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El poder de la competencia alfabética

Marta Luna

Resum

Diem que algl domina una llengua que I'entén, la parla, la llegeix i I'escriu.

El llenguatge és experiéncia. La riquesa d’interaccions és la que facilita les adquisicions
linglistiques. La intervenci6 de I'adult, pare, mare, ensenyant, acompanyant és impres-
cindible per a donar suport als aprenentatges en procés.

Lensenyament obligatori hauria de capacitar els nens i nenes per a comprendre i ela-
borar aquells missatges orals que els han de permetre desenvolupar-se comodament en el seu
ambit de relaci6 familiar i social, en I'ambit escolar i en I'ambit més creatiu i ludic.

Llegir i escriure sén processos interpretatius estretament relacionats. Son activitats
complexes que van més enlla de I'acte de codificar o descodificar.

El coneixement del codi i I'anticipacié immediata sén automatismes necessaris previs
a la construcci6 del sentit i constitueixen I'aspecte instrumental de la lectura.

Aprendre a escriure és aprendre a usar estratégies al servei de les intencions de
I'escriptor.

Paraules clau: interaccions, adquisicions linguistiques, processos interpretatius, usar estra-
tegies.

Resumen

Decimos que alguien domina una lengua cuando la entiende, la habla, la lee y la escribe.

El lenguaje es experiencia. La riqueza de interacciones es la que facilita las adquisicio-
nes linglisticas. La intervencion del adulto, padre, madre, docente, acompafiante es impres-
cindible para dar soporte a los aprendizajes en proceso.

La ensefianza obligatoria deberia capacitar a los nifios y nifias para comprender y elabo-
rar aquellos mensajes orales que les han de permitir desarrrollarse cdmodamente en su ambi-
to de relacion familiar y social, en el &mbito escolar y en el &mbito mas creativo y ludico.

Leer y escribir son procesos interpretativos estrechamente relacionados. Son activida-
des complejas que van mas alla del acto de codificar o descodificar.

El conocimiento del cdigo y la anticipacion inmediata son automatismos necesarios
previos a la construccion del sentido y constituyen el aspecto instrumental de la lectura.

Aprender a escribir es aprender a usar estrategias al servicio de las intenciones del escri-
tor.

Palabras clave: interaccion, adquisiciones linguisticas, procesos interpretativos, usar estra-
tegias.
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Abstract

You can say that somebody is fluent in one language when he can understand it, he can
speak it, he can read it and he can write it.

Language is experience. Rich interactions is what make linguistic acquisitions easy.
The adult, father, mother, teacher or companion intervention is imperative to provide sup-
port to the learning process.

Compulsory instruction should provide children with the capability of understanding
those oral messages that should allow them to progress conveniently eitler in their social,
family or school relations, either in their creative and leisure ambit.

Reading and writing are very short-connected interpretative processes. They are com-
plex activities going quite far-off the putting or removing of codes.

The knowledge of the code and the close anticipation are necessary automatic acts,
previous to the construction of the sense, and they constitute the instrumental aspect of
reading.

To learn how to write is to learn how to use strategies at the writer intentions benefit.

Key words: interactions, linguistic acquisitions, interpretative processes, using strategies
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1. Entendre i fer-se entendre

Diuen que només dormen, mengen i ploren, pero en realitat els bebes escolten,
miren i pensen. | probablement emmagatzemen sensacions, percepcions, sons,
paraules...

Quan comenca l'adquisicio del llenguatge? A aquesta pregunta ja hi han
donat resposta molts investigadors. Viygotsky, Bruner... ens han dit que el llen-
guatge és un aprenentatge espontani, propi de I'ésser huma, que es fa en socie-
tat, per imitacid...

De ben petits, al bressol, els nens aprenen a comunicar-se, a entendre i a
fer-se entendre.

Ben aviat reconeixen la veu de la mare i la dels altres adults que els envol-
ten, i ben aviat, també, aprenen a expressar necessitats. D’aquesta interaccid
adult-nen, d’aquest entendre i fer-se entendre inicial n’haura de sortir la per-
cepcid que el llenguatge és comunicacio.

