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Resum: Hem escollit el titol «Escriure per aprendre» per descriure la nostra posicié
respecte al procés d’ensenyament i aprenentatge del llenguatge escrit, del tot diferent de la
corrent més generalitzada d’organitzar ’aprenentatge escolar comencant per ensenyar el
codi. Des d’aquesta posici6 es representa el procés amb una relacié explicita entre lectura i
escriptura i amb el coneixement del llenguatge oral. A més es diferencia les funcions entre
adult i nen. A l’adult li correspon la tasca de lectura de textos adrecada als infants (en la
lectura en veu alta, LVA), la tasca d’escriba dels textos produits oralment pels nens; als
nens i nenes els corresponen la tasca de participar en la lectura feta per 'adult i la de fer
una reformulacié o una reescriptura dels textos escoltats. Les lectures i les escriptures
compartides passaran a constituir la infraestructura de 'aprenentatge en un programa
d’intervenci6 a I'aula que es presenta en aquest article i que desenvolupen des de fa temps
en algunes escoles pabliques de Barcelona.
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Escribir para aprender

Resumen: Hemos escogido el titulo «Escribir para aprender» para describir nuestra
posicion respecto al proceso de ensefianza y aprendizaje del lenguaje escrito, del todo
diferente a la corriente mas generalizada de organizar el aprendizaje escolar comenzando
por ensenar el cddigo. Desde esta posicion se representa el proceso con una relacion
explicita entre lectura y escritura y con el conocimiento del lenguaje oral. Ademaés se
diferencia las funciones entre adulto y nifio. Al adulto le corresponde la tarea de lectura de
textos dirigida a los nifios (en la lectura en voz alta, LVA), la tarea de escriba de los textos
producidos oralmente por los nifos; a los nifios y nifias les corresponde la tarea de
participar en la lectura hecha por el adulto y la de hacer una reformulacién o una reescritura
de los textos escuchados. Las lecturas y las escrituras compartidas pasaran a constituir la
infraestructura del aprendizaje en un programa de intervencién en el aula que se presenta
en este articulo y que desarrollan desde hace tiempo en algunas escuelas publicas de
Barcelona.

Palabras clave: aprendizaje, lenguaje escrito, lenguaje oral, LVA

Writing to learn

Abstract: We have chosen the title «Write to Learn» to describe our position on the
teaching and learning process of written language, quite different from the more general
trend to organize school learning starting to teach the code. From this position the process
is represented by an explicit link between reading and writing and oral language
knowledge. Besides the functions between adult and child it is different. The adult has the
task of reading texts addressed to children (in reading aloud), the task of writing the texts
produced orally produced by children; the children must participate in the reading done by
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the adult and make a reformulation or a rewriting of texts heard. Readings and shared
scriptures will constitute the infrastructure of learning in an intervention program in the
classroom presented in this article and developing long in some public schools in
Barcelona.

Key words: learning, written Language, oral Language, reading aloud

1. INTRODUCCIO

El present article consisteix en la descripci6 d'un programa d’intervencié sobre
llenguatge escrit en educaci6 preescolar i primaria que respon a la intenci6 de crear una
infraestructura d’aprenentatge a través de 'emfasi en «Escriure per aprendre». Aquest
émfasi ens ha permes observar certs fets del procés d’aprenentatge, dificils d’observar en
una metodologia tradicional. El titol s’ha inspirat en el de Ruth Clark (1974), «Parlar per
aprendre», utilitzat per descriure la inicial producci6 infantil. Ja les primeres recerques
sobre la construcci6 i conceptualitzaci6 de I'escriptura de «Los sistemas de escritura en el
desarrollo del nino» (1979) responien a la intencié d’analitzar 'aprenentatge dels nens
quan encara no tenen la «competéncia convencional».

