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Introduccio

En els altims decennis, la psicologia ha consagrat una gran quantitat de tre-
balls a I’estudi de I’aprenentatge de la lectura i de I’escriptura. Quan es consul-
ten aquests treballs, cal distingir entre ’aprenentatge inicial i els posteriors.
Pel que fa a 'aprenentatge inicial, son més nombrosos els estudis sobre lectura

que sobre escriptura. 9

En aquest modul ens dedicarem a I’aprenentatge inicial de I’escriptura —i se-
guirem els estudis previs d’E. Ferreiro i A. Teberosky (1979), E. Ferreiro (1982,
1986), A. Teberosky (1991), A. Teberosky i L. Tolchinsky (1995)-, i els aprenen-
tatges posteriors, des d'una perspectiva que consideri tant el procés de produc-

ci6 de textos com els tipus de textos.

En la primera part presentarem una descripcio evolutiva de la capacitat huma-
na de notacio grafica, des de les primitives formes d’escriptura fins al desen-
volupament de l'escriptura alfabética, on analitzarem els canvis en relacié amb

els aspectes formals i els estructurals.

Després introduirem el tema de la segmentaci6 fonologica i la seva relacié amb

I'escriptura.

En tercer lloc, desenvoluparem el tema de I'aprenentatge de 1’escriptura en el co-
neixement lingiistic. Després presentarem el tema de la composicio escrita i

els tipus de text.

Al final de cada part, exposarem els criteris d’intervenci6 pedagogica que es
van derivar d’aquests estudis. Considerem que la informaci6 sobre el desenvo-
lupament pot representar una heuristica important en un programa d’acci6 pe-
dagogica, perque ofereix una aproximacio a les concepcions infantils. Tanca
el modul un glossari de termes elaborats amb la finalitat que I’estudiant es pu-

gui orientar i completar la informacio.
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Objectius

En aquest modul es descriu el desenvolupament del coneixement sobre I'es-
criptura i el llenguatge escrit abans i durant l'escolaritat obligatoria. També
s’analitza la influéncia del coneixement metalingiiistic sobre I'aprenentatge, i
viceversa, la influéncia d’esdevenir lletrat sobre el coneixement del llenguatge.
Finalment, es descriu el coneixement sobre els textos i se n’analitzen de tres ti-

pus: narracio, descripcio i noticia periodistica.

L’estudiant, amb aquest modul, ha d’assolir els objectius segiients:

1. Coneixer el desenvolupament del coneixement sobre 'escriptura des d'una
perspectiva evolutiva i entendre que el coneixement d’aquest desenvolu-
pament és una bona heuristica per a la programaci6 de qualsevol projecte
psicologic.

2. Saber diagnosticar els nivells de desenvolupament de ’escriptura en el nen.

3. Coneixer descripcions i exemples dels nivells de desenvolupament de I’escrip-

tura per a poder identificar els trets més destacats del procés en cada etapa.

4. Tenir elements de reflexi6 sobre la intervenci6 de factors psicologics en el
procés d’aprenentatge de 1’escriptura.

5. Poder oferir un panorama dels processos d’aprenentatge per a elaborar cri-
teris de diagnostic i intervencio6 psicologics.

6. Identificar els tipus de textos en els quals es presenta la informacio escrita
i reconeixer els indicadors lingiistics més destacats d’aquests tipus.
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1. L’aprenentatge inicial de l’escriptura

Quan es tracta del tema de l’aprenentatge inicial, sovint es planteja com una
tasca escolar que consisteix en 1’habilitat de relacionar els components sonors
de la paraula amb els components grafics del que esta escrit. Des d’aquesta pers-

pectiva, no es tenen en compte dos aspectes: 9

1) D’una banda, no es té en compte que, com en altres dominis —fisic, ma-
tematic, llenguatge oral-, els nens desenvolupen coneixements “espontanis”
de manera activa, gracies a la interacci6 amb el material escrit, és a dir, son
capacos de seleccionar i d’atenir-se als trets més rellevants dels estimuls presents

en aquest mitja.

2) Del'altra, no es tenen en compte els passos previs a la relacié de correspon-
deéncia entre elements grafics i elements sonors, ni tampoc es discuteix la na-

turalesa d’aquesta relacio.

A diferéncia d’aquesta perspectiva, els estudis evolutius han mostrat que els

nens aprenen a reconeixer els elements segiients:

1) Quins son els elements del que esta escrit.

2) Establir relacions entre ’escriptura i aquells a qui fa referéncia.

Tanmateix, en les etapes inicials de l’aprenentatge, la informaci6 de que dis-
posen no és una informaci6 precisa sobre les lletres, sin6 que és més general
sobre els aspectes formals de l’escriptura. De la mateixa manera que els com-
ponents sonors (sil-labes o fonemes) tampoc no son, des del seu punt de vista,

la referéncia primera del que esta escrit.

Des de la perspectiva que adoptarem, estudiarem l’escriptura com un procés
d’aprenentatge durant el qual es va desenvolupant tant un coneixement sobre
les formes grafiques de la notaci6 del que esta escrit, com un coneixement
sobre la seva estructura. En aquest modul tractarem del desenvolupament

d’aquests coneixements. 9

1.1. El desenvolupament del coneixement sobre ’escriptura

Igual que en la descripcio historica del primer modul, farem la descripcio evo-

lutiva considerant dos criteris: 9

1) El punt de vista extern de la forma de les grafies, que afecta aspectes com
ara l’ordre lineal, I'orientacio6, la forma, la distribuci6, la quantitat, la repetici6 i

la convencionalitat.

Lectures recomanades

Per a completar la informaci6
sobre els resultats dels estudis
evolutius pel que fa als nens
que aprenen en la interaccid
amb el medi, vegeu les obres
seglients:

E. Ferreiro; A. Teberosky
(1979). Los sistemas

de escritura en el desarrollo
del nifio. Méxic: Siglo XXI.

A. Ferreiro (1986).
Proceso de alfabetizacion.
Alfabetizacion en proceso.
Buenos Aires: Centro
Editor de América Latina.

W. Teale; E. Sulzby (ed.)

(1986). Emergent Literacy.
Nova Jersey: Ablex.

Vegeu el modul didactic “Per que
cal aprendre a escriure. Forma i
funcioé de I'escriptura i del llenguatge
escrit”.
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2) El punt de vista intern, segons la logica inherent a 'estructura del sistema,
que fa referéncia al tipus de relacié que s’estableix entre les grafies i el llenguatge.

Adoptem aquesta doble perspectiva perque en l’estudi de 1’escriptura
hi ha evidéncies que un conjunt de coneixements rudimentaris —pero
funcionals- es desenvolupen des del comencament de I’aprenentatge.
Aquests coneixements ajuden a adquirir les primeres i més primitives re-
presentacions de l’escriptura, prévies a I’aprenentatge més convencional.

Els primers coneixements es desenvolupen tenint en compte tres factors: 9

1) Lafreqlientacié amb material impres que proporciona informacio als nens

sobre la quantitat, la varietat i la combinaci6 de les grafies.

2) El contacte amb adults lectors que ofereixen ocasions de reconeixer el llen-
guatge que s’escriu (en els llibres, en les revistes, en els diaris, en els cartells, a
meés d’'informaci6 especifica sobre els noms de les lletres o sobre 1'escriptura

del seu propi nom.

3) La capacitat del nen per a relacionar els segments sonors amb les lletres

escrites.

Les representacions inicials dels nens sobre el que esta escrit es refereixen
als aspectes no directament relacionats amb 1’estructura alfabetica del sis-
tema. Per exemple, la freqiientaci6 amb el material impres orienta el nen
o nena en la diferenciaci6 entre el que és escriptura i el que no ho és.

A més, també aprenen quin és 1'ts adult dels materials escrits. Es a dir, han ela-
borat una série de representacions que els ajudaran a adquirir informacié sobre
conceptes formals bastant generals del que esta escrit, pero també els ajudaran

a adquirir informaci6 sobre la relaci6 entre lletres i so.

Alguns investigadors (L.C. Ehri i L.S. Wilce, 1980; M. Stuart i M. Coltheart,
1988; D. Share, 1995) suggereixen que els nens preescolars reben informacio
sobre els noms de les lletres i el seu valor sonor. Aquesta informacio els pot aju-

dar a escriure paraules noves. 9

D’altra banda, altres investigadors (E. Ferreiro i A. Teberosky, 1979; E. Ferrei-
ro, 1988) afirmen que el medi familiar sol proporcionar als nens informaci6
sobre l'escriptura del seu propi nom, que representa la primera forma estable
d’escriptura.

Vegeu el modul “La iniciacié
a la cultura escrita en el context
de la familia”.

Des de molt petits,...

... elsinfants poden diferenciar
entre formes grafiques que
sén dibuix i formes grafiques
que sén escriptura.

Per exemple,...

... els nens saben qué cal

fer amb un llibre: com I’'han
d’aguantar, com |’han de
mirar i, fins i tot, com s’imita
els adults quan llegeixen.
També saben qué s’ha fer
amb un llapis i un paper, etc.

En angles, per exemple,...

... el coneixement dels noms
de les lletres | i L fa possible
que el nen reconegui la parau-
la jail (D. Share, 1995).
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El coneixement sobre 1’escriptura del nom d’un mateix integra dues infor-

macions noves: 9

1) En primer lloc, és una escriptura amb una interpretacié que, per a un no
lector, és independent del context extralingiiistic (no depen de la imatge o de

I'objecte al qual acompanya).

2) Ensegon lloc, proporciona mitjans per a identificar les lletres, sobretot la pri-
mera (que es converteix rapidament en “la meva”, “la del meu nom”, per a des-

prés ser interpretada d’acord amb un valor sonor).

Per a utilitzar aquest coneixement sobre el nom de les lletres al servei de
la lectura o de 'escriptura de paraules noves, cal que el nen faci algun ti-
pus de segmentacio de les paraules. Els infants que tractin les paraules
com una totalitat indivisible no trauran profit d’aquesta informacio.

Les investigacions evolutives (E. Ferreiro i A. Teberosky, 1979; E. Ferreiro, 1986)
suggereixen que la primera segmentacio de la paraula es fa en els seus com-
ponents sil-labics; per tant, els nens interpretaran els noms de les lletres no
amb valors fonetics, siné com a valors sil-labics. La segmentaci6 en sil-la-

bes sembla el primer procediment de segmentacié dels elements subléxics
de la paraula. 9

1.2. Nivells de desenvolupament

A continuaci6 presentarem el desenvolupament del coneixement sobre 1’es-
criptura des d'una evoluci6 en “nivells” en nens d’entre quatre i set anys en
procés d’alfabetitzacid. A partir d’una tasca d’escriptura, senten la paraula que
ha dit I’adult i intenten d’escriure-la per comunicar-ne després una “lectura”

a l'investigador.

Aixi, doncs, és una tasca d’escriptura i de lectura posterior del que s’ha escrit.
Pero, atés que els nens son petits i no tenen una experiéncia d’escriure reco-
neguda, aquesta tasca esdevé una veritable situacié de resoluci6é de problema

en que l'investigador pot apreciar el desenvolupament del procés.

