, espai i forma, calcul i numeracio Grans
“Sportdaus” Atzar Grans
Abecedari numeric Numeraci6, calcul, espai i forma Grans
Sudoku Mesura, espai i forma Grans
“Mategrans” Mesura, espai i forma Grans
Fem de mags Numeracio, calcul i atzar Grans
Volum Espai i forma Grans
Superficies planes Espai i forma Grans




Us im,
gineu que
i
10 farjem 0 hi fossin, com ens

Varem dedicar un dels tallers dels grans  ges escrits i fotografics, els quals al final
a fer el reportatge de la preparacié de les  esvan reproduir en el diari NSM (Noticies
parades i del “Dia de les Matematiques”. Sobre Matematiques) que es va distribuir
Aquest grup va fer un gran treball de llen-  a tota la comunitat educativa el dia de la
gua catalana amb entrevistes i reportat-  festa.
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El dia del “Dia”

Finalment, va arribar el dia de la festa de
I’escola, i la fira matematica ja estava a
punt per comencar. Ens vam distribuir tot
I’espai del pati per encabir-hi les 21 para-
des i esvan dissenyar dos circuits, un amb
les parades dels petits i un altre amb les
parades dels grans. Es va decidir que la
meitat dels nens i nenes de cada grup es
quedaria a la parada i I'altra meitat aniria
a descobrir les altres propostes matemati-
ques preparades. Per poder fer aixd cada
nen i nena tenia un itinerari a seguir per
passar per totes les parades, itinerari al
qual s’enganxava un gomet de pas un cop
jas’hi havia passat.

La fira es va fer en dos temps. Al mati del
dia 27 de maig es va fer el muntatge de
cadascuna de les parades i un cop tot va
estar a punt, tots els nens i nenes de I'es-
cola van poder gaudir de les 21 propostes
matematiques, amb un gran exit d'accep-
tacié i amb una alta valoracié de la feina
feta i de la qualitat de les propostes mate-
matiques que hi havia per fer. Van ser dues
hores fantastiques durant les quals tots els
alumnes de I'escolavan interaccionar amb
les matematiques.

A la tarda es va oferir la fira a la comunitat
educativadel’escola. Alescincdelatarda,
uncopvanacabar les classes, lagran majo-
ria de pares i mares i molts avis i avies van
venir al nostre “Dia de les Matematiques”,
on els seus fills i filles els feien de guia per
les parades. Al llarg d’una hora i mitja, el
pati de la nostra escola es va omplir de co-
lors, de complicitats i de reconeixement de
la feina pels nens i nenes del centre, i del
projecte educatiu de la Collbaix.

ESCOLA
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Josep Vallverdi, el dega
dels escriptors per a joves

JOSEP MARIA ALOY

Estudids de I'obra
de Josep Vallverdi

Josep Vallverdl va néixer a
Lleidael9dejuliolde 1923.
Alsdotze anysvaescriureun
poema i als tretze uns Pas-
torets. Home de moltes re-
sidéncies, a tot arreu per on
ha passat ha deixat marca.

Per veure’l feli¢c doneu-li un
ambient camperol, amb re-
posiestabilitat,ambunhort
per conrear personalment.
Perveure’l mésfeli¢encara,
deixeu-loescriure, sobretot,
novel-la per a gent jove.

Individualista al servei de la
col-lectivitat. Solitari perdo
gensinsolidari. Emotiu isen-
sible. La seva trajectoria
s’ha anat construint Iluny
dels crits i dels focs d’arti-
fici i només dominada pel
testimoni d’una fidelitat ri-
gorosa al pais. S’ha dedicat
a la docencia, tot i que fer
classes no era la seva voca-
ci6 central.

Ha tingut sempre una gran
déria per publicar. Només a
La Galera, té unavintenade
titols que sumen més d’'un

centenard’edicions. El seu
Ilibre Rovellé en porta ja
una trentena en catala i
estatraduitamésal’italia,
al frances, al basc, al cas-
tellai, finsitot, al rus, i és
el llibre infantil catala que
més premis ha guanyat
durant els dltims quaran-
ta anys. No es pot dubtar
—diu el critic Francesc Bo-
ada- de la transcendéncia
social de la sevaobra, si es
té en compte com és de re-
duit el nostre mercat.

Haestat un autor capac de

crear una linia propia i de
ser-hi fidel, lluny dels bat-
zacs de la moda —tal com
diu Teresa Duran. Una bo-
na part de la seva obra és
una reflexié critica sobre
elshomesilesdonesillurs
conductes i febleses.

