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Resum: Aquest article presenta algunes reflexions al voltant de 'ensenyament de la llengua
i l'alfabetitzacid, que considerem fonamentals en els processos d’instruccié. Defensa la
conceptualitzaci6 de la llengua com a activitat i exposa alguns dels efectes de ’aprenentatge
de la lectura i l'escriptura en els individus, relacionats amb la representaci6 de la propia
llengua i I'as d’altres sistemes semiotics. També aborda les relacions entre oralitat i
escriptura i el seu impacte en I'estructura lingiiistica, les diferéncies entre sistema grafic i
llengua escrita. Aquestes qliestions afecten les formes d’ensenyar: les caracteristiques de
les activitats d'ensenyament i I'input que reben els infants, la multimodalitat, les ajudes del
professor, aixi com 1'ds d'instruments lingiiistics externs.
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El aprendiz de lengua cuando aprende lo escrito

Resumen: Este articulo presenta algunas reflexiones alrededor de la ensefianza de la lengua
y la alfabetizacién, que consideramos fundamentales en los procesos de instruccion.
Defiende la conceptualizacion de la lengua como actividad y expone algunos de los efectos
del aprendizaje de la lectura y la escritura en los individuos, relacionados con la
representacion de la propia lengua y el uso de otros sistemas semioticos. También aborda
las relaciones entre oralidad y escritura y su impacto en la estructura lingiiistica, las
diferencias entre sistema grafico y lengua escrita. Estas cuestiones afectan las formas de
ensenar: las caracteristicas de las actividades de ensefnanza y el input que reciben los nifios,
la multimodalidad, las ayudas del profesor, asi como el uso de instrumentos lingiiisticos
externos.

Palabras clave: alfabetizacion, ensefianza de la lengua, lengua escrita

When the language learner meets the written word

Abstract: This article presents some reflections on language teaching and literacy that we
consider fundamental in the instruction processes. It defends the conceptualization of
language as an activity. It addresses some of the effects of learning to read and write on the
individuals that are related with the representation of their own language and the use of
other semiotic systems. Moreover, it deals with the relations between orality and writing,
their impact on the linguistic structure, and the differences between graphic system and
written language. These issues influence the ways of teaching: teaching activities, the input
the children receive, multimodality, the teacher’s guidance, as well as the use of external
linguistic instruments.
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1. INTRODUCCIO

En la nostra tasca de formaci6 de professors d'Educaci6 infantil i primaria en escoles
publiques amb freqiiéncia ens hem trobat que tenien alguns principis ben assentats i dificils
de canviar sobre 1'ensenyament de la llengua i 1'alfabetitzacié. Quan proposavem altres
formes d'ensenyar, les seves reaccions mostraven la conviccié d'aquests principis, alguns
fins i tot sota la forma d’eslogans. Era evident que no compartiem la mateixa
conceptualitzaci6 sobre la llengua, sobre 1'objecte d'ensenyament i els seus diferents
aspectes. Trobem, per exemple, que els professors tenien idees sobre el procés
d'aprenentatge, sobre les capacitats dels alumnes, sobre les activitats i 1'objecte
d'ensenyament que moltes vegades constituien una limitaci6 de la seva tasca pedagogica
més que una ajuda. Algunes d'aquestes idees es poden resumir en la llista segiient:

1. En els cursos inicials, els professors comencaven 1'ensenyament de 1'alfabetitzacio
per l'aspecte grafic amb l'objectiu de garantir que els alumnes aprenguessin les
lletres i els seus valors sonors.

2. En general, consideraven l'alfabetitzaci6 com un coneixement més que com una serie
d'activitats (activitats diferents segons es tractés de llegir, escriure o verbalitzar, de
llegir literalment, d'interpretar o comentar tant el text com les il-lustracions o els
esquemes).

3. Controlaven l'input per guiar pas a pas I'aprenentatge, amb una idea d'homologacio
entre ensenyament i aprenentatge.

4. Mostraven una idea de l'alfabetitzacio reduida a la descodificaci6 el que resultava en
una dissociaci6 entre alfabetitzaci6 i aprenentatge de la llengua escrita.

5. Concebien la llengua des de la seva escriptura, com a fet de lletres i paraules, aixi
com de frases i paragrafs i pensaven que la consciéncia de la llengua escrita es
projecta sobre tota la llengua, sigui oral o escrita.

6. Esperaven que els aprenentatges sobre el sistema grafic es poguessin transferir als
aprenentatges sobre els textos.

7. Estimulaven els alumnes a produir i explicar els textos llegits amb “les seves propies
paraules”, evitant la imitaci6 o la reformulacio.

8. La seva formaci6 en la concepci6 de la llengua com a assignatura interferia amb la
comprensid de la seva dimensio i dels efectes sobre el propi aprenent.