En lloc d’un judici incompeténcia general, que dins de I'escola es manifesta per por
de l'error que impedeix la producci, hem intentat diferenciar entre norma i construccio.
L’émfasi en els textos com a unitat d’interaccio, en la lectura de ’adult per presentar el
llenguatge escrit en els seus contextos i en els suports materials, aixi com la importancia en
Pactivitat de produccié de textos séon alguns dels principis que han orientat la nostra
actuaci6 psicopedagogica. Aquestes propostes es poden resumir en la taula segiient:

TAULA 1. Principis de I’actuacié psicopedagogica

1. Punt de partida de la tasca: el Textos en llibres de literatura infantil tipus album
llibre, la visualitzacié i la amb narracions, documentals, poesia; i no
lectura de textos compartits manuals, fitxes o qualsevol material comercial fet

expressament amb restriccions per controlar
I'input de I'aprenentatge

2. Estratégies d’ensenyament Garantir I'input de llenguatge escrit a través de la
LVA de ladult, parlar sobre el text llegit, usar
recursos multimodals (visualitzacié de dibuixos i
text; presentaci6 multimodal a través de I'ts de la
veu, la prosodia i els gestos que acompanyen la
LVA del professor), fer circular el llenguatge
lletrat, el coneixement metalingiistic i el
metallenguatge, etc., en una série de tasques
encadenades.

Repetici6 o reformulaci6 com a output en el

3. Puntde partida de recompte del text en producci6 primer oral (amb

Paprenentatge posterior dictat a 'adult del text) i després en la
reescriptura de produccid de textos escrits.
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4. Tipus de textos en els La seleccié de llibres es fa a partir de criteris
moments inicials especifics. Per exemple, textos que donin lloc a la
repeticid, la parafrasi o la reformulacio, és a dir,
que serveixin per a les activitats de recompte i de
reescriptura, textos que presentin jocs de
llenguatge, relacions semanticolexiques, amb
estructures caracteristiques de les histories per a
nens que faciliten la repeticio6 literal.

5. Estratégies d’ensenyament a) La parafrasi i la repeticié del conte porta a la
controvertides en eines concentracié sobre el llenguatge a partir de la
d’aprenentatge dels alumnes LVA.

b) Les llistes (llistes per a ampliaci6 del
vocabulari, com a procediment per aprendre a
escriure; llistes per a I'analisi paradigmatic de la
llengua; llistes lexicals precedents a la descripcid
en un text, per reescriure narracions; llistes
categorials, per a lanalisi dels elements

discursius dels textos, etc.).

¢) L’ajust entre aspectes discursius i espacials,
com els elements organitzatius de la
macroestructura del text (titols i capgaleres,
tancaments, descripcions, resums, llistes, discurs
referit (discurs directe i indirecte), amb la seva
variaci6 tipografica) per emfatitzar els aspectes
de l'organitzaci6 o el contingut.

Repetici6 o reformulaci6 com a output en el
recompte del text en producci6 primer oral (amb
posterior dictat a 'adult del text) i després en la

reescriptura de producci6 de textos escrits.

6. Objectius de ’'aprenentatge Aprendre llenguatge, construir unitats del

llenguatge i aprendre a llegir i escriure.

2. PUNT DE PARTIDA DE LA TASCA: EL LLIBRE, LA VISUALITZACIO I LA LECTURA
DEL TEXT COMPARTITS I LES ESTRATEGIES D’ENSENYAMENT

En lanterior taula hem posat un primer émfasi en comencar amb els textos de llibres
de literatura tipus album que els professors llegeixen en veu alta. La LVA que fa el professor
des de preescolar i durant I’escolaritat primaria es justifica per moltes raons. En primer
lloc, perque d’aquesta manera s’ajuda els nens en la seva entrada al mén de l'escrit abans
que siguin lectors autonoms, fet que passa molt més tard, creant aixi una infraestructura
de lectures compartides que facilita 'aprenentatge. Després, perque els nens interactuen
amb la lectura i els llibres tant des del punt de vista quantitatiu com des del punt de vista
qualitatiu, interactuen amb aquest tipus d’objecte simbolic amb el qual tenen accés a les
caracteristiques especifiques del llenguatge escrit, gracies a un input diferencial de
llenguatge escrit que no és present en les interaccions conversacionals (Cameron-Faulkner
i Noble 2013).
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La lectura i 'escriptura exhibeixen les caracteristiques de 'aprenentatge expert com en
altres arees: com més es llegeix, més expert s’és en l'activitat mateixa i en el coneixement
del contingut. La investigaci6 (Mar, Djikic i Oatley 2008) ha demostrat que per esdevenir
un expert en qualsevol habilitat, cal dedicar almenys 10 hores per aconseguir un domini
d’aquesta habilitat. Aixo funciona a ra6 de 3 hores al dia durant 10 anys (menys temps del
que els nens passen a ’escola durant la seva primera educacid) o 10 hores al dia durant 3
anys (el temps que els estudiants passen per completar un titol universitari) (Mar et al.
2008). El temps és també un ponent en les habilitats de lectura (amb un minim de lectura
en veu alta de 2 contes per mes, els nens participarien en 18 contes per curs i en uns 160
durant 'escolaritat).