Les paraules escollides, en la tasca que ara descriurem, sempre sOn substantius.
L’elecci6 d’aquesta categoria gramatical deriva de comprovar que les paraules
més aillables en I’enunciat oral séon les que s’utilitzen en la funci6 de designa-
ci6, en particular els substantius i els noms propis, perque son facils de perce-

bre com a unitats separables (C. Blanche-Benveniste, 1992).
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1.2.1. Escriure com a imitacio de 1’“acte d’escriure”

La interacci6 amb adults que llegeixen i escriuen proporciona als nens
models d’accions per a imitar, i també el vocabulari per a designar les
accions i els objectes amb que es duen a terme.

Les experiencies més elementals informen els nens de quines expressions lin-
giiistiques serveixen per a denominar objectes i accions relacionades amb
I'element grafic. Aixi, quan l'adult els diu “escriu”, la majoria saben que es
tracta d'una accié amb el llapis sobre el paper per a marcar graficament, i quan

I’adult els demana “llegeix”, donen una resposta verbal.

La interacci6 entre mare o pare i nens arran de la lectura de contes (C. Snow i
A. Ninio, 1986) també és una ocasi6é d’interacci6 en queé se solen desenvolupar
dialegs sobre les imatges i el text del conte. Preguntes del tipus “queé és aixo?”

s’acompanyen d’assenyalaments d’imatges.

Es interessant destacar que també diferencien entre comentar i llegir, i soste-
nen que es llegeix sobre el text impres (“perque hi ha lletres”) i no sobre els
dibuixos. Els estudis que comparen una explicaci6 oral i una lectura (M. Levin,
C. Schaffer i C. Snow, 1982) mostren que els nens sén capacos, des de petits,
d'utilitzar indexs prosodics i paralingtistics, i indexs de contingut per a dife-

renciar lectura i explicacio.

Els nens als quals s’ha llegit sovint, desenvolupen una gran sensibilitat per al

seglient: 9

1) el llenguatge dels llibres,
2) els indexs prosodics, i
3) el contingut d’aquests.

Quan se’ls demana que escriguin, el petits imiten els gestos d’escriure i
algunes caracteristiques grafiques formals. En aquesta imitaci6 de I’ac-
te d’escriure, el nen petit només considera els trets formals més gene-

rals de 'escriptura adulta.

Els trets formals tipics de l’escriptura adulta imitats son els segilients:

1) no introdueix dibuixos,

2) manté certa linealitat,

3) organitza el “text” segons la doble dimensi6 d’amunt i avall, i
4) fa separacions entre els elements grafics.

En la imitaci6é de I’escriptura s’adquireix rapidament la direcci6 lineal de dre-

ta a esquerra o viceversa. Per aix0, els nens se solen basar en els marges del full

Expressions
lingiiistiques...

... que serveixen per a anome-
nar objectes i accions relacio-
nades amb la representacio
grafica sén les seglients:
escriure, llegir, lletres, tenir més,
comptar, nimeros, etc.

Vegeu el modul “La iniciacié
a la cultura escrita en el context
de la familia”.

indexs prosodics
i paralingiiistics...

... s6n, per exemple: rapidesa,
pausa, accentuacié, pronunci-
acié, absencia de superposicié
entre paraules, de vacil-lacions
o de repeticions.
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de paper i aixi aconsegueixen un conjunt de grafies amb linealitat. Com es pot
veure en la figura del marge, I'autor d’aquesta escriptura respecta l'aspecte li-

neal, pero fent servir grafies indiferenciades.

Al mateix temps, a aquestes edats, s'impliquen en activitats grafiques en queé
combinen escriptura amb dibuixos, perd des de molt petits poden diferenciar

entre tots dos, tant pel que fa a 1’accié com al resultat.

1) Pel que fa al’acci6, els tragos continus sén propis de l’acte d’escriure, men-

tre que els tracos discontinus ho sén del de dibuixar.

2) Pel que fa al resultat, els trets que tenen una semblanca iconica amb el re-

ferent s’identifiquen com a dibuix, i els que no en tenen, com a escriptura.

Aquesta oposicio és 1'anica evident per a I’observador, perque moltes vegades,
el que es va identificar com a escriure encara queda indiferenciat en el resultat

grafic; totes les formes grafiques s’assemblen entre si.

Quan comencen a acostar-se a la convencionalitat dels signes, els
nens d’aquesta edat solen barrejar nameros i lletres. Pero la mescla gra-
fica no implica sempre interferéncia en les interpretacions: des de molt
petits poden arribar a diferenciar entre tots dos tipus de signes.

Per exemple, quan se’ls demana que llegeixin (“que has escrit?”, “que hi diu”),
la resposta verbal consisteix en el nom com a categoria de designaci6. General-
ment utilitzen el nom substantiu sense article que el precedeixi. Aix0 es deu al
fet que interpreten el que esta escrit com “en el lloc” del nom del dibuix (E. Fer-
reiro i A. Teberosky, 1979). Es a dir, per als més petits, I'escriptura és una escrip-

tura de noms.

Aquesta interpretaci6 queda molt clara quan estableixen aquesta diferencia-
cio:

1) Per a designar 'objecte o el dibuix, utilitzen noms amb article indefinit

(“un elefant”).

2) Per a designar el que esta escrit fan servir noms sense article (“elefant”).

S’ha fet el primer pas per a trobar un recurs en l’atribucio6 del significat
als signes escrits mitjancant la relacio entre aquests signes i el nom d’un
referent (aspecte estructural). Ara bé, aquest significat encara és global,
mentre que les parts del nom o unitats grafiques produides no so6n dife-
renciables ni analitzables.

wQ Aol p

oL wplkioe
L—’%fﬂ;afpm

Grafies amb linealitat

La resposta verbal...

.. consisteix en un nom: dnec,
gat, etc.

Per als nens
de preescolar...

... 'escriptura és una escriptu-
ra de nom.

En Santiago, un nen de tres
anys, afirma que a les lletres
“hi diu el nom, com es diu”
(assenyalant el dibuix)

(E. Ferreiro, 1986).
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1.2.2. Escriptures diferenciades

Posteriorment, 'escriptura se centra més en les caracteristiques especifiques del
producte i les formes grafiques adquireixen més proximitat amb les lletres con-
vencionals. Els infants que han freqiientat material impres poden reproduir un
repertori de grafies forca variat; en canvi, els que 1'han freqlientat menys solen
utilitzar el seu propi nom com a model de referéncia, com es mostra en la figura

que teniu al marge.

En aquest segon nivell, el procediment consisteix en la reproducci6 de les pro-
pietats formals dels textos escrits. Es déna una progressio des de les caracteris-
tiques més generals de I’escriptura envers les més especifiques, tenint en compte

una certa sintaxi de combinaci6 de signes.
S’anomenen escriptures diferenciades, a causa de tres fets:

1) Les produccions estan regulades per les qualitats formals generals de 1'es-

criptura: linealitat, unié i discontinuitat dels signes.
2) Es caracteritzen per una quantitat minima de signes amb varietat interna.

3) A meés, la consideraci6é d’algunes qualitats especifiques de 1’escriptura a queé
estan exposats: per exemple, certa combinacio6 entre els signes, la seva distri-

buci), etc.

sz e

Les propietats de linealitat, de quantitat minima i d’uni6 i disconti-
nuitat dels textos escrits, es poden imitar fins i tot quan els nens no puguin
reproduir gaires formes grafiques: amb rodones i bastonets és possible.

En canvi, per a reproduir les propietats de varietat i tipus de combina-
ci6 del conjunt de signes dels textos, cal que siguin capagos de reproduir
la diferenciaci6 entre caracters grafics.

La imitacié d’aquestes propietats grafiques funciona, des del punt de vista psi-
cologic, com a restriccié perqué un conjunt lineal de signes sigui reconegut o

produit com “el que esta escrit”. g

Hem comprovat que els infants imiten aquesta sintaxi dels textos fins
i tot abans de comprendre la logica interna de 1’estructura del sistema
d’escriptura, és a dir, abans de saber que els valors de les lletres corres-
ponen a unitats fonémiques de la llengua.

Escriptura diferenciada formalment regulada.

Escriptures diferenciades
de nens de quatre anys.

La primera figura d’aquest apartat
mostra un exemple del primer cas.
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Aixi, per exemple, la restriccio per a interpretar un conjunt de lletres, o per a

produir-lo, consisteix en el fet que aquest conjunt sigui: 9

1) Lineal (i no multidireccional).

2) Discontinu (i no tot junt).

3) Compost d'una certa quantitat de caracters (i no unitari).

4) Amb varietat interna en la seqiiéncia de caracters (i no tots iguals) i combi-

nat per repeticio dels caracters (i no tots diferents).
Es a dir, les restriccions per a interpretar el que esta escrit son formals.

La influéncia de les propietats formals s’ha comprovat no solament en la tas-
ca de producci6 d’escriptures, sin6é també en una tasca de classificacié d’un
material grafic (E. Ferreiro i A. Teberosky, 1979). Es presenta al nen una serie
de targetes on hi havia lletres soltes i lletres 1ligades, paraules en escriptura ma-
nuscrita cursiva i d'impremta, dibuixos, nameros solts i conjunts de ntimeros,
lletres convencionals i pseudolletres. Se li demana que classifiqués “el que ser-

veix per a llegir” i “el que no serveix per a llegir”.
Els resultats d’aquesta tasca van mostrar el segiient: 9
1) D’unabanda, una percepcié precog de les propietats formals del que esta escrit.

2) De l'altra, una diferenciaci6 d’aquestes propietats segons la consideracio si-

multania d’altres sistemes grafics, com ara el dibuix i la notaci6é de quantitats.

Aixi, diferencies entre iconic i no iconic, entre no lineal i lineal, separen el di-
buix del que esta escrit, diferéncies entre caracters unitaris i compostos, variats
i repetits, separen la notacié numerica de l'escriptura rica de 'escriptura de la
notacié de nameros. Molts nens justifiquen aquestes diferéncies perquée “amb
només una lletra no es diu res”, o que (diverses xifres repetides) sébn “ntiimeros”,

en canvi (diverses lletres repetides) “no diuen res perque son totes iguals”.

En la produccid de notacions, fins i tot amb un repertori de grafies limitades,

0 bé quan es dona una influéncia forta del model del nom propi, se solen ! II.-" A ,-'i]
| A
apreciar variacions en 1’ordre lineal de posici6 de les lletres com a resposta a la P\ ﬁt L/ R 8
peticié d’escriure paraules diferents. \ ;i
La figura reprodueix aquesta escriptura, que es pot definir com a escriptura di- b [
AT k!
ferenciada amb model de nom propi. _’l | H 'I \ f T~
AR BN Y T I
LN KW
Els nens produeixen notacions diferenciades tenint en compte relaci-

ons de combinacio, seguint certs models d’escriptura fixos, i apliquen

les restriccions formals atribuides al que esta escrit (quantitat minima, Un nen de quatre anys...

variaci6 interna) i amb la funci6 de posar “noms”. Pero tot i que hi ha ... que es deia Ricard escrivia el
seu nom de manera convencio-
nal i tots els altres amb petites

del nom, és global i continua sense ser analitzable. variacions sobre el seu propi
nom.

una relaci6 de correspondeéncia entre les grafies de 1’escriptura i les parts
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1.2.3. Escriptures sil-labiques

Poc després es comenca a establir una relacié de correspondencia entre les
parts grafiques i les del nom, mitjancant el procediment de segmentar
sil-labicament el nom que s’escriu. Els estudis indiquen que aquest mo-
ment és de gran importancia evolutiva, perque el nen comenca a establir
una relaci6 entre les grafies i els aspectes sonors sublexics de la paraula.