El nostre objectiu d'actualitzaci6 i orientaci6 docent consistia a intentar formar els
professors amb relaci6 a la competéncia lingliistica dels alumnes i els canvis que
I'aprenentatge de l'escrit podia produir en ella. Vam procedir, doncs, a compartir una
conceptualitzacié de la llengua, una descripcié del coneixement inicial en educaci6 infantil
i del procés d'aprenentatge de l'escrit durant 1'educacié infantil i primaria. Tot aixo ens va
portar a reflexionar sobre com canvia l'aprenent de llengua quan aprén a llegir i a escriure,
reflexions que compartim en aquest article.

2. LLENGUA I INTERACCIO

Per comencar va ser necessari compartir un concepte de llengua que inclogués respostes
a les seves funcions en general, a les relacions entre llenguatge oral i escrit, alhora que
considerés tots els aspectes implicats en el concepte de llengua escrita, que abordés la
qiiesti6 de les ajudes del professor i 1is d'instruments lingiiistics externs aixi com la
discussi6 sobre les activitats d'ensenyament. Amb aquest proposit, va ser necessari
considerar una aproximacié metateorica a la llengua que contribuis a una comprensié
profunda i comprensiva de 1'objecte d'estudi. Una aproximaci6 des de la Teoria de la
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complexitat (la llengua considerada com un sistema adaptatiu complex), podia donar
compte del fet que la llengua és una entitat viva, canviant segons els fenomens de diferent
naturalesa que intervenen i interactuen de manera relacionada, tant durant la seva
evolucio, com el seu desenvolupament i aprenentatge (Mufwene 2001; Lynne i Larsen-
Freeman 2008; Beckner et al. 2009; Cornish et al. 2009; Massip i Bastardas 2014). Aquesta
mirada des de la complexitat, adoptada de la biologia, podia explicar les adaptacions
culturals i lingiiistiques necessaries per respondre a les variacions cognitives, historiques,
geografiques, socials i funcionals (Bernardez 2001; Massip 2013, 2014).

Conceptualitzar la llengua com un sistema adaptatiu complex implica les
caracteristiques fonamentals segilients (Beckner et al. 2009):

a) El sistema esta format per multiples agents que interactuen entre ells: els agents
son els diversos interlocutors d'una comunitat lingiiistica.

b) Elsistema és adaptatiu. El comportament dels usuaris es basa en les interaccions al
llarg del temps (les passades i les actuals) i aquestes nodreixen el comportament
futur.

¢) L’actuacio dels usuaris de la llengua és conseqiiencia de diversos factors competint,
des de la mecanica de la percepcié i la produccié, a les motivacions socials i
funcionals.

d) Les estructures de la llengua emergeixen a partir de patrons interrelacionats
d’experiéncia, d’interacci6 social i de processos cognitius.

Trobem la complexitat com a fenomen en les diferents facetes, dimensions, estructures,
funcions, etc. del llenguatge. S’observa, per exemple, per autoorganitzar-se i adaptar-se
com a codi en l'acompliment de les funcions gramaticals durant la seva evolucid.
L’expressi6 d’'una categoria semantica o funcional (aspecte, persona, quantitat, temps,
modalitat, etc.) en la llengua comporta un interaccié entre la seva expressi6 lexica i
Iexpressi6 gramatical. Per aixo, no podem predir el comportament de les diferents
construccions lingiiistiques per exemple per a la codificaci6é del temps quan les estudien
per separat, tant en les llengiies indoeuroepes (Ballester 2003) com en les signades (Jarque
en revisio).

En realitat, el sistema llengua es tracta d’'un supersistema els components dels quals sé6n
també sistemes (Heylighen 2010; Massip 2013, 2014). Entre els diversos sistemes que el
conformen podem destaquem els segiients:

1. El del nivell concret de cada llengua, la realitat material del llenguatge produit. El canal
de producci6, sigui parlat, escrit o signat, té un impacte en les propietats lingiiistiques
de la llengua particular.

2. Els diversos nivells segons la combinaci6 de tipus d’element formal i significat: fonética-
fonologia, morfologia, morfofonologia, lexic, sintaxi, textual, etc.

3. Elnivell de les interaccions concretes, contextualitzades i dependents del context, i que
a la vegada tenen impacte en aquest.

4. El sistema lingiiistic com a part de la cognici6 dels individus i de la cultura (cognici6
social).

Tots aquests sistemes interactuen per a comunicar-nos. Tanmateix, considerem
fonamental, i especialment rellevant a ’escola, el paper de la llengua com a conformadora
de la nostra cognici6 i com a eina per a la construccio del coneixement.

A partir d'aquesta conceptualitzaci6 general ens plantegem les qiiestions de les relacions
entre la llengua oral i la llengua escrita, i el procés d'aprenentatge i el seu ensenyament,
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que presentem a continuaci6. Aquestes qiiestions no sén nicament tedriques, sin6 que
també afecten a decisions de la practica docent relatives al material d'ensenyament, a les
activitats, a la gesti6 de la classe, a la representaci6 de l'aprenent, al paper del professor,
etc.