Algd I'ha definit com un
dels grans creadors d’opi-
nié i un dels grans teorics
del pensament ponenti
contemporani, potser I'tl-
tim gran retoric. Irdnic
irreductible, conversador



intel-ligent, elegant i exi-
gent. L'embadaleix |'esto-
icisme dels gossosilaseva
fidelitat. No podria viure,
en canvi, sense teniralgun
gatalavora.

A frec de la norantena i
malgrat que es tracti d'un
autor d’una obra variadis-
sima i hagi destacat en el
camp de la traduccié i del
[libre d’assaig, i hagi estat
qualificat d’escriptor fot
terreny per la varietat de la
seva obra, no puc deixar de
destacar que és un dels es-
criptors per a gent jove més
prolifics i prestigiosos del
pais. Peramolts és el dega
d’aquesta literatura sovint
poc valorada. La seva obra
destinada a aquest public
estaformadaperunasetan-
tena de narracions escrites
amb una prosa elaborada,
suggeridora i rica. La seva
especialitat és I'aventura i
sobretot lanovel-lad’accid,
perden lasevaobras’hiob-
serva un desig de varietat
que I'ha portat a tocar tots
els temes i totes les formes
narratives.

En el camp del llibre per
a adults destaquen els lli-
bressobreLleidailesterres

de Ponent, entre ells la série
de Catalunya visid i Proses
de Ponent, i els volums que
recullen una bona part dels
seus articles a la premsa
aixi com els llibres de con-
feréncies, de pregons i pro-
legs. Cal remarcar de forma
especial el pes i la categoria
dels seus llibres anomenats
personals o del jo, especial-
ment els dietaris, on Vallver-
dd mostraamb més claredat
i contundéncia no sols les
opinionsipensamentssobre
el pais, lasocietatilacultura
sin6 també les seves cabori-
es, preocupacions i neguits
davant el pas del temps. La
pérdua dels amics, la poca
traga dels politics i el procés
de regressi6 que s’observa
al nostre pais han provocat
que Vallverdd, sobretot en
els tltimsanys, hagi mostrat
un desencis general i hagi
endurit el discurs, accen-
tuant el seu nacionalisme i
denunciant els atacs al pais
i el poc tremp que els seus
conciutadans han manifes-
tatal’horadereivindicarels
seusdrets.

Mentrestant, perd, Vallver-
dd segueix treballant i escri-
vint. | semprebarrinantnous
projectes i rebent continus

reconeixements entre els
quals el Premi d’Honor de
les Lletres Catalanes ator-
gat I'any 2000 i el Doctorat
Honoris Causa per la Univer-
sitat de Lleida I'any 2004.
Durant els dltims mesos ha

rebut també el Memorial
Joan XXIIliel Jaume Fuster.

Amb lasevaobramilersimi-
lers de lectors, de diverses
generacions, avui s6n més
rics i més feligos. Algun dia
la societat haura d’agrair
que gent com Josep Vallver-
dihagidedicatel seutemps
i laseva capacitat fabulado-
ra a trobar una mica més de
sentita lavidaiafer-launa
mica més civilitzada i hu-
mana. |, és clar, també una
mica més divertida.

© Josep Bou
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JOFFRE VILLANUEVA

Ex-secretari del Moviment
Laic i Progressista

Neix el Moviment
d’Educacio Popular

El passat dia 11 de febrer,
Rosa Sensat i les entitats
del Moviment Laic i Pro-
gressista van acordar la cre-
aci6 d’'un Moviment d’Edu-
cacio6 Popular que reculli el
millor de la nostra tradicié
pedagogica progressista i
[liurepensadora i la projec-
ti cap al futur amb energies
renovades.

Es, sens dubte, una iniciati-
vavalenta, que sorgeix de la
calida complicitat que s’ha
anat construint durant anys
entre persones i organitza-
cions compromeses amb
I’educaci6é com a llavor de
[libertat i de justicia. Perso-
nes i organitzacions que no
ens resignem a veure com
I'’educaci6 (la nocié6 matei-
xa d’educaci6) es degrada
i perd prestigi. Persones i
organitzacions que volem
anar més enlla de les divi-
sions i les classificacions
que estableixen separaci-
ons artificials i inGtils, com
si el mén escolar, el mén de
I’esplai i I'escoltisme, o els
ateneus, no compartissin
debats pedagogics, o estra-
tégies politiques, o compro-
mis social.