Fins als tres anys, els infants imiten. Repeteixen paraules, repeteixen for-
mules i estructures. Tenen un llenguatge verbal encara poc autdnom per expres-
sar les seves necessitats i els seus desigs. El llenguatge gestual els és el gran
suport. Quan no arriben a fer-se entendre amb les paraules, hi arriben amb els
gestos, les indicacions, els plors...
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Notem, pero, que tot i que el llenguatge és una facultat humana i que, per
tant, pot ser adquirida per tots els infants, no tots I'adquireixen amb la matei-
xa profunditat. Edat cronoldgica per edat cronoldgica, ens trobem amb nens
amb un llenguatge molt més ric que uns altres. On és la diferéncia? Tradicio-
nalment hauriem dit que en la capacitat d’aprenentatge de cadascd, en la
intel-ligéncia. Avui sabem que una gran capacitat intel-lectual pot no anar apa-
rellada d’'una bona competéncia comunicativa, i a I'inrevés. Dit de manera
col-loquial: hi ha gent molt savia que no s'explica. No té ni les destreses ni les
experiéncies comunicatives necessaries per a fer-se entendre, per a establir
comunicacio amb els seus interlocutors.

El llenguatge és experiencia, experiéncia de relacio. Els nens que viuen en
mitjans favorables, en qué la vida és més rica en diversitat d’experiéncies, desen-
volupen una competencia comunicativa superior. De fet, els usos lingUistics
que dir i com dir-ho S'aprenen en les situacions comunicatives. La riquesa d'in-
teraccions és la que facilita les adquisicions linglistiques. | interacci6 vol dir
justament aix0: «accié entre». Un nen que estigués davant del televisor, sen-
tint el llenguatge més perfecte, perd només aixo, estaria mancat de la interac-
ci6 necessaria i no faria adquisicid. Els nens i nenes necessiten de la interaccio
amb els adults i amb altres nens per a poder progressar. Necessiten aprendre a
escoltar i necessiten aprendre a parlar.

A escoltar també se n’'ha d’aprendre? Si. | cada vegada més. Entre sentir-
hi i escoltar hi ha una distancia important que els educadors coneixen molt
bé. Hi ha la distancia de I'atenci6 i de la intencio.

Per mitja de la veu dels pares, dels mestres, dels adults en general, els infants
perceben no només el significat de les paraules que els adrecen sind que a més
perceben afecte o desafecte, intencid, ironia, humor... tots aquells matisos
imprescindibles perque les coses tinguin color. A través de la veu dels adults
aprenen les primeres regles de la vida, les primeres consignes. Es també a tra-
vés de la veu que sentiran les primeres cantarelles, les primeres cangons, els
primers contes... Escoltant, adquiriran la idea del ritme (els batecs del cor, la res-
piracio, les paraules, les cangons); escoltant, trobaran resposta a les seves deman-
des; escoltant, faran els seus primers viatges pels terrenys de la imaginacio...
Tan facil que sembla! Per queé hi ha, doncs, tants nens i nenes que no escol-
ten? Es una actitud? Es falta d’aprenentatge?

Potser n’'hi ha molts que no escolten perqué tampoc no els parlen gaire.
I quan diem parlar, ens referim a conversar, a explicar, a descriure... no a limi-
tar-se a donar instruccions, d’altra banda sabudes i previsibles. Sovint I'nic o
gairebé I'dnic llenguatge que senten és: «pujat els mitjons», «renta't les dents»,
«vés a dormir», «endreca les joguines»... 0 bé preguntes gairebé retoriques de les
quals interessa poc la resposta: «qué has fet avui a I'escola? «que t’ho has aca-
bat tot, a I'hora de dinar?».

I, a més, vivim en un man sorollds. Es dificil aconseguir no sentir res, cen-
trar I atencio per a poder escoltar. Es dificil discriminar allo que no tinc més
remei que sentir d’alld que vull escoltar. Per als petits també és dificil. Cal
ensenyar-los a centrar I'atencio, a fixar-se en les coses, a discriminar i a mani-
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festar atencid quan se’ls diu alguna cosa. La preséncia de I'adult, de I'adult que
intervé, es torna a fer imprescindible.

2. Comprensi0 i expressié orals i intervencid educativa

Déiem abans que, fins als tres anys, els nens imiten el llenguatge dels adults i és
a partir d’aquesta edat quan comencem a parlar un llenguatge més autonom.
Als cinc anys una criatura sol tenir un llenguatge molt proper al llenguatge
adult. Lentrada a I'ambit escolar es produeix, doncs, en un moment crucial en
I'adquisicid del llenguatge. L'escola és un entorn privilegiat per a completar
aquesta adquisicio. | és un entorn privilegiat perqué permet una amplia gamma
de situacions formals i informals. Formals en la mesura que és un espai d’a-
prenentatge, i informals en la mesura que és un espai de convivencia.