A més de les raons de l'activitat i el contingut, hem de recordar que sigui quina sigui la
forma material dels objectes amb escriptura (paper o digital), es tracta d’'un objecte
cultural. Com s’aprenen els objectes culturals? Tomasello (1999) sosté que no es poden
aprendre imitant simplement les altres persones (com alguns instruments materials), sin6
que només es poden aprendre a través de les altres persones. Es a dir, perqué les altres
persones llegeixen i comenten el que llegeixen.

La justificaci6 de la unitat text, I'input de llenguatge escrit i lectura van junts. Els textos
s6n una unitat de comunicacio6 i la lectura que en fa I’adult ajuda el nen a entendre la relacié
entre les funciones comunicatives i les formes especifiques per expressar-les. La lectura en
veu alta que fan els professors respon, des del punt de vista teoric, al principi fonamental
del llenguatge (oral i escrit) que emfatitza la interacci6 comunicativa entre adult i nen com
a prerequisit per a 'aprenentatge (Tomasello 2003). Des d’aquesta perspectiva també
sostenim la necessitat de presentar I'input de llenguatge escrit al nen preescolar i escolar
per ajudar en l'accés a I'escrit (Cameron-Faulkner i Noble 2013). L’alta densitat lexical
(paraules amb molta carrega d’informaci6), I'estructura de diversos items per clausula, la
tendéncia a formes nominals, I’estructura gramatical i discursiva de fer coincidir aspectes
de procés, de maneres i funcions de la parla i formes de presentaci6 de la informacio, en un
llenguatge distanciat de I'aqui i ara, fan el llenguatge escrit diferent del llenguatge de la
conversa. L’objectiu de la lectura és aconseguir que els nens es familiaritzin amb aquestes
caracteristiques, que prestin atenci6 al llenguatge, que preguntin, pensin en els textos i que
posin la seva ment en I'acte d’aprendre (Clark 1993).

3. PUNT DE PARTIDA DE L’APRENENTATGE

Hem de tenir en compte que en el procés d’adquisicié del llenguatge les activitats de
comprensid i produccié no es donen de manera successiva (la comprensié precedeix la
produccid), ni separada, sin6 conjuntament i simultaniament, encara que es tracti de
processos diferents (Elbers 2000). Hi ha més atencio cap al significat durant la comprensio,
en canvi durant la produccid hi ha més treball reflexiu i analitic. Aquest principi general en
I'adquisici6 del llenguatge és també valid per a Ialfabetitzacio.

L’emfasi en la producci6 es justifica per moltes raons: per comencar, si es fa un esforg
més gran en l'analisi de la producci6é (Ferreiro 2002) —'anomenada hipotesi output as
input— (Elbers 2000), veiem que en la produccio de textos es reuneixen aspectes lingiiistics
(lexics, gramaticals, discursius) i visuals de disposici6 en l'espai grafic, aspectes
d’intertextualitat i caracteristiques propies de l'escrit. El fort émfasi que els nens posen en
la producci6, per recomptar histories, dictar-les, fer llistes, escriure-les, etc., respon a
I'objectiu de cercar I'actuaci6 lingiiistica amb un treball analitic important.

Elbers (2000) presenta cinc arguments per considerar la produccié com a font d’analisi
que compartim. El primer es refereix al fet que durant la produccié no hi ha anticipacio o
endevinaci6é ja que els parlants generalment coneixen el que intenten dir. El segon es
refereix al fet que I'atencid esta centrada en la forma durant la produccio, sigui l'ordre de
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les paraules o en la forma morfologica; en canvi en la comprensi6 I'atenci6 es posa en el
significat. La produccié implica la seva complementarietat, la comprensid, diu el tercer
argument d’Elbers. El quart consisteix en el fet que els parlants, durant la seva produccid,
no només soén capacos d’atendre a la seva propia parla sin6 també a la parla interna, a la
qual es pot apel-lar per corregir abans de la produccio6. I, finalment, el cinque argument és
que la produccid requereix més esforg i control, la qual cosa dona com a resultat una millor
retencio que la tasca de comprensio.