Es comprensible que la unitat subléxica sigui la sil-laba, atés que els nens des
de molt petits presenten sensibilitat a I’estructura sil-labica de la llengua i s6n
capacos de fer segmentacions sil-labiques de les paraules. Aquesta sensibilitat
es mostra tant en la percepcié com en la producci6 de jocs de paraules, rimes,
etc. La segmentaci6 sil-labica sembla natural i es déna quan la tasca consisteix
a dir les paraules a poc a poc (pero no quan consisteix a fer operacions d’afe-
giment, substitucio o inserci6 de sil-labes, perqué en aquest cas convertim una

tasca facil en una de dificil).

La utilitzaci6 de la segmentaci6 sil-labica com a procediment per a escriure in-
dica un aveng en el sentit de la comprensi6 de l'estructura del sistema. Efecti-
vament, tota notacié grafica és una representacié externa que esta “en el
lloc” d’una altra cosa, que representa (i no solament presenta) alguna idea,

imatge o representacié interna.

Mitjancant el procediment de segmentar la paraula en sil-labes, els nens
comencen a treballar cognitivament amb la relaci6 de notacio6 dels sons i
arriben a comprendre que les lletres reenvien a les parts de la paraula, les
sil-labes, que estan en el seu lloc.

En l'escriptura controlada per la segmentacio sil-labica s’estableix una relacio
entre el segiient:

1) una representacio —interna-,
2) la segmentacio en sil-labes,
3) i les caracteristiques —externes— de la notacio.

Efectivament, en els estudis previs va quedar clar que els infants no inventen
sistemes sil-labics, sin6 que apliquen la segmentacio sil-labica a les propietats
de 'ortografia a qué estan habituats: és a dir, utilitzen la forma convencional
de les lletres per a escriure sil-labicament.

Les escriptures sil-labiques dels nens tenen dos aspectes: 9

1) El primer implica que la paraula que es vol escriure es descompon en seg-

ments sil-labics.

Els nens...

... continuen interpretant el
que esta escrit com a noms
(un nen de tres anys i mig diu
“aqui hi diu Coca-Cola”,

pero no sap llegir. Un altre
diu “avié” sobre una etiqueta
d’Iberia). El que esta escrit,
doncs, esta en correlacié amb
el referent que anomena, que
és |'aspecte estructural.

Segmentacions
sil-labiques

Els nens sén capacos de fer
segmentacions sil-labiques. Di-
uen, per exemple, “dé-na’'m-
la-pi-lo-ta” quan criden per re-
clamar la seva joguina.

L'escriptura...

... és un sistema grafic de
notaci6 externa que esta

“en el lloc” del llenguatge,

de les unitats sonores minimes
del llenguatge. Aquest estar
“en el lloc de” és la funcié
primaria i més important dels
signes escrits.

Escriptures sil-labiques

Per exemple, si el nen ha d’es-
criure la paraula casa, fara una
segmentacié en /ca/ - /sa/ i es-
criura una lletra pera/ca/iuna
lletra per a /sa/.
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2) El segon, que cada segment sil-labic s’indica en la notaci6 per una grafia.

Ens adonem que les seves produccions son sil-labiques quan el nombre
de lletres que escriu varia de paraula en paraula, segons el nombre de seg-
ments sil-labics de cada una.

Les escriptures controlades per la segmentacio sil-labica es poden fer amb
lletres que no tinguin un valor sonor convencional, és a dir, amb lletres
qualssevol, perque d’entrada la segmentacio sil-labica controla la quanti-
tat de grafies que s’han d’escriure. Posteriorment, el valor sonor de les
grafies es tindra en compte al mateix temps que la quantitat de grafies.
Vegem-ne alguns exemples.

Tanmateix, molt aviat la majoria de nens catalanoparlants arriben a descobrir
el valor sonor de les vocals, més rapidament que el valor sonor de les conso-

nants. Hi ha molts factors que expliquen aquesta conducta: 9

1) Una sil-laba implica per definicié la presencia de vocals —perque les vocals
sempre formen sil-labes—, i els nens no arriben tan sols a segmentar les paraules
en sil-labes, sin6 també a analitzar-les. Quan analitzen les sil-labes descobreixen
quelcom que els lingliistes també acaben de descobrir: que la sil-laba té una es-

tructura jerarquica interna.

Efectivament, les investigacions psicolingiiistiques recents ja no descriuen la
sil-laba com una unitat lingiiistica composta per elements lineals, els fonemes,
sindé com una unitat lingiistica amb elements subsil-labics organitzats jerar-
quicament (R. Treiman, 1985; N. Sebastidn i T. Felguera, 1992). Des del punt
de vista de la jerarquia de la sonoritat, la vocal és la que en té més, és el nucli de
la sil-laba (R. Treiman, 1985). Sembla, doncs, que els nens seleccionen el seg-
ment de més sonoritat dins de la sil-laba i que, quan coneixen el valor sonor

de les vocals grafiques, escriuen amb vocals.

2) D’altra banda, les vocals es poden pronunciar ailladament, que no és el cas

de les consonants (E.A. Havelock, 1996).

3) Sihi afegim que el nom i el valor sonor de les vocals coincideixen, i que la
seva freqiiencia grafica és del 50%, tots aquests factors contribueixen a expli-

car la conducta. Vegem-ne exemples.

Es molt freqiient que els nens escriguin llimona com I O A, gallina com A 1 A, tigre com I E,
platan com A A. El que és interessant d’aquest tipus d’escriptures des del punt de vista psi-
cologic és el procediment de construccio.

Sovint veiem que sil-labegen, per exemple, quan se’ls demana que escriguin llimona: “l1li,
11i, lli, quina és la lli... 1a i?”. La unitat en sonoritat més destacada coincideix amb la unitat
grafica principal apresa per arribar a aquests resultats.

=\

& AEA

Escriptura sil-labica amb valor sonor
convencional i restriccions
de quantitat i varietat.

Les consonants...

... No es poden pronunciar ai-
llades. D’aqui I'origen grec del
terme. En grec consonant vol
dir ‘sona en companyia de’.
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La selecci6 de la vocal pel valor sonor redueix drasticament la quantitat i el re-
pertori de lletres que els nens fan servir. Pero aleshores sol passar que les restric-
cions formals esmentades abans, que s'imposen al que esta escrit respecte del fet
que no serveix posar només una lletra o que diverses lletres repetides en una se-
qiiéncia no es poden escriure, ja estan incorporades en la representacié6 mental

del nen del que és escriure.

Aixo0 obliga a evitar les grafies unitaries o a variar-les dins de la seqiiencia. En
les produccions concretes es poden apreciar combinacions de més d'una grafia

per als noms monosil-labics.

1.2.4. Escriptures sil-labicoalfabetiques

En aquest nivell, els nens duen a terme produccions amb correspondéen-
cies sil-labicoalfabetiques. Utilitzen una lletra per a cada sil-laba,
pero tambeé per a alguns dels components intrasil-labics.

L’analisi de la sil-laba els porta a descobrir-ne 1’estructura interna:

1) Una vocal com a nucli.

2) Consonants que la precedeixen o la succeeixen.

Els estudis psicolingiiistics esmentats abans descriuen la sil-laba com a com-
posta per elements no lineals, siné organitzats jerarquicament. Aquests ele-
ments prenen valors diferents, des del punt de vista de la sonoritat, segons la
posicio respecte de la vocal i de la combinaci6 entre si. Mentre que la vocal és
facilment aillable, diem que és accessible, pero els altres elements no ho sén.
Segons aquesta estructura de sonoritat, és possible que s’accedeixi més facil-

ment a la vocal i a la consonant inicial que a la consonant posterior de la rima.

En una escriptura de tipus sil-labicoalfabetic, moltes vegades queden
elements de la sil-laba sense notar. En general, el nombre de lletres és
inferior al nombre de consonants i vocals de la paraula escrita de mane-
ra exhaustiva. Una descripcié de tipus jerarquic de la sil-laba déna
compte de les escriptures de nens que “deixen” consonants sense notar.

Diem deixen entre cometes per dos motius: 9

1) D’una banda, l’escriptura CV per a una sil-laba és una escriptura alfabetica.

2) De l'altra, en sentit estricte, si ’analisi segmental va de la unitat sil-laba cap

als components intrasil-labics, com pretenem demostrar aqui, és 1ogic que s’ac-

Exemples

e Exemple de combinacions
de més d’una grafia per als
noms monosil-labics: mel
escrit £ L (la £ amb valor so-
nor i la L per acompanyar).

¢ Exemple de variacié de gra-
fies per als noms d’una sola
vocal: campana escrit AA E
(les A amb valor sonorila E
per variar).
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cedeixi més facilment als nivells més immediats i més pronunciables que als

meés remots i menys aillables.

Una estructura
sil-labicoalfabetica...

... és una escriptura completa. En I'escriptura de la paraula mandarina, és freqiient trobar
produccions en les quals Ianalisi sigui incompleta: MAAINAo MADARIN A. Per tant,
no és que el nen s’hagi deixat lletres, siné que ha

seleccionat alguns elements sonors de la sil-laba; &

com que no hi ha altres restriccions que |’obliguin "';L"I Fl fﬂ' JI I," 1

a posar més lletres, una escriptura sil-labicoalfabetica ' 07

ja és una escriptura completa. Mostra d’escriptura sil-labicoalfabética

1.2.5. Escriptures alfabétiques

En aquest moment reconeixem una correspondéncia alfabética exhaustiva,
a cada consonant i vocal de la paraula li correspon una lletra. Perd correspon-
déncia alfabetica no significa necessariament escriptura ortograficament con-
vencional. Es a dir, podem trobar unions entre paraules (VAXNAR) i omissions
(NAR en lloc d’ANAR), Gs d’una de les alternatives ortografiques del sistema:
KE VAXNAR A KASA, (K en lloc de C o de Q). També podem trobar assimilacions
en l'ortografia propia de la llengua d'una paraula d’origen estranger, com per
exemple, pizza: PIS A, PITZ Ao PITSA. Classificariem totes aquestes es-

criptures com a alfabétiques, pero sense ortografia convencional.
Vegem-ne alguns exemples en les figures del marge.

En els estudis elaborats comparant aquests nivells d’escriptura amb els d’es-
colaritat, hem comprovat que, generalment, es distribueixen diferent se-
gons els cursos escolars, tot i que les diferéncies individuals poden influir

en aquesta distribuci6: 9

En els grups de quatre anys, les produccions segueixen el principi d’imi-
taci6 dels trets de l’escriptura adulta o de produccié d’escriptures dife-
renciades.

A preescolar de cinc anys, les produccions es van distribuir entre escrip-
tura diferenciada, escriptura amb correspondeéncia sil-labica sense valor
sonor i amb correspondeéncia sil-labica amb valor sonor convencional.

A primer d’educaci6 primaria es distribueixen entre correspondeéncies
sil-labiques, sil-labicoalfabétiques i alfabétiques.

A segon curs hi ha, basicament, escriptures alfabétiques, moltes amb or-

tografia convencional.

fLARSE

™Mixos

PIGAMA
NESESEE
RASPALLDADENS
SAC DATURMI

Exemples d’assimilacions ortografiques
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2. El coneixement metalingiiistic en ’aprenentatge
de l’escriptura

Hem vist que els nens desenvolupen coneixements a partir d'una seleccio i aten-
ci6 als estimuls escrits del medi. Aquest coneixement indirecte es déna simul-

taniament a 'aprenentatge més sistematic en les situacions escolars.