3. QUIN ES EL PAPER DE L’ESCRIPTURA AMB RELACIO A LA
LLENGUA?

Quan es considera la llengua com a sistema complex, la resposta a aquesta qiiestio, que
dona lloc a posicions antagonistes, és decisiva per encarar qualsevol procés d'ensenyament
i de reflexi6 sobre ella. Per exemple, si ens adherim a una visi6 de “notacié” de la llengua
estem atribuint un paper tecnic, de codificaci6 d'una llengua previa a la seva escriptura, i
restem importancia a la influéncia de I'escriptura sobre la llengua tant en la societat com
en els individus (Blanche-Benveniste 2002). En canvi, si considerem l'escriptura i la
llengua escrita, les relacions entre l'oral i 'escrit de la llengua poden ser de regulacio
reciproca o de (dis)continuitat, segons es considerin els diversos aspectes (Blanche-
Benveniste 1997).

Si es consideren aspectes en relaci6 amb l'estructura, per exemple les unitats,
gramaticals o morfologiques, etc., fins i tot acceptant una relacié de continuitat, la resposta
varia segons si fa referencia a la gramatica i del léxic, on 1'escrit és dominant, entre altres
motius per l'existéncia d'instruments lingliistics externs, tals com la gramatica i el
diccionari (Auroux 1994; Blanche-Benveniste 2003).

Que 1'as de la llengua impacti la seva estructura es pot observar també 1'is d’elements
propis dels intercanvis conversacionals per a usos no interactius. Pascual (2014) ha mostrat
que determinades estructures gramaticals i textuals per a ’expressi6 del futur, el desig, la
causa, la finalitat, etc. tenen el seu origen en estructures intersubjetives propies de la
conversa, com per exemple el patré de pregunta i resposta, les construccions amb discurs
directe, etc. Aquest tipus de construccions conversacionals constitueixen estructures
totalment gramaticalitzades o no marcades en llengiies de comunitats lingiiistiques sense
escriptura o amb un s molt reduit.

Aixi, per exemple, en la llengua de signes catalana (o LSC) el patrd de pregunta-resposta,
que constitueix una estructura conversacional prototipica, esdevé 'estructura esqueletal de
moltes construccions gramaticals basiques per a l'expressi6 de la topicalitat, la
condicionalitat, la connexi6 entre clausules, la subordinacio relativa i el focus. Es a dir, una
estructura interactiva ha adquirit diverses funcions gramaticals i discursives que tenen en
comu dirigir el focus d’atencié de l'interlocutor en una faceta particular de la situaci6
comunicativa (Jarque en premsa).

En canvi, en llengiies de comunitats amb tradici6 escrita i amb un Gs extens de
Pescriptura, aquestes estructures interactives constitueixen construccions marcades, i per
tant, formen part de la pragmatica. Un exemple en catala seria 1'ds d’una pregunta retorica
per expressar la negaci6é d’un fet, com a “A tu t’han donat la resposta? Doncs a mi tampoc”.
La hipotesi del diferent abast de les estructures interactives es basa en les assumpcions
segiients: (i) l'alfabetitzaci6 afecta la cognici6 i 'as del llenguatge; i (ii) la modalitat oral
(parlada o signada) en contraposici6 a I'escrita afecta significament ’estructura gramatical
(Tannen 1982; Olson et al. 1985; Chafe i Danielewicz 1987, entre d’altres).

L'impacte de la llengua escrita en 1'estructura de la llengua esta ben documentada en els
estudis de la lingiiistica funcional de Halliday (1996), que ha mostrat com 1'as de llengua
escrita en les produccions textuals ha donat lloc a un procés d'enlairament del context
immediat cap a construccions que elaboren el seu propi context. Aixo es fa evident en la
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disminucié dels dictics en les llengiies amb escriptura (Denny 1995), en l'augment de
formes nominals i de nominalitzaciones (Halliday 1996), en les construccions amb
subordinades i en la freqiiéncia de definicions (Watson, 2001), etc.

També varia segons es consideri la llengua com a sistema o la representaci6 dels
individus sobre ella. Molts sén actualment els autors que s’adonen que 1'escriptura influeix
en la representacio6 de la llengua que tenen els usuaris, arribant a crear una teoria sobre el
llenguatge (Watson 2001), donant lloc a un biaix escrit en la descripcié de lallengua (Linell
2005), desenvolupant un saber lingiiistic diferenciat en dos usos, oral i escrit (Blanche-
Benveniste 1999) gracies a 1'as d'instruments lingiiistics exteriors d'escriptura de la llengua
(Auroux 1994).