Durant molt de temps, la comprensio i I'expressid orals no formaven part
dels programes d’aprenentatge. Es donava per fet que eren capacitats innates o,
com a molt, que s'adquirien en el si de la familia. Avui sabem que si bé I'am-
bit familiar és molt i molt important, en alguns casos decisiu, també s6n molt
importants les estratégies d’intervenci6 que, des de I'escola, s'adrecen a millo-
rar la competéncia comunicativa oral dels nens i de les nenes.

La intervencid educativa contribueix a donar suport als aprenentatges que
estan en procés: des de la relacié amb altres nens que estan en el mateix punt
0 més desenvolupats, o des de la relacio amb adults que dominen les estrategies
de gestio de la comunicacid i estan es disposicié d’ajudar a descobrir-les.

D’aqui es desprén la necessitat que tot I’'entorn escolar, com a minim en
I’educacié infantil i en I'educacié primaria, Simpliqui en I'aplicacié d’aques-
tes estrategies destinades a fer créixer la capacitat comunicativa dels aprenents
en tots els ambits en qué es mouen i en totes les arees d’aprenentatge.

Encara tenim poca tradicid en I'ensenyament/aprenentatge de la com-
prensid i expressié orals. Sabem poc de planificar-les i d’avaluar-les i, fins i tot,
ens falten recursos didactics o bé els usem de forma intuitiva perd no d'una
forma conscient, intencionada. No és estrany que un mestre de cicle inicial
digui: «Quan fem un problema matematic, sesmpre demano als alumnes: qué
et pregunten?, quines dades tens?, que has de buscar?, quina operacio faras per
a resoldre’l?» amb la intencid de raonar i d’interioritzar un procés. Pero, segur
que només treballava un procés matematic? Bé hi havia una intervencio lin-
glistica en la mesura que el procés es desenvolupava a partir d’una interaccio
oral. I no actuava el mestre com a regulador d’aquesta interacci6? No li estava
marcant unes pautes? Quina és la diferéncia entre una actuacio intencionada,
0 no, per part de I'educador? La presencia d’uns objectius, d’uns recursos i
d’uns items d’adquisicié a comprovar, a avaluar.

A partir d’aquest exemple, se’ns en suggereixen molts més. El professor
d’esport que ddna indicacions de desplagaments o explica normes de joc, com-
prova que tots els nens I'entenen? Detecta els alumnes que sempre actuen per
imitacio6 dels altres i, per tant, no sap si entenen o0 no, si recorden les instruc-
cions, si només es queden amb la primera, etc.?
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Només que els mestres i les mestres, especialistes també, d’educacié infan-
til i educacio6 primaria utilitzessin de forma conscient els recursos orals que ja
usen en la vida escolar quotidiana tindriem una gamma tan amplia de situacions
comunicatives generadores d’aprenentatge d’estructures, de vocabulari, de f6r-
mules, etc. que practicament no caldria pensar a «programar» res més. | a més
hauriem donat ple sentit a la funcionalitat i a la transversalitat que I'area de
llengua ha de tenir en I'escolaritat obligatoria.

L'ensenyament obligatori hauria de capacitar els nens i nenes per a com-
prendre i elaborar aquells missatges orals que els han de permetre desenvolu-
par-se comodament en el seu ambit de relacié familiar i social, en I'ambit
escolar i en I'ambit més creatiu i ludic.

Cada vegada més, veiem en les activitats escolars I'Us de recursos destinats
a treballar els aspectes més ladics del llenguatge: cantarelles, refranys, rodo-
lins, embarbussaments, poemes, cangons, contes... No cal insistir en les des-
treses que tot aix0 desenvolupa: des de I'articulacié correcta dels fonemes, la
memoria, la capacitat d’associacio, d’analogia... destreses totes necessaries per
a posteriors aprenentatges com sera el de la lectura. Perd encara trobem a fal-
tar els recursos didactics destinats a treballar el llenguatge oral en els dos altres
ambits, el familiar i social, i I'escolar.

