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Origen i evolucio del llenguatge escrit.
Funcions i enfocaments de I'ensenyament

Maria Clemente Linuesa

Resum: Lescriptura ha estat un instrument fonamental en el desenvolupament historic. Ha fet
possible el registre de missatges tant comercials com religiosos i literaris, i ha permés preservar
de 'oblit molts dels Ilegats de la humanitat. Ha propiciat la comunicacié a distancia quan era
I'inic mitja possible. Avui, malgrat que hi ha altres mitjans que compleixen aquestes mateixes
finalitats, I'escriptura té un paper fonamental en la nostra cultura, ja que continuen vigents els
seus antics formats, i a més la informatica ha remarcat el seu paper en la societat de la informa-
cié. Aquest treball tracta de 'evolucié de P'escriptura des dels seus origens fins als nostres dies,
de les funcions que ha tingut en les civilitzacions que I'han conegut i de com ha estat el seu en-
senyament.

Abstract: Writing has been a fundamental instrument in historical development. it has made it
possible to record commercial as well as religious and literary messages and has allowed us to
preserve much of humanity’s legacy from oblivion. It fostered communication at a distance
when it was the only medium possible. Today, in spite of the fact that there are other media for
these ends, writing plays a fundamental role in our culture, since its old formats are still being
used and computers have highlighted its role in the information society. This paper deals with
the evolution of writing from its origins to the present day, the functions its has had in civiliza-
tions where it was known and how it was taught.

Descriptors: Funcions de I'escriptura. Evolucid de I'escriptura. Ensenyament del llenguatge escrit.

1.Lallengua escrita, el seu origeniles seves funcions
inicials

Lescriptura ha estat des de la seva invenci6 fa gai-
rebé cinc mil anys un instrument fonamental en la
histdria de la humanitat, Va ser crucial en els processos
de comunicacié humana a distancia sobretot quan era
I'tinica opci6 técnica possible, i ho segueix sent avui
malgrat que hi ha altres mitjans que tenen aquesta fi-
nalitat. L'escriptura ha permes perpetuar els discursos
iels missatges més diversos, tant de tipus legal, juridic,
mercantil i burocratic com religiés. Gracies a aquest
artificial llenguatge ha estat possible recollir i ampliar
de manera impensable la produccié cultural que I'ho-
me ha desenvolupat creativament al llarg dels segles
(VINAD, 1999).

Traduccié: Josep Font.

La seva importancia ha estat desigual en les dife-
rents etapes historiques i en les diferents cultures on
s’ha conegut, a causa de la valoracié i instrumentalit-
zaci6 de qué ha estat objecte pel poder politici pel reli-
gids, i les seves funcions no han estat sempre equiva-
lents ales actuals.

En lantiguitat les funcions primordials van ser
dues: registrar assumptes comercials o legals i comu-
nicar-se amb els déus o amb els avantpassats. Aixi va
ser en les cultures més antigues en que es va coneixer.
A Mesopotamia, hi va predominar la primera funcig,
com veurem al tercer epigraf, mentre que a Egipte el
seu origen i les seves funcions primigenies van estar
molt més marcades per aspectes religiosos, com també
va passar a l'antiga Xina, amb una escriptura (I'inica
que coneixem avui en Us practicament com era en la
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seva génesi) que sembla lligada en els seus origens a fi-
nalitats espirituals, i sobretot a preocupacions endevi-
natdries i de simbolitzacid religiosa, i molt menys des-
tinada a la comunicacié humana. Els endevins
interrogaven els seus avantpassats sobre afers d'una
certa transcendéncia acostant al foc petxines o 0ssos
en queé s'’havien escrit preguntes. Quan les petxines
s'esquerdaven amb la calor formant linies, les interpre-
taven com a respostes a les seves preguntes (CARDONA,
1994). Aquesta escriptura era ideografica i va configu-
rar unallengua, ja que no tenia per finalitat anotar i re-
presentar la llengua oral. Es possible que a partir del
segle VIII aC la utilitzaci6 dels signes d’escriptura amb
finalitat magica donés lloc gradualment a altres finali-
tats, com per exemple la de perpetuar algunes lleis pe-
nales. Quan el 200 aC es va arribar a la Xina a un perio-
de de paui es va centralitzar el poder, va ser necessaria
la figura dels funcionaris -tant militars com politics-
que van utilitzar 'escriptura per a usos profans. D'a-
questa manera |'escriptura es va convertir, amb un no-
table retard respecte d’altres civilitzacions, en instru-
ment de comunicacié i en registre del pensament.

Les escriptures precolombines de I'’Ameérica Cen-
tral, tot i que bastants segles més tard, també van tenir
com a funci6 fonamental la religiosa. De fet, els jerogli-
fics representaven divinitats. També s'utilizava per al
comput temporal, i estava molt lligada als calendaris.

Les escriptures han estat utilitzades fins i tot amb
finalitats magiques, per curar malalties o per protegir
algu, com certs textos que s'escrivien sobre el cos ma-
lalt. Hi ha hagut alfabets magics utilitzats amb aques-
tes finalitats.