Quant a la representaci6 de la llengua, se sol esmentar els "efectes de tornada” de
I'escriptura en la consciencia lingiiistica (efectes metalingiiistics, Beguélin 2012). Aquest
efecte de tornada és forga evident quan considerem la transcripci6 de registres orals, siguin
de conversa o de discursos monologics. Els estudis sobre les llengiies parlades han mostrat
que molt sovint — i especialment quan la conversa no és l'objecte especific d’estudi — la
transcripci6 és una seleccid que deixa de costat la prosodia, els gestos, els moviments i tot
el context que durant els intercanvis contribueixen a la intercomprensié. Aquest fet de
transcripci6 ha contribuit a representar la llengua sovint des dels seus aspectes
estrictament de gramatica i léxic, que ha obligat a la teoria a reintroduir les dimensions
oblidades des d’'una perspectiva semiotica (Halliday 1996, etc.), interactiva (Linnell 2005)
o cognitiva (Langacker 2013).

A més, 1as de la comunicacio escrita ha creat noves maneres de llenguatge en els géneres
del discurs. Tot aix0 perque el registre visual i espacial de la llengua (en tots els nivells, des
de les lletres fins als textos i tots els elements multimodals) ha fet possible la seva inspecci6,
reorganitzacio, correcci6 i analisi amb un efecte sobre els usuaris que ha donat lloc a la
reflexio i a la consciéncia metalingiiistica. En son exemples recents de gran creativitat les
piolades (tuits) i els memes en els mitjans de comunicacié convencionals i en els blocs
personals atés 'actual context politic de gran activitat.

4. Llengua escrita, multimodalitat i emergencia lingiiistica

D’altra banda, la distribucio6 en I'espai de ’escriptura afecta la conceptualitzacié d’altres
categories cognitives (com el temps) i la comprensi6 i representacié d’informacié amb
altres instruments semiotics. Diferents projectes de recerca han posat de manifest un biaix
vectorial horitzontal d’esquerra a dreta en persones alfabetitzades en llengiies occidentals,
pero no en infants prelectors de la mateixa llengua i context cultural ni en adults amb
escriptura amb orientaci6 vectorial en sentit invers. Aquest biaix vectorial s’observa en la
distribuci6 d’informaci6 en la pagina, en la ubicaci6 d’objectes en I’espai, en la descripcid
d’escenes estatiques, en la comprensi6 d’informacié amb instruments semiotics altres que
Pescriptura, en la interpretacié del temps en funcié de 'espai (passat-esquerra i futur-
dreta) i en la gestualitat (Roman et al. 2015).

Com explicariem aquesta distribuci6? Segons els autors una plausible explicacié sobre
l'origen d’aquest biaix esta relacionat amb la direccionalitat del sistema ortografic emprat
pels usuaris i la cerca de maxima coherencia en la construccid dels models mentals per a la
comprensid i raonament sobre el mon. Roman et al. (2013) argumenten que quan els
individus estan exposats a la lectura de textos en el marc d'una disposicié ortografica
d’esquerra a dreta, construeixen models mentals on les entitats sé6n mencionades
literalment d’esquerra a dreta. També a causa de restriccions pragmatiques, els
esdeveniments que ocorren abans en el temps sén esmentats abans en els textos (Levinson
1983), la qual cosa significa que s'escriuen més a l'esquerra. Com a resultat d'aquesta
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estrategia, les persones desenvoluparien 1'habit de col-locar els esdeveniments que ocorren
abans a l'espai mental esquerre seguit dels esdeveniments que ocorren després, que es
col-locarien a I'espai mental dret. Santiago et al. (2007) van atribuir 1'efecte perceptual de
congruencia espai-temporal al fet que, en una de les seves configuracions possibles, el
significat temporal esta organitzat al llarg d'una linia del temps que va d'esquerra a dreta.
A més estudis experimentals demostren que 1'efecte de facilitaci6 esquerra-passat/dreta-
futur s'inverteix amb participants provinents de cultures en les quals s'escriu de dreta a
esquerra (Roman et al. 2013).

Aquest model vectorial d’esquerra a dreta també explicaria la distribucio6 i el sentit del
moviment en la gestualitat, afavorint aixi la maxima coheréncia en la construccié de models
mentals. Es a dir, els usuaris de les llengiies parlades occidentals acompanyen la seva parla
amb gestos manuals on les mans se situen o estan orientades en un eix horitzontal
d’esquerra a dreta, on el passat (o un temps anterior al temps de referéncia) se situa a la
banda esquerra d’aquest eix i el futur (o un temps posterior al temps de referéncia) a la
dreta (Roman et al. 2015). Aquest mateix s de I'espai s’ha observat també en les llengiies
de signes de les comunitats de sords i sordcecs de cultura occidental. Llengiies signades
com la llengua de signes danesa o la catalana expressen el temps fonamentalment
mitjancant I'"ds de nominals temporals i de construccions gramaticals basades en
constructes espaials (Engberg-Pedersen 1993; Jarque en revisio). Observeu les figures 1a i
1b.