Hi ha una bona part d’aquestes estructures lingiistiques a adquirir que
estan vinculades als habits escolars i socials: saludar, demanar permis, interes-
sar-se pels altres... i és cert que molt professorat, especialment d’educacid infan-
til i primer cicle de primaria, ho té¢ molt en compte. Perd, normalment, el
creixement en aquest aspecte s'estronca en un moment de I’escolaritzacio i els
nens i nenes no passen a treballar, per exemple, ampliacié de recursos propis o
usos més formals d’aquestes estructures.

Tampoc no trobem incidéncia en I'adquisicio de recursos orals i expressius
gue els seran necessaris per a desenvolupar-se amb normalitat en altres arees
d’aprenentatge: definir un concepte, explicar un procés, donar raons a favor
0 en contra d’alguna cosa, presentar un llibre, un tema... Destreses, d’altra
banda, que I'escola demana que I'alumne controli com a instrument per a vehi-
cular altres arees de coneixement.

Ja hem dit que quan I'alumne arriba a I'escola ja posseeix un llenguatge
forca evolucionat. Ha interioritzat per I'Gs les principals regles gramaticals
i encara que comet errors de construccido —sovint generalitzacions o regula-
ritzacions excessives que estableix per analogia— podem parlar d’un llenguat-
ge forca acabat. De fet, a partir d’ara, progressara a partir de I'ampliaci6 de
vocabulari i de I'ampliacié de registres d'Us.

3. Aprendre de lletra

A I'escola, per tradicio, s’hi va a aprendre de llegir i escriure, aprenentatges que
no sdn espontanis i que necessiten una intervencio educativa programada.
Per9, tot i aixi, també aqui ens podriem fer la pregunta que ens feiem abans:
guan comenga I'aprenentatge de la lectura? Ben aviat els nens i nenes entren en
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contacte amb el llenguatge escrit. Es un dels aspectes rellevants del nostre
temps. A la majoria de les cases, a les botigues, al carrer... hi trobem formes
escrites: llibres, revistes, diaris, factures, talonaris, correspondéncia, publicitat,
rétols, indicadors, teclats d’ordinador, etc. Quan, pero, els infants prenen cons-
ciencia que tots aquells signes volen dir alguna cosa?

Els programes d’educaci6 infantil parlen sovint dels requisits previs per a
aquest aprenentatge. Requisits que fan referéncia a percepcio de I'espai, capa-
citat articulatoria dels sons, motricitat, motivacio...

I si, son requisits indispensables per a un bon aprenentatge, perd no sén
els Unics.

Llegir i escriure son processos interpretatius estretament relacionats. Son
activitats complexes que van més enlla de I'acte de codificar o descodificar, que
necessiten la construccio del significat.

Quan un infant que encara no sap llegir mira un Ilibre en qué hi ha un
conte il-lustrat que ha sentit explicar moltes vegades, i passa lentament cada
full, es fixa en algun detall, senyala alguna cosa, o explica la historia a I'adult...
que fa? Potser construeix significats des del llenguatge oral? Des de les imat-
ges? Des de la memaria visual perqué cada imatge és un suggeriment? Des de
la memoria auditiva associada a les imatges?

Quan els nens introdueixen en la historia referéncies directes a la propia
experiencia, o bé pregunten pels sentiments dels personatges, estan formulant
hipotesis? Estan anticipant significacions? Confirmant-les? Tot plegat no és
una preparacio clara per a I'aprenentatge de la comprensio lectora?

Molts mestres saben que I'aprenentatge de la lectura comenca abans que
I'aprenentatge del codi, si per lectura entenem la comprensio del text. La moti-
vacid, el desig de voler llegir i escriure és un primer pas cap a la consecucié
d’aquest aprenentatge. Estimular aquesta motivacié és una tasca que poden
compartir familia i ensenyants.

També aqui ben aviat s'aprecia la diferéncia entre els nens i nenes que pro-
cedeixen de families en queé la lletra escrita hi és present, d’aquells en qué la
preséncia de I'escrit no és habitual. Els nens que veuen llegir, escriure, consul-
tar una dada, teclejar en un ordinador... son nens més ben predisposats, més
familiaritzats amb la utilitat de I'escrit.

Al costat d’aquest desig, d’aquestes ganes de llegir i escriure cal afegir la
consciéncia que els grafismes volen dir alguna cosa, que sén un missatge. Quan
un nen diu aqui, que hi posa? estem davant d’un infant que no té encara els
mecanismes d’interpretacio, pero que té consciéncia de significacio.