En I'antiguitat greco-romana les funcions de l'es-
criptura no van estar vinculades als afers religiosos, si-
né que estaven molt centrades en els aspectes legals i
organitzatius. Per exemple, la democracia grega es va
assentar entre altres factors en una escripturaque es va
fer més assequible en inventar-se l'alfabet, ila immen-
sa burocracia romana va ser possible perqué va dispo-
sar d’escriptura. En la cultura grega es va iniciar, a més,
una funcié nova per al’escriptura: la de recolliri perpe-
tuar la produccié literaria i el pensament filosofic, una
cosa que no ha cessat des d'aquell origen. Perd hem
d'advertir que aquesta nova funcié va tenir els seus de-
tractors en el mateix procés del seu naixement, fins i
tot entre els eminents fildosofs grecs Socrates i Platé.
Loralitat era, per a ells, el mitja de comunicar el seu
pensament, fins a tal punt que alguns van menysprear

els escrits al-legant que suposarien el final de la memad-
ria dels homes. Ells no van escriure, com tampoc ho
van fer altres autors de I'g¢poca o, en tot cas, van dictar
als esclaus el seu pensament, que curiosament avui
coneixem perqueé algd el va perpetuar a través de tex-
tos escrits. Passava el mateix a Roma, on sabem que els
autors importants no escrivien els seus textos, siné que
els dictaven a esclaus, que actuaven com a secretaris.

En tot cas, aquesta nova funcié de fixar el pensa-
ment dels homes va donar lloc, al seu torn, a una funcié
inedita: la de llegir. Naixial'escriptura per ser llegida, tot
i que amb un caracter extraordinariament restringit,
perque la lectura com a practica extensiva ha estat un
fenomen molt condicionat per diferents factors. Un
dels més determinants ha estat, sens dubte, la perpe-
tuacié de sistemes d’escriptura terriblement compli-
cats, com I'escriptura logografica, un problema que es
va pal-liar amb la invenci6 de |'alfabet. Un altre factor
no menys important va ser la dificultat d’accés als tex-
tos, fos per escassetat o per la prohibicié dels que os-
tentaven algun tipus de poder sobre aquells escrits.

Lexpansié de l'escriptura i de la lectura és una
histdria tremendament condicionada pel poder o per
la valoracié i Us que els poderosos tenien i feien d'a-
questa nova forma de comunicacié (CLEMENTE, 2004).
En cada etapa histdrica diferents aspectes han condi-
cionat’accés als textos escrits i també ales maneres de
llegir i els habits lectors, com passa avui amb les noves
tecnologies, que sens dubte ofereixen diferents i noves
modalitats d’accés a la informacid, potents i inédites
formes de comunicacié i qui sap si noves modalitats de
pensament.

2. Importancia de la lengua escrita avui

Les mateixes funcions que van fer possible la co-
municacié humana més enlla de I'espai i el temps pre-
sent, continuen vigents avui malgrat que disposem
d’altres mitjans per comunicar-nos en aquestes situa-
cions, i malgrat que I'is tingui avui significats dife-
rents. En tot cas, la cultura escrita continua ostentant
una importancia crucial en la vida quotidiana de la so-
cietat actual. La té per a aquells que es mouen perla se-
va feina en un context de textos escrits, ja sigui a través
de la informatica o de materiales convencionals, perd
també per a qualsevol persona que visqui en societats
basicament desenvolupades, ja que continuament re-
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bem informacions a través de textos escrits per ales ac-
tivitats més quotidianes. Llegim continuament textos
en forma d'instruccions per fer anar els aparells d'tis
corrent, se’'ns informa de les caracteristiques dels mul-
tiples productes que comprem i ens mengem. En sortir
al carrer o en viatjar som informats per escrit de qiies-
tions d’interés o simplement publicitaries. I malgrat
que els nivells de capacitat lectora posats en joc sén en
aquests casos molt més elementals que respecte a un
altre tipus de lectures més professionals, no sembla
que sigui possible avui moure’s pel mén sent una per-
sona illetrada. De fet, posseir la capacitat de llegir i es-
criure és un fenomen extensament generalitzat en el
moén actual, si ho comparem amb fa només cent anys.
Tanmateix, milions de persones avui sén analfabetes
malgrat que el criteri proposat per la UNESCO per es-
tablir la barrera entre estar o no alfabetitzat és relativa-
ment elemental: «Llegir i escriure un text simple i breu
de fetsrelatius a la seva vida quotidiana».

Als paisos on l'escriptura és un instrumento habi-
tual, la importancia que té en I'enculturacié de la po-
blacié és fonamental en gran mesura a causa del fet
que l'escola, marcada per aquesta tecnologia, ha fet de
la transmissié escritaidel llibre (de text, enciclopédies,
quaderns de treball, etc.) el seu gran repte en tot el se-
gle XX. Laimportancia d'un bon domini de I'escriptura
va clarament lligada al'avang escolar, i I'inici de I'esco-
laritat estd marcat per l'alfabetitzacid. Tot { aix{, la im-
portancia, la for¢a de I'escriptura sobrepassa amb es-
creix aquesta institucié i 1'ds del llenguatge escrit s’ha
lligat a moltes altres dimensions de la vida social, com
per exemple la premsa, que durant el segle XX, abans
del'aparici6 de la televisig, ha estat una de les fonts fo-
namentals de socialitzaci6é ciudadana fora dels ambits
escolars. Com assenyala Gimeno (2001), la lectura i
I'escriptura han creat un model singular d’educaci6,
finsitotun tipus diferent de subjecte.

A partir dels anys seixanta del segle XX, en sorgir la
televisié amb el seu potent poder d'atraccid, alguns
van presagiar que els dies de la cultura escrita estaven
comptats. Perd ens esperava una invencié sorprenent-
ment lligada al’escriptura, la informatica que, totique
pressuposa una manera diferent de llegir i d'escriure
respecte dels formats classics, ha tornat al llenguatge
escrit un potenciat protagonisme. Les seves diferen-
cies amb aquests formats (llibres, revistes) sén nota-
bles, no només perque s'utilitzi de manera simultania
o continua el text i la imatge o perqué ofereixi una pre-

sentacié dels textos tan diferent que fa que la manera
de treballar-hi també sigui molt diferent. Els grans can-
vis tenen a veure sobretot amb el tipus de missatges que
circulen per la xarxa. Aquesta nova manera d'obtenir
informacié transforma notablement aspectes com la
difusa autoria dels textos, la veracitat del que apareix a
la pantalla, I'abséncia de responsabilitat editorial, etc.