FIGURA 1a. Eix temporal anaforic FIGURA 1b. Segment temporal

tp

Font: Jarque (en revisio)

L’usuari de la llengua de signes catalana (o LSC) pot emprar l'eix temporal anaforic
(Figura 1a) quan situi un esdeveniment amb anterioritat (ta) o posterioritat (tp) respecte
un moment temporal de referencia (tr). En seria un exemple 'oraci6 “Abans de les eleccions
el programa electoral era molt ambiciés”. En canvi, si vol fer referéncia a un seqiiéncia de
diversos moments temporals (els dies de la setmana, mesos de I'any, etc.) o un fragment
temporal delimitat per dos punts de referéncia temporal (tr1 i tr2) —com per exemple el
dilluns i el divendres, juny i agost—, pot emprar la construcci6 anomenada segment
temporal (Figura 1b). Aixi, per exemple, per produir en LSC una oraci6 equivalent a
“Treballo els dilluns, els dimecres i els divendres”, modificaria el lloc d’articulaci6 dels tres
nominals temporals per ubicar les mans en l'espai corresponent als tres moments
temporals (DILLUNS: t1, DIMECRES: t2 i DIVENDRES: t3).

Totes dues construccions lingiiistiques de 'LSC posen de manifest com els usuaris de la
llengua prenen elements multimodals de la comunitat lingiiistica parlada per a “convertir-
los” en elements lingiiistics mitjancant processos de gramaticalitzaci6. Es a dir, la
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influéncia de la direcci6 de l'escriptura en diferents dimensions de la multimodalitat (la
gestualitat o I'as de I'espai) té un impacte en 'emergéncia de construccions lingiiistiques
de les llengiies que s’expressen en la modalitat visogestual amb qué esta en contacte.

5. QUIN ES EL PAPER DE LA LLENGUA AMB RELACIO A
L'APRENENTATGE?

El paper de la llengua és decisiu perque determina el tipus d'aprenentatge i de
coneixement dels infants, i especificament el seu paper amb relacid a I'escriptura influeix
en la seva conceptualitzaci6. Pel que fa a 1'aprenentatge, el canal lingiiistic defineix dos
aspectes de l'experiencia d'aprenentatge: 1'aprenentatge de sentit comu i 1'aprenentatge
educatiu. Entre tots dos hi ha una distribuci6 de llenguatge parlat i escrit, amb major o
menor continuitat. Segons Halliday (1994), I'aprenentatge del sentit coma esta relacionat
amb la llengua parlada; mentre que l'educatiu esta més relacionat amb la lectura i
I'escriptura. Pero aquesta distribuci6 no és una imatge completa perque fins i tot a 'escola
els professors parlen amb els infants per orientar el seu aprenentatge. Aixi que no hi ha
equaci6 exacta sin6 més aviat un predomini. La diferéncia entre la parla i l'escriptura va
més enlla del mitja en si, cap a la diferéncia entre el llenguatge parlat i I’escrit. Els aspectes
més destacats de la diferéncia entre els aprenentatges son descrits per Halliday (1994), que
resumim a continuacio:

1. L'aprenentatge de sentit comu és fluit i indeterminat, sense limits clars o definicions
precises. L'aprenentatge de l'educacié és determinat i sistematic: les categories
d'experiencia sén organitzades en estructures conceptuals amb propietats definides i
interrelacions explicites.

2. L'aprenentatge de sentit comtl posa en primer planol els processos, accions i
esdeveniments, com a actes mentals i verbals. Encara que s'ocupa de les coses, el
significat principal esta en els diversos processos. El de I'educaci6 posa en primer planol
les coses: persones i objectes concrets, objectes cada vegada més abstractes i virtuals
que sb6n necessaris per explicar com es comporten les coses.

3. L'aprenentatge de sentit comu sol interpretar-se com el dialeg, esta construit de forma
interactiva i "intersubjectiva". El de 1'educaci6 sol ser interpretat monologicament, i és
construit per cada individu.

4. I 'aprenentatge de sentit comi és tipicament inconscient: no sabem el que sabem;
mentre que el de 'educaci6 és conscient perqué pugui ser assajat, controlat i avaluat.
No hi ha examens de coneixement del tipus coma.

El predomini d'un s de llenguatge més relacionat amb l'accié i un altre s més
relacionat amb la reflexi6 ha portat a Halliday (1994) a afirmar que el llenguatge huma és
un joc d'acci6 i reflexi6. Per aixd, aquesta distribuci6 ha de ser matisada perque I'oral s'ha
diferenciat a causa que els continguts i les formes de la comunicaci6 escrita poden circular
en un llenguatge oral associat a I'escrit, la qual cosa Walter Ong (1987) va descriure com a
“oralitat secundaria”. Aquest tipus d'oralitat té una mica més que acci6. Per exemple, el
discurs que s'usa per parlar sobre els textos des de 1'edat infantil. Els comentaris orals sobre
I'escrit ha augmentat el joc d'hibrids cap al desenvolupament del “llenguatge lletrat”
(Watson 1996).