L'educacio infantil hauria de tenir com a principal objectiu sensibilitzar els
aprenents al codi oral i al codi escrit de la llengua de comunicacid propia, com-
pensar aixi les caréncies del medi familiar i desenvolupar les competéncies lin-
glistiques, culturals i Iogiques amb la finalitat de facilitar als nens i nenes el
bagatge minim necessari per a trobar sentit, sense el qual mai no es podria
construir un comportament lector real.

Llegir és un procés que té com a resultat la comprensio del text. Per a poder
llegir és imprescindible el coneixement del codi alfabétic, perd només amb
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aquest coneixement és impossible la lectura entesa com a conjunt de com-
peténcies.

La comprensié lectora implica activitats mentals diferents perd comple-
mentaries, convergents, imbricades les unes amb les altres. Unes estan lligades
directament a I'acte de llegir, al coneixement del codi escrit. D’altres ho estan
a I'activitat linguistica que el codi escrit no fa més que transcriure. D’altres
formen part de I'experiéncia del lector, dels seus coneixements. D’altres estan
referides al funcionament general de I'activitat intel-lectual, especialment a la
logica, I'atencid i la memoria.

La lectura, doncs, ha de ser concebuda com una activitat intel-lectual, cul-
tural i lingistica que implica el lector d’'una manera complexa i global, sigui
quin sigui el model d’aprenentatge que s'hagi seguit: ascendent, descendent o
interactiu.

La competéncia directament lligada a I’especificitat de la lectura és la que
permet associar sons i grafies i automatitzar-ne la combinatoria. De fet, és un
conjunt d’automatismes com ara la discriminaci6 auditiva, la percepci6 visual,
el reconeixement grafic d’una paraula... Totes les altres competéncies enunciades
anteriorment no son especifiques de la lectura perque s'utilitzen en altres activitats.

La comprensio6 oral i la comprensié lectora tenen en comi que necessiten
destreses de les mateixes caracteristiques. La més important és la capacitat d’an-
ticipacié que permetra en el primer cas participar del discurs de I'altre i gene-
rar, per tant, comunicacid. | que en el segon cas permetra preveure i construir
significats a partir de les successives confirmacions.

També tenen en comd la relacio directa entre comprensio i experiéncia. A
més experiencia més comprensio. |, a la vegada, més comprensié generara més
experiéncia.

Cada vegada veiem més nens i nenes que semblen perduts, aillats, que fan
pensar que no entenen el que els dius. Molt probablement sén criatures amb
poc dialeg familiar, amb poques experiéncies vitals, que viuen en marcs reduits,
cosa que no vol dir poc confortables, i que tenen poques possibilitats d’inter-
canvi, de contrast i, com a conseqiiéncia, d'adquisicio d’experiéncies.

Coneixement del codi i anticipacié immediata, automatismes necessaris
previs a la construccio de sentit, constitueixen I'aspecte instrumental de la lec-
tura. Si aquests automatismes no funcionen, la lectura no és possible. Pero
la lectura és encara alguna cosa més que I'equilibri i el bon funcionament
d’aquests automatismes.

Cada text, cada lectura aporta una informacio i una experiéncia que passa
a engrossir la cultura que el lector té sobre aquell text. Es doncs, una com-
peténcia apresa. El contacte amb un tipus de text culturalitza sobre aquest
tipus. D’aqui s'explica que els nostres escolars tinguin un domini superior de
I'estructura narrativa i descriptiva enfront de textos informatius o argumenta-
tius perque la preséncia dels primers és molt superior als altres en els materials
de lectura usats habitualment a les aules.

| també cada text és el producte d’un individu que pertany a una societat
que viu en un temps i en un espai. La rapida evoluci6 social i la poca edat dels
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nostres escolars provoca, sovint, una distancia més o menys insalvable entre la
seva curta experiéncia i el text. EI mén de qué parla aquell text ja no és el seu
mon i només a partir de la culturalitzacio el text s'arriba a fer comprensible.

Memoria, capacitat d’atencid, imaginacio, afectivitat... son altres com-
petencies que configuren el sentit 10gic necessari per a construir significats.
Estan interrelacionades i interrelacionades actuen. Les deduccions, inferéncies,
etc. que seran necessaries per a la comprensié completa del text seran possibles
en la mesures que les habilitats mencionades estiguin activades i treballades.
Una vegada més estem davant de competencies que no intervenen Gnicament
en el procés lector sind en totes aquelles activitats que impliquen comprensio.