En tot cas, les transformacions que 'iis de les noves
tecnologies generaran en les modalitats de llegir es
veuran, de segur, a molt curt termini, perque sén mit-
jans diferents que ens col-loquen davant formes noves
d'accés ala cultura. Alguns experts adverteixen que les
noves tecnologies no alfabetitzaran millor la poblacié.
Seran més aviat les persones ben alfabetitzadesles que
podran fer Us d’aquest potent instrument que, ben uti-
litzat, és possible que permeti mundialitzar més que
mai l'accés a la cultura (MiLLAN, 2000). Per aixd és el
nostre deure com a educadors estimular i mostrar el
valor complementari de totes dues.

Per tot plegat, |'escola té actualment en relacié amb
I'ensenyament de la lectura metes diferents i comple-
mentaries. La principal és aconseguir alfabetitzarla to-
talitat de la poblacié a un nivell relativament alt. Una
altra, no menys important, és fomentar I'interes i el
gust per la lectura, de manera que sigui una practica
habitual per a qualsevol persona. A més a més, 'apari-
cié i rapida expansi6 de les noves tecnologies ens obli-
gaasaberllegiria construir coneixements també a tra-
vés dels nous formats.

L'escriptura com a tecnologia i la lectura com a
practica social han passat per etapes molt diferents,
condicionades per factors de naturalesa diversa. In-
tentaré fer un recorregut per la historia de l'escriptura
des que va apareixer fins als alfabets, per acabar amb
un breu recorregut per com han estat les formes i mo-
dalitats d’ensenyar allegir i escriure.

3.Naixement i evolucié6 de l'escriptura

Lescriptura com a tecnologia neix quan en deter-
minades cultures es donen una série de condicions. La
fonamental és I'assentament i estabilitzacié de pobla-
cions que van donar lloc a ciutats-estat, on les noves
activitats socials i econdmiques que hi van sorgir van
fer necessari un instrument per poder registrar un ti-
pus de transaccions i intercanvis inédits fins aleshores.
Per aixd no és casual que |'escriptura s'inventés en so-
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cietats que van adoptar noves formes organitzatives
que, per altra banda, va contribuir a estabilitzar, apor-
tant-los l'instrument que permetia registrar els con-
tractes entre els membres dels grups socials (MARTIN,
1999).

Tot i que, com hem dit, els aspectes religiosos van
estar tremendament units al naixement de les escrip-
tures, en tot cas, una de les funcions primigenies de
I'escriptura va anar lligada al desenvolupament econo-
mic i social. De fet, una de les hipdtesis més refrenda-
des sobre 'origen de l'escriptura -la de I'arquedloga
francesa Dense Schmandt-Besserat (CARDONA, 1994)—
s'explica en aquest sentit. Es va basar en les excava-
cions portades a terme a la ciutat d'Uruq (actual Iraq)
en que van apareixer un conjunt d’'unes 1.500 unitats
entre esferetes, cilindres i cons d’argila, del voltant de
cinc centimetres, anomenades abnu, ficades en bosses
d'argila buides, anomenades bullae (com llavors dins
d’'una carbassa).

Aquests petits recipients, que daten d’entre el IXi el
II millenni aC (segons els llocs d’excavacid), tenien
inscrits objectes (cantirs o animals) acompanyats de
senyals i barres que indicaven el nombre d’'objectes
que contenien. Es tractava d’un sistema de notacig, i
per aixd es va suposar que eren registres de transac-
cions comercials o inventaris de béns com ho demos-
tra el fet que portessin un segell. S’hi guadaven els ab-
nu, objecte de la transaccid, i no es podien obrir llevat
que es trenquessin. Els signes que tenien gravats es
feien amb les mans sobre I'argila i no s’intentava repro-
duir I'objecte exactament, siné que es reduia a unes
quantes formes, de tal manera que entre el signe i el
que representava s'hi anava establint una notable arbi-
trarietat. Perd al mateix temps, potser una certa estabi-
litat, va fer que a cada objecte li anés corresponent un
determinat signe. En la seva evolucid, atesa la inutilitat
de guardar-hi a dins les quantitats, que ja estaven ano-
tades a fora, es van substituir aquells petits recipients
per tauletes d’argila on es gravava directament el que
es volia registrar i se simplificava aixf{ el sistema (CAL-
VET, 2001).

Si aquesta hipotesi és certa, i sembla ampliament
acceptada, la tauleta d’argila constituiria el primer su-
port de I'escriptura i els signes que s'hi havien inscrit,
I'antecedent immediat de l'escriptura. Els signes que
s’han trobat en una amplia regié s6n els mateixos, cosa
que fa pensar que s’havien estandarditzat les grafies,

que eren de dos tipus: uns 2.000 signes pictografics, en
queé es reconeixien perfectament els objectes, i al vol-
tant de 1.000 signes abstractes de formes geomeétri-
ques (cilindres, esferes i altres) (CARDONA,1994).

El naixement de 'escriptura propiament dita se sol
situar a Mesopotamia, al voltant del 3500 aC. La van in-
ventar els sumeris. S'anomena escriptura cuneiforme,
nom que prové del fet que es va escriure amb una me-
na de tascons o punxons sobre tauletes d’argila.