El tipus de producci6 que proposem és la reproduccié oral i la reescriptura. Es
indubtable el deute de la noci6é de reescriptura amb diversos autors: deute amb les
propostes de Batjin (Todorov 1981), per a qui no hi ha enunciat sense relaci6 amb altres
enunciats, amb Genette (1982, 1989) sobre la intertextualitat, amb la critica genetica sobre
textos literaris (Grésillon i Lebrave 1982). El principi que utilitza Bajtin per a aquesta
relaci6 és el de dialogisme, encara que actualment podem incorporar-lo al principi
d’intertextualitat (Todorov 1981). El concepte d’intertextualitat és relatiu al discurs, per
tant hi hauria un discurs relacionat amb altres discursos. En el present article fem servir la
reescriptura en el sentit ampli d’hipertextualitat de Genette (1982, 1989) o relacié de
reformulaci6 o reescriptura d'un text respecte a altres anteriors presents o evocats.

4. TTPUS DE TEXTOS EN ELS MOMENTS INICIALS

El principal criteri de selecci6 dels textos en els llibres dirigits als nens és la propietat
que siguin reproduits, comptats, repetits, assimilats. Aquesta propietat que ofereixen
alguns textos és el punt de partida per al desenvolupament de les activitats d’aprenentatge.
Ara bé, com avaluar aquesta propietat? La nostra resposta és preguntar-nos sobre diferents
aspectes de dos tipus de textos usats en els primers anys d’escolaritat: narraci6 i jocs de
llenguatge (aixi com poesia). Aquestes preguntes es fan no només per seleccionar llibres
sin6 també per seqiienciar en el transcurs del procés d’aprenentatge.

Per exemple, sabem que una caracteristica de les histories per a nens és la repeticié que
es dona per relacions d’aparellament. Aixi, la repeticio6 en la historia de La rinxols d’or en
el discurs directe («Algt s’ha assegut a la meva cadira, algti s’ha menjat la meva sopa, alga
s’ha estirat al meu llit») és un exemple d’'un procés cognitiu pel qual s’interpreta el significat
d’una clausula a la llum de la repeticié (amb una variacio, tal com el va descriure Winter
(1977)). No es tracta només de paraules repetides, siné de la mateixa estructura.

A més de la repetici6, moltes histories infantils estan estructurades en termes d’una
comparaci6 entre el que li passa a un personatge i el que li passa a un altre, o de contrast
entre ells. Els nens aprenen que el significat del conte és en I'aparellament de la repetici6 i
en el canvi, com en «El llop i els tres porquets», que canvia el tipus de material de
construcci6 de les cases (Clouthard 1990). A més de la repeticio, la comparacio o el contrast,
moltes histories presenten també ritme, rima i al-literaci6.

En el cas de la poesia i els jocs de llenguatge hem observat que des dels 4 anys, i sobretot
als 5, hi ha molta feina espontania amb jocs lingiiistics. Aquests jocs es poden fer sobre
aspectes sonors, com la rima i I’al-literaci6 o 'embarbussament, sobre aspectes morfologics
en molts jocs de contraris, o bé aspectes semantics en les oposicions i semblances (i
sinonimies), aixi com en els jocs de disbarat. En aquesta activitat de jocs de llenguatge es
practiquen tots aquells aspectes que estan relacionats amb 'aprenentatge de I'escrit. En els
estudis empirics, hem proposat diversos jocs de llenguatge, comencant amb jocs sobre els
aspectes sonors, després morfologics i finalment semantics (Dominguez 2014).

La seleccio dels textos-font és molt important en aquesta proposta d’intervencio, perqué
el text és el mitjancer entre I'input i la produccié dels nens, és a dir, és el material per a
l’aprenentatge del llenguatge.
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5. ESTRATEGIES D’ENSENYAMENT CONVERTIDES EN INSTRUMENTS
D’APRENENTATGE DELS ALUMNES

5.1. La reproduccié del text

Hem assenyalat que una de les primeres activitats que desenvolupem és la lectura de
textos: en el sentit ordinal en la serie de tasques encadenades i en el sentit d’activitat
primaria, des dels 3 anys. Després de la LVA, els nens han de tornar a comptar, recomptar,
reiterar, repetir, citar, recapitular, replicar o parafrasejar, en totes les variacions de la
repetici6 del que siguin capacos.