Veiem, doncs, que la tasca dels primers anys d’escolaritzacié rau en bona
part a preparar bé el terreny, a desenvolupar les competéncies lingUistiques, a
enriquir la personalitat i la intel-ligéncia dels aprenents i a facilitar aquesta
nova relacié amb el codi escrit. Des del punt de vista de la lectura, les priori-
tats de I'educaci6 infantil han d’anar cap a I'obertura al mén i a la cultura de
I’entorn, cap a afinar el raonament i I'atenci6 i a despertar curiositat cap al fet
escrit.

Fins ara hem parlat del primer contacte amb el fet lector, pero fins quan
dura I'aprenentatge? Gairebé que podriem afirmar que I'aprenentatge i el desen-
volupament de la lectura, és a dir, de la comprensid lectora no s'atura mai.
Sempre és possible augmentar el nivell de comprensi6 perque augmenta I'ex-
periéncia, el grau de culturalitzacid, la capacitat d’especificitat...

Aquesta capacitat de progrés en la comprensio lectora, en la capacitat de
comprendre, hauria d’interessar molt especialment I’escola primaria. De tant
en tant, ens arriben estudis, informes... que ens parlen del creixement de I'«anal-
fabetisme funcional», és a dir, del fenomen que es produeix en persones nor-
malment escolaritzades que no tenen les habilitats basiques per a desenvolupar-se
amb normalitat i de forma autdnoma en la nostra societat. Llegir és com-
prendre un text i participar del context a partir de I'experiéncia i culturalitza-
cio personals. Conquestes que demanen creixement i maduracio.

Tradicionalment, I'escola ha fet practiques de lectura per a millorar I'ora-
litzacié del text i augmentar la velocitat lectora. Actualment sabem molt bé
que ni la correcta oralitzacio, ni la velocitat son indicadors fiables, en solitari,
d’una bona capacitat lectora. En moltes practiques escolars apareixen ja activitats
destinades a treballar la capacitat d’anticipaci, d’inferéncia, etc. Perd encara cal
estimular que els nois i noies descobreixin el sentit de la lectura, I'objectiu i la
rad per la qual llegeixen. Aixo és dificil quan la lectura a I’escola es converteix
en una practica rutinaria. Els nens llegeixen perqué és I’nora de llegir i perqué
els han dit que treguin el llibre de lectura. Llegeixen perqué els ho han dit,
perd no llegeixen per plaer, per comunicar, per recordar o per informar-se.
| de fet, aquesta és I'actitud adulta. Llegim amb alguna finalitat, llegim per
algun motiu. Per tant, és important que els nens coneguin, fins i tot, abans de
saber llegir, queé és el que trobaran en els llibres, quines son les funcions de I'es-
crit. | caldra vetllar perqué aquesta presa de consciéncia no quedi diluida en
les obligacions escolars.
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4. Llegir i escriure: processos complexos de construccié de significats

Llegir i escriure son activitats complementaries que no es poden dissociar ni
en el temps ni en la practica pedagogica. Tant una com altra activitat sén un
procés complex de construccid de significats.

Pero, a més, la manipulaci6 del codi escrit demana un control psicomo-
triu que permeti reproduir aquest codi d’una forma intel-ligible. En la seva
concepcié més elemental diriem que el grafisme és el resultat de I'activitat
manual que un nen desenvolupa a partir d’'un llapis o altre objecte amb qué
pugui tracar i desplacar-se sobre un suport. Més elaboradament diriem que el
grafisme engloba dibuixar i escriure. Una infant esta capacitat per a aprendre
a escriure quan el progrés motriu li permet percebre I'espai grafic, quan I'ull
pot seguir I'activitat manual, quan és capac de frenar Iactivitat manual en el punt
que vol, quan pot fer tracos de sentit vertical en les dues direccions (de dalt a
baix i de baix a dalt), i en sentit horitzontal (de dreta a esquerra i d’esquerra
a dreta), quan és capag de tracar i tancar un cercle, quan pot dibuixar una espi-
ral (un cargol) o una creu... tot plegat tracos basics que necessitara per a dibui-
xar les lletres. Si bé son adquisicions en bona part espontanies, poden ser
estimulades, guiades, controlades i, sobretot, comprovades.