El sistema va evolucionar des dels pictogrames que
plasmaven els objectes de forma més o menys real, cap
a un sistema estandarditzat que es va anar desvincu-
lant del realisme dels mateixos objectes per constituir
sistemes abstractes, arbitraris i estables de signes que,
per altra banda, com vam veure que passaria després
en relacié amb l'escriptura xinesa, no representaven
cap llengua oral, siné que constituien un llenguatge
per ells mateixos. Sén els sistemes ideografics i després
logografics. Aquestes escriptures representaven direc-
tament idees o paraules. Es probable que siguin I'ori-
gen de totes les escriptures i la seva evolucié ha estat la
historia d'intents successius per simplificar un instru-
ment que, en el seu origen, era especialment inaccessi-
ble i costés d’aprendre per a la majoria de la poblacié.
Suposen l'existéncia d’'una quantitat immensa de sig-
nes, i per aixo el seu aprenentatge era tremendament
complicat i, a més, practicament interminable. No té
capacitat per al-ludir a aspectes gramaticals que en la
comunicacié oral sén importants (desinéncies, prefi-
x0s, sufixos, conjuncions, pronoms, etc.), i sobretot és
complicat representar certs tipus de paraules, com els
noms propis. Per aixd el pas a la fonetitzacid de l'es-
criptura o, dit d'una altra manera, la representacié d'u-
na llengua oral a través dels signes escrits ha estat una
constant en I'evolucié de les escriptures, que va culmi-
nar amb l'aparicié dels alfabets, el sistema més pro-
ductiu d’escriptura i, per tant, 'avan¢ més important,
sens dubte, en la histdria de les escriptures. Aquest pas
es va fer mitjancant I'aplicacié de I'anomenat principi
Jeroglific.

Aquest principi radica en I'tis de signes logografics
per representar certes paraules o morfemes homofons,
és a dir, que es pronuncien igual o d’'una manera sem-
blant en la llengua oral. Suposem que disposem de
certs pictogrames per representar la roda, el mén, un
bolet, I'aire, perd no tenim signes per escriure paraules
catalanes com rodamdn o boletaire. Aplicant aquest
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principi podem escriure-les, ja que rodamén es pro-
nuncia aproximadament com roda+mdan, i per aixd po-
dem escriure rodamdn dibuixant una roda i I'esfera
terrestre. Si boletaire es pronuncia com bolet+aire, po-
dem escriure boletaire dibuixant un bolet i I'aire (Mos-
TERIN, 1993). D'aquesta manera, els logogrames es
transformen en fonogrames, els signes escrits passen a
representar sons directament. El camf{ cap a la fonetit-
zaci6é era imparable assumint el principi que podem
escriure o representar lallengua oral.

La fonetitzacié ha passat per diferents estadis, el
primer dels quals va ser la representacié de sil-labes o
morfemes. Van sorgir aixi els sil-labaris, que han estat
nombrosos en la historia de I'escriptura i que, encara
avui, s6n absolutament vigents en algunes cultures
com é€s el cas del Japd, on utilitzen un sistema logo-
sil-labic i dos sil-labaris (I'hiragana i el katakana). En
aquesta evolucié la culminacig cap a un sistema molt
més simple va constituir la invencié dels alfabets.

4.Lalfabet. Evolucid i tipus

L'alfabet és el sistema d’escriptura que representa
cada un dels fonemes de la llengua, consonantics i
vocalics, de manera autbnoma. Sembla que el primer
alfabet amb aquestes caracteristiques va ser el grec. El
seu origen era semitic, ja que els grecs van agafar |'es-
criptura consonantica dels fenicis i la van adaptar a la
seva llengua. Lescriptura fenicia era un sistema con-
sonantic que alguns consideraven sil-labic perqué no-
més es representaven les consonants (GELs, 1987),
mentre que altres, com Mosterin (1993), el denominen
més especificament sistema consonantic. Els mateixos
grecs anomenaven escriptura fenicia el seu alfabet, i
fins i tot els noms dels signes de 1’alfabet grec es corres-
ponien amb els d’aquestes escriptures -la del fenici i
també la de I'arameu (per exemple, 'alpha grec deriva
d’aleph, paraula que existeix en fenicii hebreu). Les 22
primeres lletres de 'alfabet grec, de I'alfa a la tau, van
ser agafades directament del sistema fenici. Després
els grecs n'hi van afegir algunes de propies per repre-
sentar fonemes grecs inexistents en la llengua
semitica, com per exemple upsilon (u ), phi (j ), hi (c),
psi(Y)iomega (w).

En l'alfabet grec, com practicament en tots els co-
neguts, no hi havia una correspondéncia total fonema-
grafema. Hi trobem, per exemple, una sola lletra (alfa)
perrepresentar tant el fonema /a/ curt comllarg, men-
tre que es donava el cas que un Uinic so es representava
amb més d'un grafema. De la mateixa manera que en
catala utilitzem els grafemes (qu) per representar /k/,
s0 que, a més a més, segons la vocal que 'acompanya
s'escriu simplement (q) o amb la grafia (c), i també (k)
en estrangerismes i algunes abreviatures.