En els comentaris sobre els textos, els adults acostumen a emprar determinats recursos
pragmatics amb preguntes, etiquetes, observacions, etc. que allunya el llenguatge de 'accio
il'experiencia cap a la significaci6 i interpretacio del text. Aquests recursos son descrits per
Watson (1996) com a formes d'intercanvi per denominar els objectes no solament amb
termes de nivell basic sind amb hiperonims i termes categorials, per fer preguntes sobre la
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representacio (creences, actituds, comprensi6) dels interlocutors sobre el text en elements
metalingiiistics i verbs mentals, amb preguntes sobre la referéncia en els textos i no en el
context. Aquest tipus de parla sobre els textos ajuda els infants a desenvolupar un discurs
reflexiu i analitic, un discurs relacionat amb I'escrit. Juntament amb 1'aprenentatge de
I'escriptura, aquesta parla desperta la consciéncia de la llengua sobre aspectes que estaven
implicits en la parla quotidiana.

6. LA LLENGUA (ORAL I ESCRITA) COM A ACTIVITAT

La llengua no és una entitat estable, sin6 una activitat (Bybbe 2006; Langacker 2013).
En aquest sentit, alguns autors prefereixen emprar verbs i no nominals per a referir-s’hi:
lenguajear (Maturana i Varela 1984), languaging (Swain 1985; Bastardas 2003), llenguar
(Bastardas, 2013), etc. Es més, 1'is de la llengua és un dels principals factors en la seva
configuraci6. L’experiéncia amb l'exposicié i I'Gs crea i impacta les representacions
cognitives lingliistiques dels seus usuaris (Langacker 1987, 2000; Kemmer i Barlow 2000;
Gries i Divjack 2012). Es per aix0 que en paraules de Bybee (2006) la gramatica — el
coneixement lingliistic — consisteix en 'organitzacié cognitiva de ’experiéncia dels usuaris
amb la llengua.

La diversitat d'activitats de llengua i contextos d’as posa en qiiesti6 que es tracti d'un
coneixement estable i homogeni entre els usuaris. Per exemple, pel que fa al procés lector,
diversos estudis experimentals han mostrat que els bons lectors estan influenciats per
biaixos distribucionals en la llengua (la freqiiéncia, la predictibilitat, probabilitat
transicional, etc.) només quan son usuaris amb gran exposici6 als materials impresos en
general i als patrons especifics que generen el biaix (Falkauskas i Kuperman 2015).

També, el parlar en puablic suposa, en general, un text escrit previ, el dictar a una altra
persona perque escrigui implica tenir una memoria discursiva amplia i coneixer el ritme de
produccié de l'escrit, llegir en veu alta sense dificultats suposa tenir experiencia de
navegacio en els textos, etc. Totes les activitats depenen de les habilitats dels individus i del
genere del text, ja sigui poesia, el dialeg teatral, blog, text periodistic o cientific, etc.
(Beguélin 2012).

D'altra banda, la lectura i l'escriptura no sén activitats homologables i tenen papers
diferents. Quan es tracta d'escriure, l'escriptor s'enfronta a diferents aspectes: per
comencar l'ortografia, la segmentacié entre paraules, la disposicié del text, després el
contingut a escriure, etc. (Teberosky 1992). L'activitat d'escriptura és molt més analitica
que la de lectura: s'escriu lletra per lletra, en canvi es pot llegir de forma global (Ferreiro
2002). Pel que llegeix, en canvi, la introducci6 al text es fa pel significat i d'aqui la
importancia del reconeixement de paraules i la imatge visual de les mateixes (Blanche-
Benveniste 2003).

La concepci6 de la llengua com a activitat i la importancia de I'Gs per a la seva
construccibé implica considerar el segiient per al seu ensenyament:

(1) la necessitat d'una freqiiéncia alta i de gran diversitat en l'exposicid i

desenvolupament d’activitats vinculades a diferents tipus de textos i generes;

(2) la importancia de considerar una varietat de suports i amb diferents propietats
multimodals (grafisme, distribuci6 en el full, etc.);

(3) la rellevancia del procés d’aprenentatge per sobre del producte (i aixo afecta a la
distribuci6 del pes de les diferents fases i la ponderaci6 corresponent en
I’avaluacio);

(4) la significativitat de les activitats i la necessitat d’aprendre formes discursives en el
marc d’aprenentatge de continguts no lingiiistics.
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ISC

7. CONCEPCIO NO REDUIDA DE L’ESCRIPTURA

A la distinci6 entre els diferents sistemes d'escriptura hem d'agregar distincions
internes dins del mateix sistema d'escriptura. En efecte, com sosté Harris (1999) existeix
una qiiestio relativa als signes escrits i una altra relativa a la producci6 i interpretaci6 dels
textos o teoria de la comunicaci6 escrita. El fet de registrar de forma visual, no solament els
signes individuals sin6 també els textos, desenvolupa els diversos sentits de l'escrit que
afecten tant al sistema grafic com a la disposici6 material i espacial dels textos. Aix0 ens
porta a diferenciar entre:

(i) 'escriptura com a sistema grafic,

(ii) la llengua escrita com el mode discursiu, i

(iii) l'escrit com a exhibici6 material i espacial en els textos.