L'educacié popular a Cata-
lunyanoésnova, al contrari,
té una llarga historia al dar-
rere. De fet, si hi ha un as-
pecte veritablement memo-
rable en la nostra dissortada

historia ésel de I’educacio
ilaculturacomaarmesde
les classes populars per a
la seva emancipacio intel-
lectual i moral com a pas
previ a I'emancipacié col-
lectiva. Es a dir que en es-
séncia no canvia res, perod
el gest d’afirmar aquesta
nova alianga té una gran
transcendencia que va
mésenllad’unaaposta es-
trategica, perqué noestem
parlant només de les enti-
tats implicades sin6 de
I'impacte que té aixod peral
mon associatiu i educatiu
catala.

Aixi doncs, la proposta
d’'un Moviment d’Educa-
ci6 Popular és una aposta
valenta i generosa i que
té molts interrogants de
futur, perqué el futur és
apassionant per a les per-
sones apassionades, pero
no esta escrit enlloc. Com
es concretara? Encara no
se sap, pero tothom té clar
que vol recollir el millor de
lesentitats que I'impulsen
i obrir-se a noves incorpo-
racions, potser algunes,
ben sorprenents, no ho
sabem.

Elquesisabem, perqué ho
veiem acada pasendavant
que hem fet, és que hi ha
unes immenses possibili-
tats d’aprendre les unes de
les altres. | aixd és enorme-



ment estimulant, tant per
a un moviment amb una
forta composicié volun-
taria i juvenil com I’'MLP,
com per a un moviment
de mestres que encarna la
millor tradicié de compro-
mis amb la renovacié pe-
dagodgica. Volem aprendre
fent, perqué aquesta és la
claudevoltade I’'educacio
popular. L'educacié popu-
larhade ser profundament
vivencial, material, demo-

cratica. Fetades de baix per
arribar molt amunt. No és
una educacio elitista, pla-
tonica, sorgida d'una sola
ment especulant en un la-
boratori. Neix de la practica
i té el seu sentit ple si torna
alapractica.

O sigui que, malgrat tot,
avancem. En els pitjors mo-
ments hem de tenir coratge
i prendre decisions, posar
les condicions per sortir del

subscriptor,

vols fer un pas més?

trangol i obrir una nova eta-
pa. El Movimentd'Educacié
Popular ha de ser unade les
palanques de canvi. Una
que contribuira a recuperar
per a I'educacié I'estatus
que en altres moments ha
tingut a Catalunya: la més
alta conquesta de I'ésser
huma lliure, autdonom, que
es construeix a si mateix.

Per 16€ més pots associar-te
a Rosa Sensat

Ser soci et donara dret a:

* Un descompte del 30% en la compra dels nosires
libres i en la inscripcio a I'escola d’estiu

* Un descompte del 20% en la inscripcio
a alires cursos i jornades

Junts donarem una veu més forta a Rosa Sensat

Et necessitem, ens necessitem!

Ves a www.rosasensat.org i entra a I'espai virtual per associar-te

75

MITRADES
marg - abril 13

368



essenyes | novetats

wMinday i1 ane mseeela;

Wonder

DeR. J. Palacio, acarrec d'Imma Falcé i editat per La Campana.

IRENE DE PUIG Tot just iniciat aquest curs escolar va fer
acte de preséncia a les llibreries la traduc-
Directora del GrupIREF cio catalana de Wonder, de R. J. Palacio, a
(Grup d’Innovacio i Recerca carrec d’'Imma Falcé i editat per La Cam-
pera I'Ensenyament  pana. Poques setmanes després ens va ar-
de la Filosofia) ribar la breu ressenya que publiquem amb
un retard inexplicable atés que a la seva
autora —ens diu- el llibre Ii cremava a les
mans en no poder-lo divulgar ja que podia
sermolt dtil alacomunitat educativa. Won-
der ha estat traduit al castella per Diego de
los Santos Domingo amb el titol La leccién
de August / editat per Nube de Tinta.

Wonder és diferent

Auggie —August Pullman-, protagonista
d’aquest best-seller en I'ambit anglosaxd,
és un xicot de deu anys que té una defor-
mitat facial a causa d'una mala passada
genética. Es la historia d’un infant pero es
pot llegir en clau universal. Perque posats
adir, qui ésque notéalguna “anormalitat”
siensfiemdecriteris populars estandardit-
zats i sovint estereotipats?