Malgrat les diferéncies entre els centenars d’alfa-
bets coneguts, tots posseeixen caracteristiques inter-
nes o externes comunes. Des del punt de vista de l'es-
tructura interna, tots els alfabets representen amb
signes diferents les consonants i les vocals. El que més
diferencia els uns dels altres, segons Gelb (1987), és
com s’escriuen els signes vocalics. Sobre aixd, aquest
autor n'enumera almenys tres tipus: El tipus I, el més
senzill, correspondria a I'alfabet grec. Les vocals es re-
presenten amb signes de la mateixa categoria que les
consonants (per exemple, la sil-laba ma, és integrada
per dues lletres: la m, que representa el fonema con-
sonantic, i la a que representa el fonema vocalic). Es el
tipus més utilitzat per totes les escriptures occidentals.
El denominat tipus II és caracteristic de les escriptures
semitiques. En aquest tipus d’alfabet no es representen
les vocals de la mateixa manera que les consonants, si-
né mitjan¢ant signes que se solen situar al damunto a
sota dels signes consonantics. Es tracta de petits
tragos, punts o cercles, col-locats a sobre 0 a sotade la
consonant. Es el cas de 'arameu, 'hebreui'arab. El ti-
pus IIl el podem descriure de la manera segiient: el sig-
ne basic sempre €s una consonant + a, mentre que al-
tres consonants s'expressen mitjangant tragos curts i
les diferéncies entre vocals estan indicades pels matei-
x0s signes diacritics. D’aquesta manera s’assembla al
tipus II, perd en el cas que ens ocupa, els diacritics es-
tan units sempre als respectius signes sil-labics. En s6n
exemplesles escriptures indiai etfop.

No és dificil reconéixer que els alfabets han signifi-
cat un canvi substancial en la histdria dels sistemes
d’escriptura, per descomptat no superat. Es tracta del
sistema més simple amb un nombre de signes que és
baix comparat amb els sistemes logografics i fins i tot
amb els sil-labaris. Per aixo l'alfabet grec va suposar
una auténticarevolucié enl'accés ala cultura escriptu-
ra, cosa que no tenia precedents en les civilitzacions
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anteriors. I si bé I'alfabetitzacié va ser un fenomen que
va trigar segles a ser majoritari, aquest sistema molt
més simple va permetre a un gran nombre de ciuta-
dans tenir accés al llenguatge escrit, cosa que havia es-
tat un fenomen absolutament elitista en les cultures
anteriors i que més tard es veuria reforgat per altres re-
volucions, com l'aparicié del codex, a Roma, format
que va substituir el rotllo, utilitzat fins aleshores, i per
I'aparicié de la impremta, que va permetre un accés
més barat i un nombre més gran de textos escrits. A
més d'aquests condicionants materials, 'accés al sis-
tema d’escriptura va tenir també condicionants so-
cials i educatius. De fet, I'accés no era igual per a totes
les classes socials, ni el seu ensenyament es va impar-
tir en totes les societats i époques. Tampoc no va de-
pendre de les mateixes institucions ni va seguir pautes
d'instruccié identiques. En endavant m'ocuparé de
donar una visi6 de com ha estat i és aquest ensenya-
ment.

5.L'ensenyament de la lectura en el passat

En les civilitzacions on va néixer 1'escriptura, so-
bretot a Mesopotamia, els que van tenir accés a l'en-
senyament d'aquest instrument van ser els escribes.
Eren una mena de casta que assistia a l’escola on prac-
ticament era I'inic ensenyament que s'impartia. La
formacié després d'anys d'esforg s’acabava amb la co-
pia d'una obra mestra, una obra del passat, que els
atorgava el privilegi i el reconeixement d'haver arribat
alacim de I'art de I'escriptura, i per aixd se’ls conside-
rava savis (ANDRE, 1988). Com que es tractava d'un
aprenentatge llarg, era car i estava reservat a les elits; a
més, les escoles a les quals anaven els aprenents d’es-
cribes estaven situades al costat dels palaus reials on es
formaven els alts funcionaris.

A Egipte les coses van anar d’'una manera bastant
semblant, tant pel que fa als que accedien a aprendre a
llegir i a escriure, com pel que fa al sistema d’escriptura
que utilitzaven. Com a dada notable podem ressaltar
que escrivien sobre papir, un material vegetal molt fi i
apreciat. Pero a causa de la seva carestia, els aprenents
feien servir per als seus exercicis les ostraca, fragments
d’atuells de fang trencats, o fustetes cobertes de guix,
que es rentaven i que erenl'equivalent dels nostres pis-
sarrins.

A l'imperi persa de Darios (512-484 aC) també els
que aprenien el llenguatge escrit eren exclusivament
els escribes. Les persones principals, tant civils com
militars, no tenien necessitat d'aquest aprenentatge, i
totique 'ds de l'escriptura tenia a veure sobretot amb
ordres reials, pocs sabien llegir i escriure. Ni tan sols
després del govern de Xerxes (480-479 aC) va millorar
aquesta situacid. Els alts dignataris s’expressaven sem-
pre de manera oral, fins al punt que quan havien de co-
municar alguna cosa per escrit, el document tenia
aquest format: «Digues a X aix0 i aixd altre», i s’hi solia
afegir un nota on s'indicava qui havia escrit i a qui es
comunicava la voluntat del mandatari. Els que rebien
el missatge, que podien ser igualment alts carrecs,
també el rebien de forma oral, llegit per un escriba. Era
el segell el que donava nom i autenticitat als missatges
(BowMAN i WOLE 2000).

Un exemple especialment notable respecte d’a-
quest elitisme en 'antiguitati encara avui, el va consti-
tuir la Xina. Per un costat perque es tractava d'un siste-
ma logografic, i per un altre perqué es donava tanta
importancia al tra¢ (arribava a ser tan important com
el que significava), I'escriptura es va convertir en un
autentic art i els escribes, que eren alts funcionaris de
I'imperi, intérprets dels déus davant I’emperador i me-
diadors dels seus missatges davant el poble, van cons-
tituir una classe extremadament tancada, poderosa i
duradora. Les caracteristiques de I'escriptura logogra-
fica han constituit sempre una auténtica restriccié
d’'accés al sistema. Encara avui té efectes notables en la
generalitzacié i profund domini de I'escriptura, ja que
en haver de memoritzar tants signes, milers en realitat,
es triga molts anys a poder llegir textos amb una certa
facilitat.