Com a sistema grafic (i), hem de recordar que l'escriptura en les seves diverses formes
ortografiques segmenta el flux del parla en unitats de diferent nivell que creen no solament
una concepci6 del llenguatge, sind que aquesta disposici6 vectorial d'esquerra a dreta en el
cas de les ortografies alfabetiques occidentals, tenen influéncia més enlla del sistema grafic
sobre altres dominis de la cognici6.

En el seu aspecte discursiu (ii), expandeix, abstreu i canvia molts aspectes de la llengua
dins d'una continuitat entre 1'aprenentatge inicial i el desenvolupament posterior sota els
efectes de 1'as dels textos escrits. I finalment I'aspecte essencial de 1'escriptura no és només
el visual, sind la disposicié espacial (iii) que adquireix tota la seva dimensi6 en els textos
(Harris 1999).

Es a causa dels textos escrits que diversos autors sostenen que I’escriptura esta feta no
per la parla, siné més aviat per a convenir informacié. Una dels dificultats de la lectura és
deguda al fet que no té el context de la interlocucio: el lector d’'un text depén del missatge
escrit que constitueix un nou co-text per a la interpretaci6é (Harris 1999; Watson 2001). La
diferéncia amb l'oral és que la font de la informaci6 ha der ser exercida per un procés
inferencial i interpretatiu. El paper del llenguatge esdevé molt important per els limitacions
d’altres fonts d’inferencies.

L'as de textos implica comprendre els seus significats i interpretar-los sobre la base de
processos de reflexi6 i d'abstracci6. Aixo també implica una concepci6 de la interpretaci6d
que diferencia entre sentit literal i interpretacié (Olson 1998). D'altra banda, la forma de
presentar la informaci6 a través de diferents formes paradigmatiques de jerarquitzar-la i
presentar-la en categories ordenades, porta al desenvolupament de processos inferencials
i al desenvolupament d'una comprensi6 categorial exemplificada en les definicions
(Watson 2001).

Pero l'anterior distincié entre sistema grafic i llenguatge escrit dels textos no seria
completa si no li agreguem les relacions d'influéncia reciproca i bidireccional entre
aquestes formes. Aquesta influéncia s’observa d'una banda, en la propia teoria de
descripci6 del llenguatge parlat i escrit que esta esbiaixada per 1'escrit, com ha argumentat
Linell (2005).

Vegem doncs alguns d'aquests efectes de 1'ds de l'escriptura sobre la llengua i la
cognici6. La forma escrita de les llengiies ha anat creant al llarg de la seva historia
tecnologies grafiques de representacioé per descriure i tematitzar explicitament algunes de
les seves propietats. Es el que Auroux (1994) ha qualificat com a "instruments lingiiistics"
per emfatitzar el seu caracter d'artefactes. Aquests instruments, com els diccionaris o les
gramatiques, son objectes técnics d'is en una comunitat que perllonguen les competéncies
de cada usuari. No son la representaci6 d'una llengua que estaria préviament en el cap de
cadascun dels locutors com una competéncia distribuida en paral-lel, diu Auroux (1994),
sind que son instruments externs nous que en descriure creen una nova representacio. Aixo
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ha donat lloc a un cos de doctrina molt desenvolupat en relacié amb les arts del llenguatge
que no es troba en una civilitzaci6 oral (Auroux 1994). També ha donat lloc a professions
relacionades amb la llengua i amb la pedagogia en les societats amb escriptura.

D'altra banda, la tendéncia a recuperar els significats dels textos ha desenvolupat la
reproducci6 “literal” en el discurs referit i les citacions. El text literal, que deriva de lletra,
requereix observar acuradament la paraula escrita (Linell 2005) i comencar a diferenciar
interpretacio de literalitat (Olson 2001). No solament 1'Gs literal, sin6é que el comentari de
textos o parlar sobre els textos, ha desenvolupat un “discurs lletrat” i un coneixement
metaliterari sobre els textos que generat formes de llenguatge oral associades als textos que
poden ser transmeses oralment (Watson 2001).