Durant les dues tltimes decades, nombroses investigacions s’han preguntat si
per a arribar a desenvolupar els aprenentatges sistematics sobre el sistema al-
fabetic els nens necessiten algun tipus d’analisi i reflexi6 explicita sobre el llen-
guatge; i han estudiat la relaci6 d’aquesta analisi amb l’aprenentatge del que
esta escrit. Per a aixd han examinat el tema dels coneixements metalingiiis-

tics i busquen de determinar-ne la relaci6 amb 1’aprenentatge de la lectura i
I'escriptura. 9

La naturalesa d’aquesta relacié no és facil d’establir, en part perque el concepte
d’aprendre a llegir i a escriure cobreix un ventall d’activitats molt ampli: des
de reconeixer les formes grafiques o saber el nom de les lletres, fins a relacionar
grafia amb so o escriure amb ortografia convencional. En part, també, perque

no hi ha consens entre els investigadors sobre quan comenca l’aprenentatge.

Ja hem tingut oportunitat de presentar la nostra perspectiva evolutiva: el co-
neixement sobre 'escriptura es desenvolupa cobrint aspectes tant formals com
estructurals. Altres perspectives consideren un punt de vista més escolar: 1’apre-

nentatge comenca amb l'ensenyament. 9

Malgrat la disparitat d’opinions, és clar que totes les activitats de lectura i escrip-
tura estan relacionades amb el llenguatge. Per tant, per a determinar la relacio
entre coneixement metalingiiistic i lectura i escriptura, com sostenen els in-
vestigadors d’aquest tema (D. Olson, 1994), cal saber si el llenguatge que es pre-
senta en el que esta escrit és diferent del que es presenta en la parla i si el seu

aprenentatge requereix habilitats especifiques.

La diferéncia entre llenguatge escrit i parlat ha estat assenyalada per nom-
brosos estudis, que han emfasitzat que 1'Gs de I’escriptura ha donat lloc a un
llenguatge amb formes especialitzades per al que esta escrit, formes diferents
del que és oral (W. Chafe, 1982; D. Olson, 1994). D’altra banda, també s’ha
insistit en el fet que 'aprenentatge del que esta escrit requereix la capacitat
d’analitzar el llenguatge i considerar-lo en si mateix, fora de les situacions de
comunicaci6 corrents (S. Brice-Heath, 1983). Aquesta habilitat comporta una
atencio especial a la forma i a la funci6 del llenguatge, atenci6é que requereix

una presa de consciéncia metalingiiistica.

Vegeu el modul “L’aprenentatge
i I'ensenyament de la lectura”.

o
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La consciencia metalingiiistica és part de la capacitat de 'usuari del
llenguatge i consisteix a considerar el llenguatge en si mateix i a conver-
tir-lo en un objecte opac que pot ser manipulat, analitzat, estudiat en si
(C. Cazden, 1974).

La consciencia metalingiiistica es desenvolupa amb l’edat, i la segona
infancia és el periode en que es fa més evident. Aquesta capacitat va des
de I'atenci6 més elemental sobre I’adequacio6 de les formes verbals i la
seva correcci6 en una situaci6 de parla, fins a la reflexié més explicita,
propia de l’estudi tecnic o gramatical del llenguatge.

Els aspectes sobre els quals es pot elaborar aquesta capacitat d’atenci6 o de re-

flexi6 comprenen tots els nivells de I’estructura del llenguatge i el seu Gs:

1) fonologic,
2) lexic,

3) sintactic,
4) semantic, i

5) pragmatic.

A causa de la naturalesa alfabetica del nostre sistema d’escriptura, que
assigna un segment (consonantic o vocalic) a cada simbol grafic, el ni-
vell més destacat ha estat el fonologic, en particular el procés de seg-
mentaci6é explicita de la paraula en unitats sil-labiques i fonémiques, i
la seva relaci6 amb les lletres. Aquest procés de segmentacio es coneix
amb el nom de coneixement metafonologic.

L’argumentacio utilitzada pels investigadors es fonamenta en una correlaci
entre la capacitat de segmentacio en sil-labes i fonemes de ’enunciat oral i ’apre-
nentatge de la lectura i ’escriptura. D’aqui s’infereix que la capacitat de seg-

mentaci6 podria facilitar a 'aprenent 1’accés al sistema alfabetic.

2.1. Distingint entre nivells de coneixement fonologic

En els estudis sobre coneixement fonologic va quedar clar que des de
I'edat preescolar els nens eren capacos d’apreciar els ritmes i les rimes, i
que es podien implicar en jocs de paraules amb atenci6 a la forma més que
al significat.

En un estudi longitudinal, L. Bradley i P. Bryant (1983) van sotmetre quatre-
cents infants de quatre i cinc anys a tasques d’identificacié de les semblances

Veig una cosal
E
Eﬁ\l\

1
Els jocs a qué es poden enganxar

els nens s6n del tipus “veig una cosa”,
“un carro carregat de”, etc.
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entre paraules que compartien els mateixos sons en posicio inicial o interme-
dia (al-literacio) i en posici6 final (rima). Aquests autors van trobar que les tas-

ques d’al-literacio eren més dificils que les de rima.

A les societats illetrades es va trobar que hi havia poetes que podien establir
relacions de semblanca de tipus fonologic segons les rimes i les al-literacions en
les paraules (J. Morais i altres, 1986). En canvi, aquestes mateixes persones ille-
trades actuaven molt pobrament en tasques que implicaven la manipulaci6
de segments, tant si la tasca consistia a esborrar com a detectar una conso-
nant o a segmentar una paraula en unitats més petites. En canvi, obtenien més
bons resultats en tasques com ara judicis sobre rimes (escollir una imatge amb
un nom que rimi amb un altre) o tasques de segmentaci6 de sil-labes que in-
cloguessin I’eliminaci6é duna sil-laba vocalica inicial o la detecci6 d'una sil-laba

determinada en un enunciat oral.

D’altra banda, diversos estudis havien demostrat que aillar exhaustivament les

sil-labes d’una paraula o comptar-les era més facil que aillar-ne els fonemes.

e LY. Liberman i els seus col-laboradors (1977), en un estudi ja classic, que
es va dur a terme amb nens parlants d’anglés de quatre, cinc i sis anys, van
constatar que mentre que tots els subjectes segmentaven les paraules en
sil-labes, cap nen del grup més jove no segmentava fonemes. Només el 17%
dels de cinc anys assolia el criteri de cinc respostes correctes successives,

mentre que dels que tenien sis anys ho aconseguien el 70%.

e R. Treiman i J. Baron (1981) van estipular que el fet de comptar sil-labes
d’una paraula era més facil per als nens que comptar fonemes, i que el pro-

grés en aquesta ultima tasca s’apreciava entre els sis i set anys.

e Comparant lectors normals i endarrerits de llengua anglesa, B. Fox i D.K.
Routh (1983) van percebre que als sis anys els endarrerits practicament no
aconseguien aillar els fonemes de les sil-labes, i es diferenciaven marcada-

ment dels companys normals, que assolien un exit total.

e El fet que inicialment tinguessin més facilitat per aillar les sil-labes —en
oposici6 a la dificultat quan es tracta d’aillar fonemes—, també va ser do-
cumentada en altres idiomes: castella, catala, italia i portugues. En cas-
telld, com hem vist en ’apartat “L’aprenentatge inicial de I’escriptura”,
la segmentacio de sil-labes precedeix la segmentacié fonémica (E. Ferreiro
i A. Teberosky, 1979). El mateix succeeix en catala (A. Teberosky,
1993) i en italia (C. Pontecorvo, 1988).

e Altres estudis han examinat el desenvolupament d’adults en tasques d’omissio
de segments. J. Morais i altres (1979) van demanar a adults portuguesos anal-
fabets i alfabetitzats recentment 1’omissié de la sil-laba vocalica (per exemple,

AKO — KO), I'omissi6 de la consonant inicial (per exemple, FIN — IN), o
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I’afegiment d’una sil-laba (per exemple, BA — OBA) o d'una consonant
(per exemple, OL — FOL). Les instruccions eren convingudes exclusiva-
ment per exemples (“quan jo dic ako, tu dius ko; quan jo dic...”, etc.) de

feedbacks correctius després de cada assaig (“no, tu has de dir ko”, etc.).

Els resultats van fonamentar la idea d'una dissociacié entre 1’analisi seg-
mental propiament dita i altres manifestacions de consciencia fonologica.
Els subjectes analfabets van fallar en totes dues tasques i van tenir un
desenvolupament molt semblant a l'apreciat entre nens de primer any,
parlants del franceés amb tres mesos d’instrucci6 en lectura i escriptura. Els
adults alfabetitzats, al seu torn, van presentar resultats significativament

superiors als del grup d’analfabets.

D’aquests estudis es conclou que la detecci6 o identificacié de rimes i
sil-labes correspon a un nivell evolutiu anterior que la identificaci6 de
fonemes, i que la classificacio de sons amb vocal constant és més facil que
la classificacio de sons amb vocal i consonant variades.

2.2. Distingint entre tasques

Algunes de les tasques que es van utilitzar per a mesurar I'analisi fonologica eren
més dificils que altres. Per exemple, les tasques de detecci6 o identificaci6 de
segments es resolien millor que les tasques de segmentaci6 o les de comptar o

agregar sons.

Per a resoldre bé una tasca de comptar es requereixen les quatre operacions se-

glients:

1) Primer, I’'estimul s’ha de percebre.

2) Segon, el segment s’ha de retenir en memoria durant el temps que es faci la

tasca.

3) Tercer, s’ha de fer tasca de comptar (o de selecci6, esborrament, afegiment,

identificacio, etc.).

4) Quart, els resultats d’aquesta operaci6 s’han de comunicar a I'experimentador.

Es clar que les operacions de percepcié, memoria i verbalitzacié impliquen ha-
bilitats cognitives que acompanyen la tasca especificament metafonologica.
L. Bradley i P. Bryant (1983) sostenen que 1'habilitat o inhabilitat de comptar
fonemes en nens prelectors, o d’esborrar i agregar fonemes, implica operacions
d’addicio i de comptar, a més de 1’analisi (aillament) en fonemes. En canvi, la
tasca d’identificaci6 de sons la duen a terme correctament preescolars, perqueé

no requereix operacions addicionals. 9
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Per exemple, els adults illetrats produien rimes amb gran facilitat, eren 100%
correctes en les tasques de judicis sobre rimes i en altres formes de semblances
fonologiques, com ara assonancies (GOLA-COTA); tanmateix, fallaven en des-
criure la part de la rima que hi havia en comu (J. Morais i altres, 1987). Aquesta
distinci6 entre analisis explicites i judicis de semblanca fonologica és impor-

tant per a avaluar els resultats.

D’aquests estudis es conclou el segiient:

1) Que la tasca d’identificacié és més facil que la d’analisi.

2) Que la tasca de producci6 de rimes és més facil que la de jutjar sobre
semblances o diferencies.

3) I que aix0 al seu torn ho és més que 'analisi explicita que justifiqui la
semblanca o diferéncia.