Un exemple de com es produeix l'ensenyament
d'aquesta escriptura als nens a la Xina ens pot donar
una idea d’aquesta dificultat. S'ensenyen primer els
caracters més simples donant-los nom i se'ls fan me-
moritzar. Gradualment se n'introduixen altres de nous.
Aset o vuit anys el mestre els comenca a explicar el sig-
nificat dels caracters. Quan I'alumne n’ha apres al vol-
tant d'uns mil esta en condicions de llegir un text pen-
sat per a infants. Lensenyament €s individual. El
mestre llegeix un passatge del text i fa que l'imiti
I'alumne. Després de repetir unes quantes vegades
aquesta seqiiéncia, el nen torna al seu lloc on llegeix
sol i en veu alta fins que ha memoritzat el passatge.
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Després torna al costat del mestre per mostrar-li que
ho ha aprés. Quan la seva produccid recitada és fluida
es passa a un altre paragraf del text. Aquest metode
d’ensenyament esta condicionat tant pels signes lo-
gografics del sistema d’escriptura com per les caracte-
ristiques tonals de les diferents llengiies (MARTIN,
1999).

Hem d’admetre que l'avantatge d’un sistema tan
complicat radica en el fet que permet comunicar-se
per escrit amb parlants de diferents llengties i dialec-
tes, ja que aquesta escriptura no representa cap llen-
gua en particular, siné que és, com ja vaig assenyalar,
una llengua per ella mateixa. La seva gran dificultat a
I'hora de ser apresa de manera fluida, va propiciar que
es produis un abisme en la competéncia lectora entre
els individus. Aixd va portar, a principis del segle pas-
sat, a introduir caracters fonetics com a auxiliars del
sistema, que encara van semblar insuficients als seus
detractors, tant xinesos com critics externs, que culpa-
ven el sistema logografic d’haver limitat el coneixe-
ment de l'escriptura a una minoria elitista. En aquest
sentit, es van pronunciar agents revolucionaris critics
amb una escriptura que van considerar que era privile-
gi de nobles i gent amb poca feina, que tenien temps
per aprendre un sistema tan complicat. Es va generar
aixf un moviment en pro de la fonetitzacié que va subs-
criure finsi tot el mateix Mao Tse-tung (Gooby, 1996).

La fonetitzaci6 va suposar un canvi substancial en
les practiques d’ensenyament del llenguatge escrit, i
també en |'extensid dels que tenien accés a aquest bé
cultural. La qual cosa va ser especialment notable amb
la invencié de l'alfabet ja que, malgrat la dificultat ini-
cial del seu aprenentatge amb aquest sistema, es dis-
posava d’un codi molt concis (menys de 30 grafemes),
segons les llengiies, que, un cop conegut, és tremenda-
ment productiu i permet que el lector pugui llegir totes
les paraules de la seva llengua, fins i tot —en un sentit
mecanic- aquelles de les quals desconeix el significat.
L'accés al’escriptura havia deixat de ser el privilegid'u-
na casta d’escribes professionals.

Malgrat la simplificacié que va suposar la invencié
de l'alfabet, els metodes a Grecia i a tots els paisos
hel-lenitzats eren bastant durs. Es feia el que podriem
anomenar pedagogia analitica i logica. L'ensenyament
es desenvolupava de la manera segiient: en primer lloc
es procedia a recitar les lletres i després es passava al
reconeixement dels signes corresponents. Tot seguit es

continuava amb sil-labes de dues i de tres lletres, que
eren pronunciades en veu alta. Aquestes etapes eren
llargues i ardues. Només quan es dominava aixd s'en-
senyava a llegir paraules, que primer eren de dues
sil-labes i després més llargues i complexes, a més de
triar exemples més aviat estranys i dificils. La lectura
de frases o de textos breus eral’dltima etapa després de
la qual es comengaven a llegir textos d’autors classics
de gran renom, que sovint s’havien d'aprendre de
memoria. Lalecturail'escriptura s'ensenyaven alhora,
perd posteriorment, en el moén cristi, es van separar
durant segles. Després d’aquesta fase, els que volien
ser més competents en el llenguatge oral i escrit ana-
ven a les classes del gramatic, on s'aprenial’organitza-
cié del discurs, aixi com a utilitzar correctament el
llenguatge. En realitat, la funcié de I'escriptura tenia
com a objectiu fixar el missatge per memoritzar-lo de
forma oral, ja que el més important era l'art de I'elo-
qiiencia ilaretorica. A través d’'un manual escolar grec
ptolemaic, un rotllo de papir del segle IIT aC, hem po-
gut saber qué s'ensenyava en unaescola en aquell peri-
ode. Es treballava, a més de la lectura i 'escriptura,
'aritmetica i la poesia grega. De fet, 'alfabetisme im-
plicava en aquest periode el coneixement de la litera-
tura, sobretot textos d Homer i dels tragics.

Lestil educatiu a la Roma imperial era un reflex fi-
del del descrit i els seus metodes se'n diferenciaven
poc. Tant 0 més que a Grécia, 'aprenentatge de la lec-
tura tenia com a finalitat memoritzar i oralitzar textos.
Aleszones de I'imperi on es dominava el llat{ els textos
eren de Virgili, Cicerd, Salusti i Terenci; en les que pre-
dominava el grec, eren d'Euripides, Menandre i De-
mostenes (BowMan i WoLF, 2000). També es pretenia
que els deixebles adquirissin la capacitat de redactar i
compondre textos. El gramatic era l'arbitre del llen-
guatge correcte.