5.2. De la parafrasi a la repeticio literal

Un primer resultat d’aquesta activitat és 'aprenentatge de la parafrasi a la repeticio
literal del text que s’adquireix durant el procés d’alfabetitzaci6 (Septlveda 2012). Aquesta
possibilitat de repetir o parafrasejar el text escoltat implica aprendre a suspendre la
interacci6 de la conversa, és a dir, suspendre els aspectes contextuals, dictics i
il-locucionaris de la parla ordinaria. Segons Olson (2001), aquesta és una de les
caracteristiques del llenguatge escrit, o passar de la primera i segona persones a la tercera
persona, de «que vols dir?» a «queé vol dir?» (el text). Olson sosté que l'escrit és com un
tipus de cita que persisteix per un temps. La citaci6 és una habilitat lingiiistica per treure
les paraules i expressions del seu Gs conversacional i convertir-les en objectes d’atencio.
Segons Olson (2001), és una habilitat que consisteix a repetir les mateixes paraules com un
subproducte d’alfabetitzacio.

5.3. De la cita a 'autonimia

Les mateixes paraules poden ser tot el text o una paraula aillada, extreta del text i
repetida en el context de referéncia autonimica, o com a nom de si mateixa. Es a dir, de la
citacié a 'autonimia d’un paraula fora d’as, com si estigués entre cometes (Rey-Debove
1997). L’habilitat és de tipus metalingiiistic i permet als nens preguntar «Com s’escriu
girafa?», desenvolupar una representacié del llenguatge i participar en diversos jocs amb
la llengua en els quals es manipulen els sons, les formes i els significats de les paraules. I
permet anar a la representaci6 del llenguatge i els jocs amb la llengua.

La representaci6 del llenguatge implica comprendre que no només serveix com a mitja
de comunicaci6 referencial, sin6 que també es torna objecte quan se cita, se’n parla i
s’adequa la designaci6 a la perspectiva del parlant («opacitat referencial», en termes de
Kamawar i Olson (1999)). Aixi com en el joc, que ajuda també la consciéncia
metalingiiistica a implicar un distanciament i un aturar-se sobre el llenguatge (Crystal
1996). En la citaci6 es repeteixen les paraules, en els jocs es manipula una part de la paraula
o de I'expressio. Per a aixo, cal fer certes operacions, com identificar i segmentar paraules
o sil-labes, aixi com memoritzar per centrar-se en 'aspecte sonor, deixant en suspens el
significat o viceversa. Entre els jocs del llenguatge i 'aprenentatge de I’escrit hi ha una
relacio reciproca (Dominguez 2014).

5.4. Fer llistes

Les llistes constitueixen un procediment lingiiistic d’ordenacid, precisi6 i analisi
conceptual, especificament relacionat amb lescrit i l'aprenentatge del llenguatge.
L’activitat d’escriure llistes es configura com una manera d’ajudar els alumnes tant en les
primeres tasques d’escriptura, com en les posteriors tasques d’analisi i de produccié de
textos. Els professors que fan servir aquests procediments impulsen no només
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Paprenentatge lexical propi de les llistes, sind també les operacions cognitives de
categoritzaci6 i d’aprenentatge d’ordenaments i classificacio que se’'n fan. Les llistes estan
relacionades amb una antiga practica que forma part de la tendéncia humana de fer
enumeracions (Watson 2013). Es una competéncia en I'as del llenguatge, es tracta del
recurs paradigmatic. Com a competencia lingiiistica s’usa en les formes descriptives i ha
donat lloc a una forma de text que precedeix altres formes, com ara la descripci6 o la
narracio6 (Sepulveda i Teberosky).

5.5. Identificar senyals

L’escriptura del text és una tasca seqiiencial: s’ha d’escriure lletra per lletra i paraula per
paraula, ni dues lletres o dues paraules es poden escriure al mateix temps. Pero en el text-
font la informaci6 pot no tenir una estructura lineal, sin6 jerarquica; i aquesta jerarquia es
pot representar visualment per diversos mitjans grafics. Per exemple, la puntuaci6 que té
una funci6 d’indicar els limits de paraules, de frases, de paragrafs; i una funcié d’indicar
estatut, com els signes d’interrogaci6 i exclamacié que diferencien tipus de maneres, o la
tipografia que diferencia jerarquia en els titols, etc. (Halliday 1985). Aquestes marques
visuals donen lloc a unitats de diferents nivells: ara les paraules i la seva separaci6
corresponen a ’aspecte ortografic, els titols i subtitols a un aspecte de 'estructura textual,
les frases a la sintaxi, la disposici6 de la informaci6 a I'estructura del missatge (i a la
diferenciaci6 entre tema i comentari), el discurs referit a la modalitat enunciativa. Tots
tenen un paper en la produccié de textos per al nen, pero a causa de la manca d’isomorfisme
entre I'aspecte lingiiistic i la forma visual, la composicié de textos és una tasca complexa
(Heurley 1997).