WONDER

Auggie, tot i tenir problemes amb el seu
fisic —durant un llarg temps es va passejar
amb un casc d'astronauta que només es
treia per dormir—, té una familia “normal”,
una familia afectuosa i amable que el cui-
da, I'estima i sobretot el protegeix sense
escanyar-lo. Té unafamiliaque moltsaltres
coprotagonistes de la novel-la no tenen.
Qui és més normal, doncs?

Wonder és una historia que parla de la di-
feréncia, de lamalaltia, de la socialitzacio,
de I'escola, de I'amistat i de la familia; per
aixo passem per momentsd’angoixa, de so-
litud, d’exaltacié i de tendresa.

Es un Ilibre que fa plorar, perd també fa
somriure. Malgrat el pes del seu “defecte”,
Auggie té un agut sentit de I’'humor i iro-
nitza sobre el seu aspecte fisic encara que
sigui através d’un cert humor negre.

Malgrat plantejar untemacruidur, esdevé
una lectura amable, que llisca facilment i
que recomanem no sols als joves bons lec-
tors habituals, siné especialment als ense-
nyantsials paresd’aquests joves perque és
ben segur que no els deixara indiferents.

Aquestaés laprimeraobradeR. J. Palacio,
una dissenyadora grafica que viu a Nova
York, amb el seu marit i dos fills; també
amb dos gossos. Ha dissenyat durant vint
anys incomptables portades de Ilibres de
tots els generes, d’autors coneguts i no tan
coneguts. Sempre va voler escriure pero
el moment no es presentava mai. Una ex-

periéncia personal, viscuda amb els seus
fills, a la porta d’una pastisseria, va ser el
detonant esperat. Per cert, el disseny de la
portada de Wonder no és obra seva, pero
segurament que també us agradara.

Per si a alguna persona li fa falta: wonder
S. sorpresa f., perplexitat f. Astorament m.
2 meravella f., prodigi m. Il no~, notéres
d’estrany.

RESSENYES
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Educar en verd

Educar en verd

Idees per apropar els nens i les nenes a la natura ] 10ces per apropar els nens

&l i les nenes a la natura

Heike Freire

Els nens i les nenes d’avui passen la major part del seu temps en espais
tancats, asseguts, mirant una pantalla i, practicament, ja no gaudeixen de
moments de joc autdbnom a Il'aire lliure. El seu aillament creixent del moén
natural s'intenta compensar amb un excés de productes i tecnologia que
suplanten els éssers de la natura. Els nens necessiten la natura. S’hi sen-
ten espontaniament atrets i, si hi tenen contacte, es desenvolupen de
manera més saludable a tots els nivells.

Per que als nens no els

Per que als nens

o e o7 agrada anar a I’escola?

anar a I'esco\a?

La resposta d’un neurocientific al funcionament
de la ment i les seves conseqiiéncies a 'aula

Daniel T. Willingham

Com funciona el cervell d’'un alumne? Que és el que fa que pugui seguir
perfectament la trama de la seva pel-licula preferida o entendre les retorca-
des regles d’un videojoc i, amb la mateixa facilitat, oblidar el que aprén a
classe? Quée hem de fer perqué I'escola sigui sempre beneficiosa per als
seus alumnes, fins i tot per a aquells que tenen dificultats? De que serveix el que anomenem cultura
general, aprendre les coses de memoria, recitar-les...?

Tu m’aprens

Memoria i oblit d’'un aprenent de mestre Tu maprens

Memoria i oblit d'un aprenent
de mestre

Jaume Cela i Ollé

Jaume Cela i Ollé

Si tal com s’afirma en la introduccié d’aquest llibre «viure és conviure amb la
memoria» podriem deduir que la memoria ens ajuda a construirnos d’'una
determinada manera. Tu m‘aprens no és un llibre de memories. Es un llibre /\>
sobre la memoria on I'autor reflexiona a partir d’allo que recorda, a partir d’al- \
guns dels moments que I'han fet ser com és. Potser és per aixd que l'autor
creu que una manera de definir qué significa educar és la segiient: compar-
tir la interpretacié que fem del mén.
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Novetats hibliografiques

Biblioteca Rosa Sensat

44 experiencies 0-3.
Elisabet Amords,
Anna Hortal (coords.).
Barcelona: Grad,
2013 (Biblioteca
d’Infantil; 6).

Extracte de I'index:

Experimentem amb tipus
de materials diferents: ai-
gua, paper, pintura/ampo-
lles, Llum/ombra; Projecte
d’escola; Relacié amb I'en-
torn; Descobrim el nostre
cos.