També com a Grecia, per rebre aquesta educacié
s’havia de pertanyer a famflies amb recursos econo-
mics, ja que les classes que impartia el gramatic eren
cares i duraven molts anys. Perd eren una manera d’ac-
cedir a llocs burocratics, per als quals es requeria un
determinat nivell cultural que incloia I'alfabetitzacio i
que, a més, atorgava la marca de pertineng¢a a una de-
terminada elit social.

A I'Edat Mitjana la cultura escrita era en mans del
clero tant monacal com catedralici. Monjos i clergues
eren els quellegien i escrivien o, més sovint, copiaven i
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traduien. Carlemany confiava en la cultura i particu-
larment enl'escriptura per donar unitat al seu imperi, i
per aixd va decidir que fossin els clergues en general els
que s'instruissin en la gramatica i 'escriptura a fi que
exercissin una influéncia unificadora a través de la reli-
gi6 catdlica. Aixf doncs, a I’Alta Edat Mitjana la pobla-
ci6 que dominava l'escriptura era majoritariament
eclesiastica, i 'ensenyament de la llengua escrita s'im-
partia als llocs religiosos, parrdoquies sobretot, on 1'ob-
jectiu era formar escolans que auxiliessin els sacerdots
en els serveis religiosos i en les celebracions litirgi-
ques. Se'ls ensenyava a llegir sobretot oracions, com el
Pater noster, el Credo i els Psalms, per descomptat en
latf, i estava exclos I’ensenyament de 'escriptura. Pre-
cisament, 'ensenyament del llati es duia a terme a tra-
vés de textos facils de Catd i Fedre. S'aprenien vocabu-
laris molt concrets de textos com Les Etimologies de
Sant Isidor de Sevilla i s’estudiava la gramatica a partir
d’un petit Manual de Donat. Aquest estudi de la gra-
matica incloia 'aprenentatge de les lletres i després de
les paraules i dels signes de puntuacié. Se'ls exercitava
enlalectura enveu alta. El programa s’acabavaamb al-
gunes nocions de retorica i dialectica. El poder reial
impulsava aquest parcial i esbiaixat ensenyament a
través d’ordres adrecades als bisbes i abats, als quals
descrivia fins i tot el métode pedagogic que havien de
seguir.

Aquest model va tenir una vigéncia tremendament
dilatada en el temps. Martin (1999) i Vifiao (1999) coin-
cideixen a situar-la almenys fins al segle XVIII.

La invencié i difusié de la impremta, que va estar
unida a canvis rellevants en 1'ordre economic i va tenir
lloc paral-lelament al naixement de I'’humanisme, jun-
tament amb l'ascens social de nous comerciants que
van valorar que els seus fills aprenguessin a llegir i es-
criure, va propiciar que el procés d’alfabetitzacié s'ex-
pandis de manera important i, cosa molt important,
sobrepassant ampliament I'ambit religiés dels segles
anteriors. Els nous usos del llenguatge escrit van pro-
duir canvis importants en la mateixa técnica d’escrip-
tura. Ala prosperaItalia del segle XVI1'alfabetitzacié de
gent, diguem-ne corrent, com era el cas de petits mer-
caders, comerciants, artesans i fins i tot dels pagesos
més rics, va portar a utilitzar escriptures cursives molt
més senzilles que les refinades escriptures, com la
mercantesca, que practicaven els banquers i grans mer-
caders, i les de cancelleria. Es van editar manuals amb

les formes d’escriptura més nobles perqué poguessin
utilitzar-les aquells a qui els era necessari o ttil conei-
xer formes més refinades, i es van obrir una mena de
despatxos on es podien aprendre models diferents, als
quals recorrien tant joves que volien al seu torn ser es-
crivents, com nous comerciants i artesans interessats
enl'artd’escriure bé (PETRUCCI, 1999).

Malgrat els canvis socials, econdmics i sobretot téc-
nics, que van propiciar noves necessitats respecte del
llenguatge escrit, i malgrat la importancia del nou pi-
blic que volia i podia accedir al seu domini, els meto-
des amb qué es va portar a terme l'ensenyament de
l'alfabet a la Grécia classica van perdurar durant segles,
com ja he subratllat. La novetat és que continuava el
metode amb un catecisme elemental, 1'ordre per aju-
dar a missa, als paisos catélics, ila taula de multiplicar.
Un exemple il-lustratiu dels metodes d’ensenyament
és La guia de las Escuelas Cristianas (Germans de Sa-
lle). En aquesta guia s'hi descriu i es prescriu pas a pas
com s’ha d’ensenyar a llegir i escriure. El métode cons-
tava de cartells per a les primeres etapes i llibres per a
les posteriors. Se’'n pot veure una descripci¢ a Clemen-
te (2004).

Tenint en compte tot el que hem explicat, és evi-
dent que hi havia una separacié entre 'ensenyament
delalecturaiel del’escriptura. La primera es portava a
terme almenys dos anys abans d'ensenyar a escriure.
Aquesta practicano va canviar fins al segle XIX.