2.3. Evidencies sobre la relacié entre segmentacio i escriptura

La capacitat de segmentar oralment una paraula en sil-labes no sembla garan-

tir una comprensi6é immediata de la naturalesa fonografica de les escriptures
alfabetiques: 9

1) Examinant vint-i-vuit nens mexicans, de quatre a cinc anys, amb una escrip-
tura de tipus presil-labica (o escriptures diferenciades), S. Vernon (1989) va
adoptar tasques de segmentacio fonologica (aillament oral de les sil-labes de pa-
raules, divisi6 i uni6 de sil-labes de paraules presentades fora d’ordre) i tasques
d’escriptura de paraules, en les quals es demanava als subjectes que llegissin

cada part escrita, a mesura que 1’escrivien.

Aquesta autora va constatar que la dificultat dels nens examinats per a establir
una correspondencia sonora entre les parts de la paraula que deien i les marques
que anotaven no residia a fer retalls sil-labics orals, atés que aquests mateixos

subjectes podien arribar fins i tot a fer retalls fonétics intrasil-labics.

2) Enun altre estudi es van analitzar les conductes de segmentaci6 oral, les con-
ductes de producci6 escrita i les de lectura de la mateixa produccié en un mateix
periode de temps (A. Teberosky i altres, 1993). El periode estudiat va compren-
dre des dels cinc anys de preescolar fins als set anys de segons curs, i va comparar

subjectes alfabetitzats en castella i subjectes alfabetitzats en hebreu.

La tasca va consistir a operar segmentacions orals en les paraules. Es mostraven
als infants imatges amb objectes i se’ls demanava que en diguessin el nom. Des-

prés, se’ls demanava: “Ara digues el nom a poc a poc, en trossos petits, el maxim

Vegeu el subapartat “Escriptures
diferenciades”.

dAra digues el
ram a trossefs.

Analisi de les conductes de segmentacié oral.
Es demana a la nena o al nen: “Ara digues
el nom a poc a poc, a trossets”.
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de petits que puguis”. També se’ls proposava que escrivissin i llegissin cada nom

escrit. L'ordre entre segmentaci6 oral i escriptura-lectura va ser alternat.

En aquest estudi es va comprovar que els nens havien progressat notablement
en l'escriptura i en 1’adquisici6 de les particularitats propies de cada sistema en-
tre els cinc i els set anys. Aquest progrés seguia les pautes d’evolucio que es des-
criuen en l'apartat anterior. També es va veure que des del punt de vista de la
segmentaci6 oral, en comencar el procés d’alfabetitzacié en 1’edat preescolar, el
nen assajava diverses manipulacions explicites de la paraula a segmentar, pero
no sempre n’aillava els fonemes, sin6 que fonamentalment eren segmentacions
sil-labiques. Aquests segments sil-labics eren els que els infants seleccionaven
per escriure, i d’aquesta manera la segmentacio sil-labica es convertia en la pre-

ferida per a controlar I'escriptura.

Aquestes dades, igual que les de S. Vernon, aporten informacio a les aporta-

cions anteriors:

e La segmentacio sil-labica que serveix per a escriure es veu suportada per la
notaci6 externa de l’escriptura, reforcada per la denominacio de les lletres i

per la mateixa activitat d’escriure.

e No és la segmentacio sil-labica en si la que ajuda a I'aprenentatge de 'escrip-

tura, siné la segmentacio sil-labica amb el suport de l'escriptura.

e La segmentacio fonémica més exhaustiva, sense suport de l'escriptura, mai

no va precedir evolutivament els nivells d’escriptura més alfabetics.

3) D’altra banda, L.C. Ehri i L.S. Wilce (1980) van constatar un efecte invers
d’influéncia de la imatge ortografica de la paraula (léexic mental) sobre la seg-
mentaci6. Aquestes autores van veure que la imatge ortografica afectava la ma-
nera en que els aprenents ja alfabetitzats conceptualitzen 1’estructura sonora de

les paraules.

Treballant amb parells de paraules amb una quantitat de fonemes ideéntica pero
amb diferent nombre de lletres (pitch/rich), van constatar que els nens de nou i
deu anys es basaven en els seus coneixements ortografics en comptar els fone-
mes de les paraules. Aixo els induia a equivocar-se (atribuien un fonema addi-
cional) en 13,7 sobre 24 de les paraules que contenien una lletra de més, mentre

que només cometien aquest error en 0,6 sobre 24 de les altres paraules.

Fent un estudi d’entrenaments, les autores van comprovar, a més, que els nens
a qui havien ensenyat a escriure pseudoparaules com ara banyu i tadge, en que
la notaci6 grafica conté més lletres que els fonemes pronunciats, els atribuien
meés fonemes en la tasca de comptar, en comparacié amb altres nens, als quals
havien ensenyat a escriure les mateixes paraules amb una ortografia diferent

(com banu i taj, on la quantitat de lletres equival a la quantitat de fonemes).
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2.4. Conclusions sobre els estudis de segmentacioé fonologica

La gran diversitat de factors involucrats en els diferents estudis planteja dificul-
tats Obvies per a considerar-los conjuntament. 9

Perd, malgrat ’amplia diversitat de variables manipulades en les tasques, podem
dir que s’ha comprovat el segiient: 9

e En general, els nens prealfabetitzats de cinc anys en angles, portugues, cas-
tella i catala no tenen problemes amb el reconeixement de la rima, ni amb
la detecci6 o segmentaci6 de sil-labes, ni tampoc amb els judicis sobre sem-
blances entre paraules; i que aquestes capacitats es manifesten parcialment

independentment de l'escolaritzacio.

e En canvi, sembla que la segmentacié fonémica no es desenvolupa fora del

context de 'alfabetitzacié o d’'un entrenament especific.

e D’altra banda, els estudis sobre I’estructura interna de la sil-laba insisteixen
en la necessitat de plantejar nivells intermedis entre la sil-laba i el fonema:
els nens podrien ser capacos de segmentar en fonemes, perd podrien arribar

a aillar segments consonantics en certes classes de sil-labes.

e Enaquest cas, la segmentaci6 d’unitats intrasil-labiques es pot adquirir abans
de ’ensenyament formal, mentre que la segmentaci6 exhaustiva en fonemes
no pot ser plantejada sind en termes de facilitacié matua amb l'aprenentatge
de la lectura i l’escriptura alfabética.

e Les tasques d’explicar, agregar, ometre, etc. fonemes en prelectors o d’esbor-
rar i agregar fonemes, impliquen operacions meés complexes que la d’identi-

ficar.

e Els judicis i les analisis també apareixen posteriorment, gracies a un entrena-

ment escolar.

D’aix0 es despreén que en el cas de 1’escriptura alfabética no és la segmen-
tacio sil-labica o fonémica en si la que ajuda a I’aprenentatge, siné la
segmentacio reforcada per l’escriptura. La segmentacié fonemica més
exhaustiva —sense entrenament especific ni suport de I’escriptura— no es
dona mai abans dels nivells alfabetics més avancats d’escriptura.



© Universitat Oberta de Catalunya ¢ P03/10049/00660 25 L’aprenentatge i I'ensenyament de I'escriptura...

3. L’aprenentatge de I’escriptura en el coneixement
lingiiistic

En l'apartat “El coneixement metalingiiistic en I'aprenentatge de la lectura i
I'escriptura” ens hem plantejat el tema de la relaci6 entre coneixement meta-
lingtiistic i aprenentatge de l’escriptura. Ara volem abordar la relaci6é des d'un
altre punt de vista: quant influeix el coneixement del que esta escrit sobre la
competencia lingiiistica i metalingiiistica. Per exemple, com perceben els nens
I'estructura de les paraules i com entenen els textos després d’haver apres a lle-

gir i a escriure.

En general, els estudis sobre el desenvolupament del llenguatge solen ignorar
la influéncia de factors de tipus educatiu, en particular 1’alfabetitzaci6 i I’expo-
sici6 a les normes del llenguatge escrit. Tanmateix, aquests factors tenen una
influéncia profunda sobre molts aspectes de la competéncia lingtiistica dels par-
lants, competeéncia definida en termes no tan sols nocionals, siné també per-
ceptius, en nivells tan dispars com el fonema, el morfema, la paraula o el text.
Els aspectes que considerem a tall d’exemple sén la nocié de paraula i la inter-

pretacio6 del text.

3.1. La nocio6 de paraula

Entre els lingtistes hi ha acord en la definici6 de morfema com a unitat mi-
nima de sentit, pero no hi ha acord respecte de la definici6 de paraula, que con-
sideren amb un estatut preteoric. Tanmateix, per als lectors i escriptors d'un
sistema alfabétic queda clar que paraula és tot “el que figura entre els blancs”,

és a dir, la paraula té una definici6 grafica. 9

Mentre que les unitats alfabétiques (vocals i consonants) es refereixen a les
unitats sonores, molts aspectes “no alfabeétics” presents en el text es referei-

xen a les paraules. Es el que passa amb els aspectes segiients: 9

1) Els espais blancs que separen les paraules.
2) La majuscula inicial de paraula.
3) Els signes de puntuacid o les marques entre paraules.

4) La mateixa ortografia, que és ortografia de paraules.

metalinguistic en I'aprenentatge

Per a estudiar el desenvolupament de la noci6 de paraula en nens de nivell Vegeu I'apartat “El coneixement
alfabetic, E. Ferreiro (2000) va entrevistar quaranta infants parlants de caste- de la lectura i I'escriptura”.

11, escolaritzats de set anys, amb una tasca de comptar paraules orals i escrites

a partir de refranys coneguts i escoltats en una gravacié en casset.
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Un dels resultats interessants va ser que la majoria de subjectes (trenta-cinc dels
quaranta) no van fer coincidir la quantitat de paraules comptades oralment
amb la quantitat de paraules comptades en ’escrit. En general, en 1’ambit oral
comptaven sil-labes, mentre que en 1’escrit podien separar de manera conven-

cional o bé produir hiposegmentacions o hipersegmentacions.

Un altre resultat que també va posar en evidéncia el fenomen d’influéncia del
coneixement escrit sobre la percepci6 de la parla és el segiient: es preguntava
als nens si el que havien sentit es deia “tot junt” o si havien sentit que el locutor
“s’havia aturat” o “havia separat” en parts el que deia. Els subjectes més avan-
cats, que resolien bé la tasca de comptar, sostenien que el locutor ho deia en “pe-

tites parts”. “Jo he sentit que ho deia separat”, va dir un nen.

E. Ferreiro conclou que l'escriptura funciona no solament com un model per
a l’analisi de la parla (com es demostra en la tasca de comptar paraules), sin6

també com un filtre per a la percepci6 (com queda clar en la tasca de sentir-ho
junt o separat). 9

Molts lingiiistes i psicolegs estan d’acord amb aquests resultats, que es
podrien resumir aixi: “La imatge grafica construida a partir del que esta
escrit, que és el resultat d'una analisi, ha estat un dels instruments d’ana-
lisi de la llengua més poderosos (F. Desbordes, 1990, pag. 261).

3.2. La comprensio de la textualitat del text

Esmentarem un altre estudi sobre la influéncia de I’escriptura en el tractament
del llenguatge com a objecte. Fa referéncia a un nivell de consciéncia més ele-
vat que 'anterior: la comprensi6 de la textualitat del text i la relaci6 que té amb
la interpretaci6 d’aquest text. Aquestes capacitats sobre el llenguatge sén pro-
ductes tant de 1’adquisici6 individual de l’alfabetitzaci6 com de la immersi6

en una cultura lletrada.