Els alumnes han d’encarar el doble aspecte de I'escrit: el lineal i la seva disposici6
espacial, la connexi6 i la separaci6. Moltes explicacions sobre aquests aspectes, en el cas
dels nens que comencen l'aprenentatge, s’han fet des del lector i no des del productor de
textos, ja que no es considerava I'infant capag de fer-ho. O, en cas de les observacions fetes
a nens petits, que no se’ls considerava capacos de reescriure un text sencer amb paraules
molt basiques, es plantejava la produccié com a creaci6 des de zero i no com a reproduccid
d’un text llegit. L’émfasi en la producci6 ens ha permes observar certs aspectes del procés.

En el cas de la reescriptura el qué escriure, és a dir, el contingut a escriure esta en part
determinat pel text-font, pero no el com. A causa del fet que el text-font funciona com a
mitjancer entre I'input i la producci6 del nen, i hi ha espacialitzaci6 del text, el nen tendeix
no solament a reproduir el contingut linglistic sin6 també la forma espacial.
L’espacialitzaci6 que el nen produeix constitueix, des del nostre punt de vista, una traga de
la seva representaci6 de les unitats del text, unitats que responen a diferents nivells
textuals. En alguns casos la disposici6 de la informacié del text-font pot presentar
homologaci6 entre la funci6 i la forma, per exemple en els titols, els paragrafs, en les
separacions del discurs referit o en algunes disposicions d’enumeracions en llistes. Pero en
altres casos no hi ha igualaci6 i la informacié estructural es presenta linealment. Hem
observat que els nens reprodueixen sense dificultats quan es déna I'homologacié
(Septlveda 2012), pero no és tan facil quan no es déona aquest isomorfisme. En aquests
casos és interessant observar que els nens recorren a senyals lingiiistiques que presenten
en els seus productes escrits a través de diferents tipus de senyals visuals (espacialitzacio,
tipografia o ambdues). Perd, quins son aquests senyals lingiiistics que no es mostren
visualment en el text-font i que son dificils d’interpretar? O, dit en altres termes, com
arriben a la representaci6 de les unitats del text?

Hem observat que una de les primeres unitats que els nens assenyalen és el discurs
directe. La senyalitzaci6 del discurs es fa per I's de signes de puntuaci6 (cometes, guions,
signes d’'interrogacid) i també per espacialitzaci6. Una altra unitat assenyalada és al voltant
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de 'enumeraci6 i de la repeticio, en aquest cas se sol usar l'espacialitzaci6 en llistes
verticals. Un tercer tipus d’unitat és lexica; es tracta de noms, verbs, adjectius que
funcionen en 'organitzaci6 del text com a senyals de la significacié dins el text. Una altra
unitat esta en relaci6 amb els connectors discursius que moltes vegades coincideixen amb
la puntuaci6. I finalment una altra unitat sén noms o verbs que anomenen una funcio6
pragmatica dins el text; paraules com afirmar, dir, explicar, causar, comparar, negar,
efecte, exemple, significar, rao, resultat, etc. Els estudis lingiiistics orientats pels treballs
de Winter 1977, han mostrat que aquests senyals s'usen amb diferents proposits, com ara
fragmentar i etiquetar les parts del text o avaluar la informaci6. Aquests items lexicals
assenyalen les relacions entre clausules adjacents o les relacions entre fragments del text
que crea 'estructura global del mateix text.

6. CONCLUSIO

Entre els objectius que hem presentat hi ha aprendre llenguatge, construir unitats del
llenguatge i aprendre a llegir i escriure. Els nens i nenes d’educaci6 infantil necessiten
aprendre llenguatge oral i escrit, perdo no de manera separada en diferents nivells o per
components. Necessiten una perspectiva integrada en queé les separacions vinguin
determinades per les funciones distribuides entre ’adult i I'infant: I'adult per presentar el
llenguatge dels llibres, I'infant per apropiar-se del llenguatge escrit i de les unitats de I’escrit
conjuntament.
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