Una mala preparacid en aquest terreny produira dificultats en la cons-
truccio dels grafismes, en la linealitat de I'escriptura, en la disposicio del text
en el paper, i portara la confusio de grafies semblants i problemes ortografics
diversos.
~ Com i quan comenca I'adquisicio del codi com a mitja per a I'expressio?
Es imprescindible citar I'obra de Ferreiro i Teberosky, que defineixen els nivells
d’aproximacié a aquesta adquisicié. Hi distingeixen guatre etapes. En la primera
etapa, la d’escriptura presil-labica, el nen o la nena ja ha compreés que dibui-
xar i escriure s6n dues activitats diferents, ja ha copsat alguns trets formals de
I'escriptura adulta, com la linealitat i la direccio, i els reprodueix. No fa, pero,
encara, cap associacio de so i grafia i fins i tot inventa grafies que volen ser lle-
tres, que en tenen I'aparenca, pero que no ho sén. Només compta la intencio,
i el sentit precedeix la forma.

En la fase seglient, la de I'escriptura sil-labica, ja hi ha una associacié entre
el codi oral i I'escrit. L'aprenent intenta reproduir el que sent i ho fa adjudi-
cant una grafia a cada sil-laba. Després, en I'escriptura sil-labicoalfabetica,
ja adjudica més d’una grafia a cada sil-laba. Es important en aquesta fase que
I'adult distingeixi entre I'error i el moment d’aprenentatge. Descuidar-se lle-
tres no és un error sind la manifestacio d’en quin punt de I'adquisici6 esta I'in-
fant. Finalment, en la quarta fase, apareix ja I'escriptura alfabética, en qué a
cada so correspon una 0 més grafies convencionalment acceptades.

A partir d’ara, amb la capacitat d’usar el codi escrit, comencga un procés de
construccid, de fet ja ha d’haver comencat, amb mecanismes molt semblants
als que ja usa per a entendre i parlar. L'activitat és la mateixa. La diferéncia és
que fins ara la comunicacié es produia per mitja d'un codi de sons i, a partir
d’ara, s’hi incorporara un altre codi, I'escrit.
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En un cas i en un altre, I'emissor fara un procés d’analisi del receptor (qué
sap, qué no sap, qué pot entendre, que no pot entendre, com li he de dir per-
gué ho entengui millor...), de selecci6 i ordenacié de la informacio i d’emis-
sid. De la mateixa manera, el receptor formulara hipotesis a I'entorn del missatge,
hipotesis que anira confirmant a mesura que avanci la informacio. Seleccio-
nara i ordenara la informacio i la relacionara amb informacions anteriors emma-
gatzemades a la memoria.

Veiem, doncs, que es tracta d’un procés complex d’adquisicio. Aqui convé
remarcar la idea de procés, perque sovint I'activitat escolar se centra en el resul-
tat final, pero no actua en el procés. Es demana als nens i nenes que facin una
redaccié sobre la tardor, per exemple. En acabar es recullen i el mestre les retor-
na amb correccions, sovint només ortografiques, amb comentaris del tipus hi
falta ordre, el tema esta poc desenvolupat... que deixen I'alumne perplex, si no
indiferent. Es a dir, s'espera que I'alumne hagi acabat el text per a denunciar
els defectes de fabricacid. | no seria millor intervenir en la construccid i aju-
dar a fer conscient aquest procés?

Aprendre a escriure és aprendre a usar estratégies i a usar-les al servei de les
intencions de I'escriptor. La redacci6 de textos comparteix unes estratégies
generals d’analisi, planificacio, redaccio, revisio, etc. pero cada tipus de text té
les seves propies regles. De manera semblant al procés lector, el coneixement
adquirit sobre un tipus de text culturalitza sobre aquell text i I'aproxima. Fer
redaccions escolars sense destinatari, més que el mateix professor, sense haver
de tenir en compte regles internes i convencions, exercita a fer redaccions esco-
lars, perd no millora habilitats especifiques com s6n argumentar, exposar, des-
criure...

D’argumentar, per exemple, se n’apren sentint argumentacions, llegint
argumentacions i argumentant, oralment o per escrit.