Durant I'aprenentatge de la lectura i 'escriptura, i com a conseqiiéncia d’aquest
aprenentatge, els nens canvien algunes concepcions sobre el seu llenguatge.
Aquests canvis s’apliquen tant al llenguatge escrit com a la parla. Aquests can-
vis es refereixen a la distinci6 entre “dir” i “voler dir”, i també al concepte de

text i textualitat, de sentit literal i de parafrasi.

Els nens adquireixen les distincions conceptuals entre sentit literal i para-
frasi (o interpretacid) durant els primers anys de ’escolaritat. Per a fer-ho, han
de desenvolupar una actitud especial respecte del llenguatge: han de conside-

rar el text com una representacio estable del significat.

Hiposegmentacio
o hipersegmentacio

Segmentacié més petita o més
gran, respectivament, que la
separacié convencional.

Sentit literal i parafrasi

El sentit literal correspon al que
s’ha llegit o al que s’ha dit. Una
parafrasi correspon al mateix
significat que I'expressi6 a la
qual pretén substituir.
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D. Olson (1994) i N. Torrance (1995) van estudiar la textualitat del text a par-
tir d'indagar sobre la distinci6 entre “dir” i “voler dir”. Segons aquests autors,
la interpretaci6 emergeix i es justifica d’acord amb aquesta diferéncia que s’ins-
titueix en el joc entre literalitat i interpretaci6é. Diem que hem comprés quan
som capacos de descobrir el que suposadament s’ha intentat de dir, i només

efectivament el que s’ha dit.

Aquests autors ens mostren, en una serie d’experiments enginyosos, com els
nens progressen d’una indiferenciacié que significa identitat entre el que és li-
teral i la seva interpretaci6, a una diferenciaci6 explicita que és condici6 per a
superar-ho. Els autors sostenen que 1’alfabetitzacio, tant individual com social,

és la responsable d’aquest procés de diferenciacio. 9

Hem de tenir en compte que la noci6é amplia d’alfabetitzacio (és a dir,
ser lletrat) fa referéncia al fet d’anar més enlla de I'aprenentatge inicial
de la lectura i de l'escriptura. Inclou una mentalitat, un estil de vida i
diversos habits entesos no solament com la capacitat de llegir i escriure,
siné també com una atenci6 especial al llenguatge, a la ment i al mon.

Per a un subjecte alfabetitzat, la forma lingtiistica esdevé visible, pot no tan
sols utilitzar-la, sin6 també veure-la, i comprendre-la o produir-la. Aquesta pos-
sibilitat de fer visible el llenguatge és la condicié minima per a diferenciar entre
sentit literal i intencional. Només a partir d’aquesta diferéncia seran possibles

una multiplicitat d’interpretacions.

Malgrat que la noci6 de diferenciacié implica necessariament el reconeixement
conscient de les dues cares (literalitat-interpretacio), és important ressaltar que
en el desenvolupament psicologic, el reconeixement creixent de la literalitat va
acompanyat d'una possibilitat creixent d’atribuci6 d’intencionalitat interpreta-

tiva. La interpretacio no literal representa anar més enlla del text: 9

1) El primer sentit és el que es “diu” en el text.
2) Elsegon és el que “vol dir”.

3) Finsi tot hi pot haver un tercer sentit, el que es “pot voler dir”.

Pero totes aquestes interpretacions s’integren en la materialitat virtualment
significant del text. 9

El primer que desenvolupen els nens és la capacitat de controlar la compren-
si6. Efectivament, des dels cinc anys, en determinats contextos els nens poden
expressar sorpresa o formular preguntes davant d'un enunciat ambigu. Tanma-
teix, fracassen a ’hora d’emetre judicis sobre les causes d’aquesta ambigiiitat
o en jutjar les caracteristiques que diferencien un missatge apropiat d'un d’ina-

propiat.
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D. Olson i N. Torrance interpreten que aquest fracas esta causat per la dificul-
tat de distingir entre el que s’ha dit i el significat que es pretén. La situaci6 ex-
perimental que van fer servir D. Olson i N. Torrance per a estudiar la distincio
entre sentit literal i interpretaci6 va consistir en la lectura d'un conte on hi ha-

via una certa ambigiiitat referencial. 9

Es tractava d’una situaci6 en que un dels personatges (Lucy) vol que li portin
les seves “sabates vermelles noves” perd només demanava “sabates vermelles”.
Un segon personatge (Linus) no sabia el que volia la Lucy, perd quan va sentir
que demanava li va portar un parell de sabates vermelles. Quines sabates ver-
melles? A la meitat de la prova, en Linus li va portar les sabates noves que volia
la Lucy (primera condicié de correspondéncia), mentre que en l’altra meitat li
va portar unes sabates vermelles que la Lucy no volia (segona condicié de no-

correspondencia).

Es preguntava als nens sobre la comprensio de la intenci6 de la Lucy i sobre la

comprensid de I'expressié de la Lucy.

1) En Linus va fer el que la Lucy volia que fes?

2) En Linus va fer el que la Lucy li va dir que fes?

3) Que va demanar la Lucy al Linus?

4) Quines van ser les paraules exactes de la Lucy? La Lucy havia dit: “Linus,

porta’m les meves...”.

Els resultats dels nens entrevistats d’entre cinc i nou anys van ser els se-

guents: 9

a) Tots els nens podien respondre correctament la primera pregunta dient si
en Linus havia fet o no el que la Lucy volia que fes, és a dir, tots els nens a partir

de cinc anys podien interpretar la intenci6 de la Lucy.

b) Les respostes a la segona pregunta varien en les dues condicions experimen-
tals (de correspondéncia o de no—correspondéncia). En la segona condici6 de
no-correspondencia, els nens més petits passen per alt el fet que en Linus
va portar les sabates que s’adaptaven al que la Lucy havia dit i responen que no
ho va fer.

c) Davant de la tercera pregunta, només els nens més grans tendien a contes-
tar “les seves sabates vermelles” sobretot en la segona condicio, és a dir, quan en

Linus havia portat les sabates que ella no volia.

d) Els nens més petits responien que el que la Lucy havia dit, en resposta a la

quarta pregunta, era “porta’m les meves sabates vermelles noves”.

e) La segona condicié de no—correspondéncia va afavorir que els nens detec-
tessin 'ambigiiitat: als nou anys, amb I'ajuda de la discrepancia entre la inten-
ci6 i el resultat, son capacos de distingir entre ’expressio literal i la intencio.
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Els resultats d’aquestes investigacions mostren que els nens grans, esco-
laritzats i que ja saben llegir, son els Gnics que poden arribar a establir
una distincio6 entre la forma d’una expressio i el seu significat. D. Olson
i N. Torrance afirmen que aquesta distinci6 forma part del que s’adqui-
reix quan s’apren a llegir i a escriure gracies a l’actitud especial envers
el llenguatge que afavoreix ’escriptura: considerar, d'una banda, el text,
i, de l'altra, la seva interpretacio.



© Universitat Oberta de Catalunya * P03/10049/00660 30 L'aprenentatge i I'ensenyament de I'escriptura...

4. L’aprenentatge del llenguatge escrit

En els apartats anteriors hem tracat 1’evolucio del coneixement sobre el que esta
escrit. Pero falta respondre les qiiestions relacionades amb el domini complet
del que esta escrit: 9

1) Quan podem dir que els nens arriben a estar completament alfabetitzats?
2) Quan tracten el text com a text?

3) Quins textos aprenen amb més facilitat?

4) Com es poden ensenyar els textos?

5) Quines marques lingiiistiques defineixen els textos?

6) Aquestes marques, son comunes de tots els géneres?

Aquestes son les quiestions que abordarem en 1'altim apartat del modul. Co-
mencarem per les darreres, que son lingiistiques, per a tractar de les qiiestions
evolutives al final de l'apartat.

4.1. Els textos i la seva classificacio

Presentarem l'aprenentatge del llenguatge escrit com 'aprenentatge dels tex-
tos. Per que s’han de tractar junts? Perque llegir i escriure sén verbs transitius,

comporten llegir o escriure alguna cosa, un text.

El llenguatge

La llarga historia d'ts social de I’escriptura ha donat lloc a un nou espai: que s’escriu...
el dels textos. Al seu torn, la interaccié amb els textos ha donat lloc a un ... inclou trets lingiistics dels
nou domini de coneixement: el domini del coneixement lletrat. Aquest textos, i també el contingut
informatiu i els aspectes nor-
coneixement lletrat implica, en primer lloc, el coneixement de quin és matius (Blanche-Benveniste,
“ , oy . 1982).
el llenguatge que s’escriu”, per oposici6 al llenguatge oral de conversa.

“FEl llenguatge que s’escriu” o llenguatge escrit apareix en els textos. Pero text
és una paraula abstracta que remet a les formes —els géneres- i els suports
-llibres, revistes, diaris— amb qué es presenten en la circulaci6 material. Per
tant, el coneixement lletrat també implica saber com “posar aquest llen-
guatge en un text”, és a dir, el coneixement retoric propi de cada geénere (aspec-

te pragmatic de fer el discurs efectiu socialment). 9

Quan ens referim als textos, hem pensar necessariament en els géneres i en els
suports com els contextos en que apareixen, igual que ens referim als contex-
tos extralingtiistics per a entendre les expressions orals. En ’ambit de compon-

dre textos, els géneres i els suports representen la forma dels textos, el context
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condicionant per les intencions de 'escriptor i per les seves decisions semanti-

ques, sintactiques i pragmatiques.

Sovint s’han confoés dos tipus d’esdeveniments, 1’alfabetic amb el lletrat, que
al’escola s’han tractat successivament: primer s’ensenya l'aspecte alfabetic, as-
sociat basicament a llegir o a copiar paraules, i després s’aborda la lectura i la
producci6 de textos sencers. En moduls anteriors hem vist que el coneixement
lletrat pot precedir l’alfabetic. El nostre proposit en aquest apartat és relacionar
les estratégies de ’escriptura amb les textuals, tot i que limitarem la referéncia
als generes i als tipus de textos, i no al suport material de l’objecte escrit, mal-

grat que un tractament complet el requeriria.

Els textos han estat objecte d’estudi de la lingiiistica textual, de la qual han
estudiat tant les relacions internes com la dimensio intertextual. Comparant
textos s’han trobat semblances segons el proposit comunicatiu de 1'autor —és a

dir, el génere- o de la forma lingtistica —és a dir, el tipus.

El concepte de genere es refereix a la categoritzaci6 dels textos que s’ha
fet sobre la base de criteris externs al mateix text, criteris relatius als pro-
posits de 1’autor. El concepte de tipus de textos es refereix als grups de
textos similars pel que fa a la forma lingiiistica, que en general pertanyen
al mateix genere. El text es defineix com la unitat d’informaci6 autosu-
ficient (D. Biber, 1988).

Les investigacions lingiiistiques (D. Biber, 1988) que han comparat els textos

mitjancant parametres situacionals o funcionals han trobat variacions de géneres:

e Aixi, si es compara la conversa (a) amb 1’exposicio cientifica (b), trobarem
que la conversa es caracteritza per no ser planificada, interactiva, depen-

dent de la situacié d’enunciacio, etc.