Accién comunitaria en
la red. Ismael Pefia-
I6pez, Francesc Bala-
gué Puxan (coords.).
Barcelona: Graé,
2012 (Accién comu-
nitaria y socioeducati-
va; 15).

Extracte de I'index:

;Qué es la web 2.0? Nu-
evas formas de participa-
cién e interaccién; Breve
introduccién a las compe-
tencias digitales; APTIC.
Una red social para fami-
liares de nifios y nifias con
enfermedades y condicio-
nes cronicas; Construyen-
do escuela: nuevas comu-

nidades; Redes sociales en
educacién; Creacién en red
y comunidad Wikipedia; Po-
litica social, organizaciones
y comunidad.

Ambientes saludables. Liz
Brooker, Martin Wood-
head (eds.). La Haia:
Fundacién Bernard Van
Leer, 2012 (La primera
infancia en perspecti-
va; 8).

Extracte de I'index:

Los ambientes fisicos y el
bienestar de los nifios; Los
retos de viviren unaciudad;
Crear espacios para (y junto
con) los nifios.

BALLESTER VALLORI, Antoni.
L’aprenentatge signi-
ficatiu a la practica:
com fer I'aprenentatge
significatiu a I'aula.
Palma de Mallorca:
L'autor, 2011.

El cerebro en desarrollo.
John Oates, Annette
Karmiloff-Smith; Mark
H. Johnson (eds.). La
Haia: Fundacion Ber-
nard Van Leer, 2012
(La primera infancia en
perspectiva; 7).

Extracte de I'index:

El cerebro del nifio; ;Qué es
lo que desarrolla?; Influen-
ciasambientales: desarrollo
del sistema visual; Adquisi-
cion del lenguaje monolin-
glie y bilingte; la importan-
cia del suefio en el apren-
dizaje; la alimentacion y la
nutricién en el desarrollo
cerebral; los efectos de pri-
vaciones psicosociales tem-
pranas; Maltrato, genéticay
desarrollo del cerebro.

‘ ELS ORIGENS DE LA XARXA ESCOLAR
DE MATARO (1808-1868)
REM

URO
°™  Montserrat Gurrerai Liuch

GURRERA I LLUCH, Mont-
serrat. Els origens de la
Xarxa escolar de Mataro
(1808-1868). Mataro:
Caixa Laietana, 2012.
Premi [luro 2011.
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MARCHESE, Graciela S.
Educacién ambiental
en las plazas: propues-
tas para trabajar en un
entorno cercano. Rosa-
rio (Argentina): Homo
Sapiens, 2005.

MARTINEZ CELORRIO, Xavier;
MARIN SALDO, Antoni.
Crisi, trajectories soci-
als i educacio: analisi
longitudinal del PaD
(2003-2009). Barce-
lona: Fundacié Jaume
Bofill, 2013 (Politi-
ques; 79).

Mirades sobre la dona a
Grécia i a Roma. Joa-
na Zaragoza Gras,
Gemma Fortea Dome-
nech (eds.). Tarragona:
Arola, 2012 (Atenea;
13).

de la jormada escolar
continus

e

SINTES PAscuAL, Elena.
Alestresacasa? L'im-
pacte social i educatiu
de la jornada escolar
continua. Barcelona:
Fundaci6 Jaume Bofill,
2013 (Informes breus;
40).

Extracte de I'index:

Perspectivasocial del temps
escolar; Tendéncies inter-
nacionals en l'organitzacio
del temps escolar; El debat
sobre la jornada escolar a
Catalunya; Impacte social
de la jornada escolar; Temps
i estructura d’oportunitats
educatives; Governanga del
temps.

Roger Slee

La escuela extraordinaria
Exclusion, escolarizacion
y educacién inclusiva

i
Zd_é Morata

SLEE, Roger. La es-
cuela extraordinaria:
exclusion, escolari-
zacién y educacion
inclusiva. Madrid:
Morata, 2012.

Extracte de I'index:

Desentrafiando la indefe-
rencia colectiva; Construc-
cién de una teoria de la
educacién inclusiva; De la
segregacion a la integraci-
6ny alainclusién, y vuelta
(una repeticion politica);
Consideracién de otras po-
sibilidades: la escuela ex-
traordinaria.

THI6 DE PoL, Carme.
M’agrada la familia
que m’ha tocat: educar
els fills en positiu. Vic:
Eumo, 2012.