Caldria revisar algunes practiques escolars d’escriptura que només son Utils
a I'escola, perd que no desenvolupen capacitats per a usar la llengua escrita en
situacions reals. Les comunicacions personals: cartes, notes, felicitacions, dedi-
catories, etc.; els textos académics: resums, fitxes, quiestionaris, etc. i els textos
de creaci6 personal: diaris, contes, poemes... si que son textos reals. | faciliten
un veritable aprenentatge, de gran rendibilitat, quan, usant-los com a mitja,
serveixen per a analitzar-ne I'estructura, els recursos, la capacitat d’adequacio...
i es converteixen en experiéncia per a la produccié de textos semblants.

5. La llengua: molt més que una area d’aprenentatge

Diem que algd domina una llengua quan algu I'entén, la parla, la llegeix i
I'escriu. Si creiem que la llengua és un mitja d’elaboracié personal i d’ordenacid,
i si veiem clar que els nois i les noies I'han de poder usar com a vehicle d’ex-
pressio i com a vehicle d’aprenentatge és evident que I’escola haura de vet-
llar perqué I'activitat d’aula tendeixi a aconseguir que els aprenents siguin
capacos d’usar-la en qualsevol situacid, al marge dels sabers que, a més, adqui-
reixin.
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Liliana Tolchinsky, en un article titulat «Lo practico, lo cientifico y lo lite-
rario: Tres componentes en la nocién de “alfabetismo”», publicat a Comuni-
cacion, lenguaje y educacién (1990) explica que Silvia Scribner (1984) defineix
en primer lloc I'alfabetisme com a adaptacio. Les persones alfabetitzades son
aquelles que posseeixen les habilitats basiques per a adaptar-se a la vida moder-
Nna, a la vida urbana de classe mitjana. Des d’aquesta perspectiva, I'escriptura és
concebuda com un instrument que els subjectes han de poder manejar per a
poder exercir activitats laborals, de transaccio, de transport, etc. L'émfasi se
situa en els usos més practics i més funcionals.

D’altra banda, I'alfabetisme és poder. Una persona alfabetitzada és més pode-
rosa, amb més informacid, més consciéncia, amb I'accés més facil a bones fei-
nes i a classe socials més altes. La persona alfabetitzada és més racional. Té més
accés a la informacié i, com a consequiéncia, a noves formes de comprensio.

Finalment parla de I'alfabetisme, com d’un estat de gracia. Lindividu alfa-
betitzat té més possibilitats d’accedir a la bellesa del llenguatge, d’expressar
sentiments, de provocar ambiguitat i de crear mons imaginaris.

La llengua util, la llengua com a vehicle d’accés i la llengua com a instru-
ment d’expressid i creacio.

| aquesta capacitat de progrés en la capacitat lectora, en la capacitat de com-
prendre, hauria d’interessar molt especialment I’escola Primaria. De tant en
tant ens arriben estudis, informes que ens parlen del creixement d’alld que téc-
nicament s'ha anomenat analfabetisme funcional, és a dir, persones que havent
estat normalment escolaritzades no tenen les habilitats basiques per desenvo-
lupar-se amb normalitat i de forma autdnoma en la nostra societat.

Potser també convindria afegir a I'entorn d’aquest fet el comentari que
Liliana Tolchinsky fa de les «<metafores sobre I'alfabetitzacié» que proposa Sil-
via Scribner (1984). Tolchinsky explica que Scribner defineix en primer lloc
I'alfabetisme com a adaptacio. Les persones alfabetitzades son aquelles que pos-
seeixen les habilitats basiques per adaptar-se a la vida moderna, a la vida urba-
na de classe mitjana. Des d’aquesta p perspectiva I'escriptura és concebuda
com un instrument que els subjectes han de poder manejar per poder exercir
activitats laborals, de transaccid i de trasnport. L'émfasi se situa en els usos més
practics i funcionals.

D’altra banda I'alfabetitzacio és poder. Una persona alfabetitzada és més
poderosa, amb més informacid, més consciéncia, amb accés mas facil a les
bones feines i a classes socials més altes.

La persona alfabetitzada és més racional. Té més accés a les informacions
i com a consequiencia a noves formes de comprensio.

Finalment, parla de I'alfabetitzacio com d’un estat de gracia. Lindividu alfa-
betitzat té més possibilitats d’accedir a la bellesa del llenguatge, d’expressar
sentiments, de provocar ambiguitats i de crear mons imaginaris.

La llengua util, la llengua com a vehicle d’accés i la llengua com a instru-
ment d’expressid i creacio.
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