Sinomeés es comparen aquests dos generes, els parametres esdevenen dicoto-
mics. Pero si hi afegim un tercer text, per exemple el d'un panel de discussio (c),
comencem a veure com aquests parametres defineixen dimensions continues.
El panel de discussi6 és intermedi entre (a) i (b). Aixi, (c) és relativament pla-
nificat, més acurat que la conversa, interactiu, mostra una dependencia relati-
va de la situaci6 d’enunciacié. Es a dir, en algunes dimensions s’assembla a (a)

i en d’altres a (b).

Els textos presenten categories i formes lingiiistiques determinades pels
proposits per als qual s’utilitzen. Es a dir, la funcié discursiva d’un text
—el génere- influeix sobre el tipus i la naturalesa dels recursos lingiistics
que s’hi fan servir.

Vegeu el modul “La iniciacié
a la cultura escrita en el context
de la familia”.

Vegeu el modul “L’aprenentatge
i 'ensenyament de la lectura”.

o
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e Una altra perspectiva per a comparar els textos consisteix a considerar la di-
mensi6 des del punt de vista lingiiistic, és a dir, comparar tipus (D. Biber,
1988). Aixi, per exemple, si considerem els aspectes nominal i verbal, o els as-
pectes estructuralment complex i estructuralment simple, etc., veiem que la
conversa (a) presenta més quantitat de formes verbals i menys noms, en tant
que en l'exposicio cientifica (b) passa a la inversa, que (a) és estructuralment

més complexa que (b).

Aixi, els textos (a) i (b) també sén diferents respecte de 1'ts de veu passiva, les
nominalitzacions i els gerundis. Un text expositiu sol tenir moltes expressions
en veu passiva, tenir nominalitzacions —formes verbals que han derivat en
nominals, i gerundis. En canvi, generalment una conversa no té passives, ni no-

minalitzacions ni gerundis.

Des del punt de vista de 1’analisi lingtiistica, s’assumeix que els textos (a) i (b)
son tipus representatius de la seva classe, i es diu que les passives, les nominalit-
zacions i els gerundis tendeixen a coocorrer i, per tant, pertanyen a la mateixa

dimensi6 lingiistica.

Una dimensi6 lingiiistica esta determinada sobre la base d'una coocurréncia
consistent de patrons de trets. S’assumeix que hi ha una relaci6 entre trets lin-
giistics i generics, que una coocurreéncia forta de trets lingiiistics indica les di-
mensions funcionals subjacents, perd al seu torn els trets no coocorren a l'atzar,
sin6é de manera consistent. Per tant, és raonable pensar que la influéncia funci-
onal obliga a fer-ne Gs (M. Halliday, 1989).

Si els proposits comunicatius determinen els géneres, els géneres donen forma
als textos. Si considerem el fenomen des dels textos, és a dir, des de la seva rea-
litzaci6, veiem que s’agrupen en funci6 de coocurreéncies de caracteristiques
lingtiistiques. Aquesta coocurréncia no és casual, sind que esta marcada per la

influéncia funcional subjacent que en motiva 1'Gs.

Es a dir, s6n els esdeveniments socials els que determinen els proposits
de comunicaci6 i, al seu torn, es donen en determinades situacions per
mitja de caracteristiques lingiistiques. Per tant, tot text que s’inclogui
en un acte de comunicaci6 pertany a un genere.

Es interessant ressaltar, com ho fa M. Bilger (1995), que durant aquests tltims
anys les ciencies del llenguatge s’han introduit relativament bé en el moén es-
colar: en els programes oficials, en els manuals escolars, fins i tot en el metallen-
guatge. Aquesta influéncia ha tingut com a efecte, en les aplicacions escolars, el

fet d’introduir una imatge molt més funcional de la llengua. 9

Per exemple,...

... juntament amb I'estudi
formal de la llengua, general-
ment limitat a I’estudi de la
frase, s’han desenvolupat tota
una serie d’estudis pragmatics
sobre les diferents funcions
comunicatives, sobre els usos
com a activitat humana i social
mitjancant |’estudi del text o
el discurs.
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4.2. La realitat psicologica dels textos

D’altra banda, la psicologia evolutiva s’ha ocupat d’esbrinar fins a quin punt
aquests generes tenen realitat psicologica, és a dir, de saber si només sén cons-
tructors de la critica literaria i de la lingtiistica o si formen part de les nostres

representacions mentals.

La psicologia evolutiva ha demostrat el segiient:

* Que tots els individus tendim a interpretar les accions humanes sota
la forma d’una seqiiéncia narrativa.

¢ Que tendim a donar compte dels objectes en termes d'una descripcio.

e Que tendim a transmetre les conseqiiencies de fets en termes de pro-
cessos causals.

Diversos psicolegs evolutius han demostrat també el segiient:

1) Que la capacitat narrativa s’inicia durant els primers anys d’adquisicio6 del

llenguatge, pero sota les formes cronologiques elementals de I'“i després”.

2) Que posteriorment apareix la capacitat de descripcio i d’explicacié de pro-

cessos causals.
En la narraci6 es pot presentar el relat des de dues perspectives: 9

1) Des de l'accib.

2) Des de la consciéncia dels personatges.

Des de la perspectiva dels personatges se “subjectivitza” la realitat, diu J. Bruner
(1988). Per aixo 1'Gs de formes subjectives que expliquen les raons de 1’acci6 dels
personatges.

Ates que les accions i les intencions son infinites, els relats possibles haurien
de ser infinits. Tanmateix, aixo no és aixi: tal com V. Propp ha demostrat, la
narracié ofereix formes bastant repetides. J. Bruner creu que si no hi ha infi-
nits relats sin6 infinites repeticions de la mateixa estructura, és perqué hi ha
regles implicites al génere. Aquestes regles estarien tant en els textos com en
el cap de la gent que els produeix o interpreta. Tindrien la forma d’'“esquemes

mentals” de coneixement.

Una derivaci6 de les formes narratives sobre el que ha fet la gent fa referéncia
al relat sobre els esdeveniments o el que li ha passat a la gent. H. White, un
estudios de la narracio en la historia, afirma que cal diferenciar entre dos tipus

de narracio:

1) La narraci6 de coses que han passat a la gent.
2) La narraci6 de coses que ha fet la gent.
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La historia i el periodisme s’ocupen del relat del que ha passat a la gent. La
literatura s’ocupa del relat del que ha fet la gent. Malgrat aquestes diferencies,
ficci6 i historia vertadera comparteixen moltes caracteristiques narratives en

comd.

En resposta a la pregunta de com és un paisatge, un objecte o una persona, en
el context de la narracio es produeix generalment una descripcid. La descripcio
es relaciona amb el fet d’anomenar, definir, categoritzar i qualificar, més que de
relatar el que ha passat o el que ha fet alga. La descripci6 s’oposa a la narracio,
pero no és un génere autonom, sind un tipus de text que apareix en un génere.
Per aix0, en la narraci6 de fets o esdeveniments poden apareixer descripcions

amb la funci6 d’aturar el temps de narraci6 dels esdeveniments.

Quan el nen arriba a I’escola té un esquema mental —o una competencia
basica- per a relatar. També té una competencia per a descriure o ex-
plicar els processos causals elementals. Pero I’esquema no li proporcio-
na tots els recursos per a encarar la riquesa i la diversitat de la narracié
en les formes escrites. Es durant l'escolaritat que haura de desenvolupar
la competencia lletrada.

4.3. La produccié i I’ensenyament de textos: reescriure

diferents tipus

Les condicions per a assolir la competencia lletrada son les seglients: 9

1) Com que la competencia amb textos, o competencia lletrada, esta influida
per les experiéncies culturals amb diversos textos, llibres i lectors, i no solament
pels esquemes mentals, els nens petits han de ser, primer, lectors (o estar en con-
tacte amb lectors).

2) A més, iaquesta és la segona condici6, han de consultar els objectes escrits
(els suports materials).

3) Se’ls han de presentar models convencionals, que és la tercera condicio.

Una serie d’investigacions es pronuncien en aquest sentit (M. Bilger, 1995;
E. Ferreiro, C. Pontecorvo i N. Moreira, 1996; E. Teberosky, 1995): els textos
que es presenten per a reescriure’ls es converteixen en un model generatiu. Mo-
del generatiu no equival a copia, per tant, cal preguntar-se com es donara la
transposicio del text-model als textos dels nens. La qiiestio es pot plantejar de
la manera segiient: quins aspectes d'un text-model seleccionen, desatenen o

modifiquen en els seus propis textos? 9

En aquest context, la reescriptura també s’ha considerat com un metode per
a estudiar el vocabulari, el nivell de llengua i les equivaléncies sintactiques, sen-
se perdre de vista les caracteristiques que exigeixen els diferents tipus de discurs.

Es tracta de descripcions...

... de paisatges o de persones
com a objectes, és a dir que,
des del punt de vista del narra-
dor, amb el paper no d’agent
de I'acci6 siné de pacient.
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De fet, 'orientacié que es déna a la utilitzaci6é del text-model, en el quadre
de la investigacio i en el de I’ensenyament-aprenentatge de la redacci6, com-
porta que, en definitiva, “aprendre a escriure” és, sobretot, “aprendre a rees-
criure”. D’alguna manera, els estudiants sén convidats a “imitar” els textos ja

escrits, basant-se en la matriu que se’ls ha revelat anteriorment.

La reescriptura és una imitacié de models que comporta un procediment
d’adhesi6 a la manera en queé la informaci6 del text esta codificada.
Aquesta adhesi6é comporta el respecte a 1’organitzacio i a les estructures
textuals i generiques del text-model.

En el cas de la reescriptura, és una repeticié que, com diu Roland Barthes, pro-
porciona un procediment per a fer que el producte es converteixi en procés,
fins i tot quan no en canvia res... Gracies a la reescriptura, el model es pot tor-

nar opac, fer que es reflecteixi a si mateix en els aspectes més estructurals.

4.4. Avaluacié del coneixement lletrat
Finalment, volem tornar a dues de les qiiestions inicials d’aquest apartat.

1) Quan podem dir que els nens estan completament alfabetitzats? 9

La resposta remet als resultats que es presenten aqui: quan reproduei-
xen les caracteristiques dels textos que la cultura els ofereix com a mo-
del, i no solament quan recorren als seus esquemes mentals.

Els estudis que presentem insisteixen en la importancia educativa d’ensenyar i
aprendre a escriure diversos textos: personals i impersonals, cronologics i no
cronologics, de ficcié i no-ficci6, com la descripci6, la narracio6 i la noticia, so-
bretot en aquestes edats d’escolaritzaci6. També ressalta el valor d’incloure textos
model per a ser imitats com a recurs metodologic i pedagogic, per no disposar
només de la capacitat d’expressié “amb les propies paraules” i d'invenci6 per

part del nen.
2) Quan tracten el text com a text?

Els relats orals, siguin quines siguin les circumstancies d’enunciaci6 o el génere,
no tenen restriccions de durada per a presentar la informacio. Es pot anar i tor-
nar, es pot repetir, es poden dir els enunciats de manera lineal. En el que esta
escrit, sigui quin sigui el génere, cal integrar la informaci6 en un text. El text té
una longitud determinada, unes exigencies d’integracio i de jerarquitzaci6 de la

informacio.
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Direm que els nens tracten el text com a tal quan s6n capacos de treba-
llar la informaci6 dins d’un text considerant-lo com una peca comple-
ta construida no per parts, sin6 amb una visi6 de conjunt.

Per a aixo es requereix no solament haver apres quin és “el llenguatge
que s’escriu”, sin6 també “com s’escriu aquest llenguatge en els textos”.