Finalment, els efectes de l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura en els individus
impacten altres capacitats cognitives, com per exemple l'adquisici6 de conceptes
complexos expressats que converteixen el llenguatge en objecte de pensament, gracies a un
“metallenguatge” derivat de parlar sobre els textos. Es tracta d'un efecte indirecte:
I'escriptura afecta el llenguatge i el llenguatge afecta la cognici6, segons Olson i Astington
(1990). Segons Olson (1995), els aspectes metalingiiistics en 1'escriptura es manifesten de
dues maneres: pel metallenguatge sigui oral o escrit que expressa les formes de representar
el llenguatge en la seva escriptura i per mitja de la visualitzacié d'aquests aspectes en les
formes grafiques a través de segmentacié d'unitats, des de la lletra al paragraf. Una
conseqiliéncia d'aixo és que els individus reflexionem sobre la seva llengua en termes de la
seva escriptura perque converteix el llenguatge en un objecte.

Aquestes qiiestions de distinci6é i relacié reciproca haurien de ser considerades en
I'ensenyament per aconseguir I'augment i 'ampliacié de les formes del llenguatge en els
dos usos ja esmentats. Alhora que caldria fes émfasi en la reflexié metalingiiistica sobre la
varietat de les formes de la parla segons els usos i funcions, i diferenciar-les de les formes
de l'escrit.

8. LA QUESTIO DE LA TRANSFERENCIA

L’escriptura en les diverses formes ortografiques de les llengiies segmenta el flux de la
parla en unitats de diferent nivell que creen una concepci6 del llenguatge. Aixo ha originat
que es posi molt d’émfasi tant en la recerca com en l'ensenyament en els aspectes alfabétics
dels sistema, tant en el coneixement del sistema grafic (lletres) com en la correspondéncia
fonografica (el principi alfabetic) i en les habilitats psicologiques associats (consciéncia
fonologica, consciéncia de l'impres). Pero, I'ensenyament d'un dels aspectes no implica
laprenentatge dels dos.

Pel que fa al mode discursiu, 'ensenyament ha de considerar tant la diferencia
respecte la continuitat entre I'adquisici6 inicial de la llengua i 'aprenentatge del llenguatge
escrit. Comprendre la continuitat implica estimular I'oralitat secundaria mitjancant les
lectures en veu alta compartides entre adults i infants. Comprendre la diferéncia implica
tenir en compte I'estructura especifica dels textos escrits i les formes de presentar i convenir
la informaci6. Una de les dificultats de la lectura resulta del fet que el lector no disposa del
context de la interlocucio: el lector d'un text constitueix un nou co-text per a la interpretaci6
del missatge escrit (Watson 2001). Tal com indicavem préviament, la diferéencia amb I’oral
és que la font de la informaci6 es produeix mitjangant un procés inferencial i interpretatiu.
L'oralitat abans i durant I’aprenentatge del sistema grafic té influéncia en I’estructura de la
llengua, en 'aprenentatge de la literalitat i en la diferéncia d’interpretacio.

Respecte a la multimodalidad representada en I'escrit s’ha de considerar les diverses
formes que la disposicié espacial permet en la disposicié del textos, per exemple en les
relacions entre formes multimodals de textos i il-lustracio, tipografies, infografies, etc. O
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en el cas dels llibres tipus album, on concorren aspectes semiotics i multimodals, que afecta
als textos, a la il-lustraci6 i al format material del llibre (van der Linden 2015). Aquests
aspectes han d’ensenyar-se de forma explicita i la seva vinculacié amb 'expressi6 de les
mateixes funcions en els elements multimodals de l'oralitat pot contribuir a la seva
comprensio.

9. CONCLUSIONS

En aquest article hem exposat com els efectes de l'aprenentatge de la lectura i
I'escriptura en els individus no es redueixen a les habilitats de llegir i escriure, sin6 que
impacten altres capacitats cognitives. Quan I'aprenent de llengua aprén I’escrit, no només
desenvolupa una competencia fonamental, sin6 que aprén com funcionen els sistemes
complexos, construeix models teorics que aplicara a altres dominis cognitius, adquireix
recursos vinculats a altres representacions semiotiques, etc.

Es gracies a I'escriptura fonamentalment, que l'infant desenvolupa habilitats per a la
reflexi6 sobre la llengua, construint un model de llengua propi. Es en aquest context on una
concepci6 de lallengua del docent comprensiva i no reduccionista, que la vinculi amb altres
experiéncies de I'aprenent, esdevé fonamental per afavorir una construccié per part de
l’aquest que tingui en compte la diversitat de la llengua, la seva interacci6 amb altres
sistemes cognitius, la relacié amb altres sistemes semiotics, la diferencia entre sistemes de
notaci6 i llengua escrita, etc. Considerem que les qiiestions abordades han d’estar presents
en els processos d’instruccié de 'ensenyament de la llengua escrita ja que proporcionen
pistes i orienten sobre el disseny d’activitats, les caracteristiques de I'input que reben els
infants, 1"as d’instruments i suports externs, 'avaluacid, etc.
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