Es a dir, haver adquirit una certa retorica. La competéncia lletrada implica tant
la sintaxi i el contingut propis dels textos, com la retorica de presentar la infor-

macio6 en el discurs de manera convencionalment cohesiva.
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Resum

Les condicions de socialitzaci6é familiar ofereixen als nens oportunitats de co-
neixer el llenguatge dels llibres i de comencar a interactuar amb l’escrit d'una
manera més especifica. Com en altres dominis —fisic, matematic, llenguatge
oral-, els nens desenvolupen d’una manera activa coneixements gracies a la
interacci6é amb els textos i amb els lectors adults. En aquesta interaccio, els

nens aprenen a reconeixer membres de les dues classes segiients: 9

1) La classe del que és escrit.
2) La classe d’allo a que es refereix el que és escrit.

Els estudis evolutius mostren que, en les etapes inicials, la informaci6 de qué
disposen no és una informaci6 precisa sobre les lletres o el valor de les lletres,
sin6 que és una informacié més aviat general sobre els aspectes formals de ’es-
criptura. Els components sonors (sil-labes o fonemes) tampoc no sén la refe-

réncia primera de ’escrit.

En aquest modul s’ha presentat una descripci6 evolutiva de les etapes durant
les quals es van desenvolupant el coneixement sobre les formes grafiques de
la notaci6 del text escrit i el coneixement sobre l’estructura del text escrit.

Aquestes etapes son les segilients: 9

1) La imitaci6 de ’acte d’escriure.

2) La consideraci6 de les restriccions formals.

3) El comencament de correspondencia sil-labica.
4) La correspondéncia alfabetica.

Quan els nens arriben a establir relacions de correspondéncia sonora de tipus
sil-labic o alfabétic, el problema de la conscieéncia fonologica té un paper im-
portant. Les relacions de precedéncia, conseqiiéncia o interaccid entre els

dos tipus de coneixement s’analitzen per mitja dels diferents exercicis.

D’altra banda, el coneixement adquirit a partir de I’escriptura té efectes sobre
el llenguatge, concretament sobre l’analisi dels components lingiiistics. Al-
guns d’aquests efectes son la percepcié del llenguatge, el concepte de
paraula, la comprensi6 de l’estructura morfemica de les paraules i la capaci-

tat de separar la lectura literal de la interpretacié de la lectura.

L'as social de l'escriptura al llarg del temps ha provocat la separaci6 entre el
llenguatge oral i el llenguatge escrit. El coneixement sobre el llenguatge
escrit es desenvolupa en relacié amb la capacitat de comprendre i produir tex-

tos de determinats géneres. El coneixement sobre els generes forma part del
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coneixement sobre el llenguatge escrit. Els géneres més facils d’identificar son

la narraci6, la descripcio i les noticies informatives.

A més, els nens d’educaci6 elemental sén capacos de reproduir les dimensions
lingiiistiques pertinents i diferencials de cada genere. Juntament amb el
coneixement del léxic, aquest coneixement sintactic preco¢ completa la in-
formaci6 per diferenciar no solament llenguatge oral i llenguatge escrit, sin6d
també tipus de textos propis del llenguatge escrit.
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Activitats

1. Llegiu 'extracte d’una situaci6 de classe de parvuls de cinc anys i responeu les preguntes

seglients:

e L’Ernest és un nen de cinc anys i escriu pissarra d’aquesta manera: P A A. La professora li
demana que llegeixi el que ha escrit. L’Ernest llegeix per sil-labes i fa una correspondeéncia
entre les sil-labes orals i les lletres.

e La professora li mostra una targeta on hi ha escrita la paraula pintura i i demana que la
llegeixi. L’Ernest li respon que no sap llegir.

e La professora insisteix i mentre assenyala la lletra P i diu: “Pero si tu coneixes les lletres!”.
L’Ernest li contesta: “No sé quina és”.

e La professora comenta: “L’has escrit en pissarra”. L’Ernest murmura: “La pi...”, i conclou:
“No sé quina és”.

Preguntes:

a) Que sap I'Ernest?

2. Queé no sap I'Ernest?

3. Quin coneixement li atribueix la professora?
4. Que ha d’aprendre 1’Ernest?

2. D’acord amb el que heu llegit en aquest modul, intenteu de descriure les escriptures infan-
tils segtients, tenint en compte tant ’aspecte formal de repertori de lletres com 1’aspecte es-
tructural de forma de construcci6.

Amb la intenci6 d’escriure esquirol, gat, tigre i papallona, un grup d’estudiants d’educaci6 in-
fantil de cinc anys han escrit:

(esquirol): AIO ASIOL

(gat): AAT, FRENA

(tigre): RAGEL IRE

(papallona): AAOA PAIONA

3. Exercici de reescriptura

a) Llegiu atentament ’apartat “La noci6 de paraula”.

b) Deixeu-lo i no el torneu a mirar.

¢) Reescriviu I'apartat transcrivint el que heu llegit en el text original. Intenteu de recordar
més que inventar.

d) Comproveu, comparant-ne la transcripcié amb el text original, si s’hi aproxima o se’n dis-
tancia pel que fa al sentit (el que vol dir), al que és literal (el que esta efectivament escrit en
el text original).

4. En el paragraf segiient presentem un text amb diversos enunciats nominalitzats. Reescri-
viu-los en forma de text narratiu. Tingueu en compte que les categories de nominalitzacions
s’han de transformar en categories verbals.

a) Misteri sobre la superviveéncia de certes espécies vives als llacs de latituds altes.

b) Abséncia d’infiltracié d’aire, des del mes de octubre, per la presencia d’'una enorme capa
de gel i de neu sobre els llacs.

c) Abséncia d’alimentaci6. .

d) Des de final de febrer, disminuci6 de les reserves d’oxigen. g%ﬁg;:ﬁkgcerr&rgira}"el?Jlscours
e) Llarga hivernaci6 dels organismes vius d’entre sis i deu mesos. universitaire”. Le Francais

f) Desenvolupament de mecanismes i d’estrategies variades en les plantes i els animals per a dans le monde.

Activitat...

... inspirada en M. Pouliot

resistir el fred i I’asfixia.

Exercicis d’autoavaluacio

Qiiestions breus

1. Enumereu els factors que influeixen en el desenvolupament dels aspectes formals de 1’es-
criptura.

2. Descriviu la importancia del nom en el desenvolupament de 1'escriptura.

3. Descriviu les caracteristiques de les escriptures diferenciades.

4. Descriviu aspectes de 1’escriptura sil-1abica.

5. Definiu l'escriptura amb segmentaci6 alfabética exhaustiva de la paraula.

6. Expliqueu les relacions que estableixen els estudis sobre coneixement metafonologic amb
I'aprenentatge de l'escriptura.

7. Descriviu les tasques que s’han experimentat per a estudiar el coneixement metafonologic.
8. Doneu exemples de la influéncia de I'escriptura en el coneixement lingiistic i metalingiiistic.
9. Descriviu la relacio6 entre el text i la seva interpretaci6 en 'aprenentatge de textos per part
dels nens escolars.

10. Expliqueu quines van ser les conclusions dels estudis sobre tipus de textos i géneres.
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Solucionari
Exercicis d’autoavaluacio

Qiiestions breus

La soluci6 a les quiestions plantejades en els exercicis d’autoavaluacié s’han de trobar en el
mateix modul.

. Subapartat “El desenvolupament del coneixement sobre l'escriptura”.

. Subapartat “Escriptures diferenciades”.

. Subapartat “Escriptures diferenciades”.

. Subapartat “Escriptures sil-labiques”.

. Subapartat “Escriptures alfabetiques”.

. Subapartat “El coneixement metalingtistic en ’aprenentatge de la lectura i I’escriptura”.
. Subapartat “Distingint entre tasques”.
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Glossari

accés al lexic m Procés de reconeixement de paraules que permet la selecci6 de la represen-
taci6 mental corresponent a aquestes paraules entre totes les possibles. Una part de la infor-
macié mental sobre el lexic correspon a la possibilitat que tenen els subjectes d’aillar les
paraules i d’identificar-les com un element del léxic (J. Morais, 1995).

conscieéncia fonologica (o foneémica) f Conjunt de representacions conscients dels fo-
nemes individuals del llenguatge. S’ha de diferenciar entre consciencia fonologica i percepci6é
de fonemes. Tots els parlants d'una llengua perceben i produeixen inconscientment segments
contrastats, tot i que siguin incapacos de segmentar una paraula en fonemes, d’identificar-los
o d’aillar-los dins de les paraules (J. Morais, 1995).

coneixement sobre el llenguatge m Tots els parlants coneixen la seva llengua i utilitzen
aquest coneixement per a parlar, entendre, escriure o llegir, és a dir, tenen una “competen-
cia” lingtistica. Molt poc d’aquest coneixement és conscient. Tots els parlants coneixen la
seva llengua, pero no tots la poden fer servir de manera fluida, rica i adequada a totes les si-
tuacions i per a tots els proposits comunicatius. El coneixement és una competeéncia lingtiis-
tica general, 1'Gs fluid i adequat és una habilitat que depén de les oportunitats educatives i
de les practiques socials en situacions i funcions variades (R. Carter, 1995).

fonema m Unitat més petita distintiva de la cadena sonora, és a dir, un segment contrastat.
Aixo vol dir que es pot descompondre en unitats més petites que tinguin la mateixa funcio.
L’escriptura alfabética implica una notaci6é de fonemes.

grafema m Descripci6 de la unitat distintiva més petita de la cadena escrita que es refereix
a un fonema.

grafia f Descripcié de les unitats de I’escriptura quan no hi ha una referéncia a una norma.
Pot estar compost per una lletra o un grup de lletres (digrafs, trigrafs).

icona f Representaci6 grafica que té la mateixa qualitat o configuraci6 de qualitats que 1’ob-
jecte denotat (una taca negra pel color negre), per oposici6 al simbol, que fa referencia a una
cosa per una convencio o per la forca de la llei, i que és arbitrari (O. Ducrot i T. Todorov, 1974).

morfema m Vol dir ‘unitat de forma’. S’anomena aixi la unitat fonica més petita portadora
de sentit. En la paraula retorn, per exemple, es poden segmentar dos morfemes, un que cor-
respon a la forma fonica /re/ = ‘de nou’, l'altre /torn/ = “tornar” singular; en canvi, en reixa
no es pot segmentar re -i -xa, hi ha un sol morfema (C. Blanche-Benveniste, 1991).

ortografia fForma d’escriure les paraules d'una llengua segons dos aspectes: amb el sistema
d’escriptura adoptat en una época determinada i d’acord amb les caracteristiques de la llen-
gua respecte de la seva fonologia, morfologia, lexic. L’ortografia és una elecci6 entre diverses
transcripcions possibles, elecci6 reglada per la norma ortografica i una série de convencions
diverses (N. Catach, 1984).

unitats grafiques f pl L'escriptura alfabetica reflecteix una analisi lingiistica en termes
d’'unitats grafiques (per exemple, lletra, paraula, frase, paragraf, text), moltes de les quals no
tenen una correspondéncia exacta en el llenguatge oral. La denominaci6 utilitzada per a
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aquestes unitats (per exemple, paraula o frase) és un metallenguatge tecnic i analitic que de-
nota una categoritzaci6 del que esta escrit (Blanche-Benveniste, 1992).
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