A Espanya, durant el segle XVIII, es van publicar
metodes semblants al descrit: Origen de las ciencias,
arte nuevo de leer, escribir y contar de Gabriel Ferndn-
dez Patifio, 1753, i Tratado del origen y arte de escribir
bien de Fr. Luis de Olod, 1766 (ViNao, 1999). Van ser
molt utilitzades les conegudes Beceroles de Catalunya
amb que es va aprendre a llegir a les escoles d’Europa
delsegle XVIal XVIII. Toti que hi va haver variacions als
segles XIX i XX, a principis del XX, Rufino Blanco, enla
seva Arte de la lectura, seguia defensant la lectura lle-
trejada. La seva permanéncia tenia motivacions d'in-
dole diferent. D’'una banda, la inércia de les practiques
escolars, les rutines que es perpetuen moltes vegades
irreflexivament. De I'altra, sembla que hi havia interes-
sos dels mateixos mestres per mantenir un sistema di-
ficil i lent, que evidentement era massa costos per a
molta gent i constituia aix{ un coneixement elitista. De
fet, aprendre a llegir i escriure comportava almenys un
total de cinc o sis anys. Els dos o tres primers es dedica-
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ven a la lectura. Després es passava a I'escriptura, que
durava el mateix temps i que s’abordava quan I'alumne
llegia correctament. Es reconegut que els que només
anaven a l'escola en sortien només llegint i d'una ma-
nera bastant elemental i imperfecta. Hi havia altres ra-
ons, no menys importants, com la d’ajudar a mantenir
la disciplina, precisament perlasevafalta de sentit.

A principis del segle XIX, i sobretot al XX, es van
produir canvis rellevants en diferents direccions. S’en-
senyava a llegir i a escriure alhora, tot i que amb una
certaindependéncia. Va comengar a preocupar com es
podien fer més assequibles i motivadors els métodes
d’'ensenyament, i es van introduir dibuixos als matei-
x0s textos i als cartells per ensenyar les lletres que
adornaven les aules. Es comencava l'ensenyament a
partir de les sfl-labes i no directament des de les lletres.
Alguns mestres fins i tot agafaven la paraula com a ele-
ment base. Aixd anava unit a la idea que saber llegir era
molt més que lletrejar un text. També van apareixer
nous llibres de lectura que van substituir les antigues
beceroles i cartrons. Lescolar llegia textos coneguts
que fins i tot memoritzava, i es feia lector llegint-los en
veu alta. Aix0 estava relacionat amb el fet que al segle
XIX els lectors, tant homes com dones, ja disposaven
de novel-les a preus assequibles, de vegades venudes
per entregues, aixi com de diaris i revistes. L'escolaritat
va ampliar la seva duracié i en ocasions van apareixer
als mateixos centres petites biblioteques escolars on es
feien lectures moralitzants (ViNao, 1992). També es va
simplificar I'escriptura, amb un tra¢ més simple i per-
sonal.

Centrant-nos en I'Espanya de finals del segle XIX i
sobretot del XX, 'ensenyament de la lectura i I'escrip-
tura ha estat I'eix de I'escola elemental. S'ensenyava si-
multaniament la lectura i I'escriptura. A més, tant en
I'una com en l'altra, es pretenia millorar els baixos ni-
vells que s’aconseguien fins llavors. També s'intentava
que lalectura fos expressiva, fluida i comprensiva. Res-
pecte al’escriptura s'utilitzava com a métode el tragila
descomposicié de paraules familiars. La seva impor-
tancia va anar creixent, fins al punt que el domini de
totes dues juntament amb I'aritmetica constituien les
materies basiques per adscriure els alumnes als dife-
rents nivells escolars.

En generalitzar-se l'escolaritat, 1'alfabetitzacié es
va anar fent una realitat, tot i que a nivells for¢a basics.
S’iniciava en l'etapa de parvuls, en qué s’abordava

aquest aprenentatge amb les classiques beceroles i el
meétode alfabetic. A més a més, van sorgir altres meto-
des dins de les dues grans linies: la globalista, anome-
nada també analitica o visual, i la fonetica, denomina-
da sintética o alfabeética. Els defensors dels metodes
globals sostenien que ’ensenyament de la lectura ha-
via de partir de la paraula, perqué constitueix la unitat
minima de significat. Un cop era vista per I'alumne
com una totalitat i se li'n deia el significat, es descom-
ponia primer en sil-labes i després lletra a letra. Alguns
professors refusaven portar a terme aquesta ultima
tasca, adduint que era poc motivadora. De manera que
de vegades deixaven que els nens poguessin arribar a
descobrir espontaniament la relacié fonema-grafema,
és a dir: el principi del sistema alfabetic. Els métodes
sintetics defensaven el procediment contrari: ense-
nyar primer les lletres, formar sil-labes a partir de les
lletres conegudes i formar finalment paraules. Aquest
segon tipus de meétode, que era evidentment el tradi-
cional o almenys partia dels seus principis, es va titllar
de poc motivador, tot i que pot ser una ingenuitat dir
que el global ho era més perque partia de paraules.
Avui, a partir dels estudis sobre textualitat, pocs defen-
sarien aquesta idea, perque és evident que la finalitat
d’aquest aprenentatge no és llegir paraules aillades.
Per una altra part, seria excel-lent que motivar ala lec-
tura fos una cosa tan simple. En tot cas, la polémica so-
bre aquests meétodes no aprofundeix en aspectes ba-
sics que tenen a veure amb el valor funcional i cultural
de la lectura. Tampoc incideixen en les qliestions de la
comprensio lectora, ni tan sols porten a maneres dife-
rents d'aprendre a llegir, perqueé totes dues tendéncies
entenen l'aprenentatge com una mera teécnica. Em
penso que la seva defensa o la seva detracci6 vaser una
quliestié6 de modes i de tendéncies ideologiques que,
d’altra banda, es va donar en altres paisos, com per
exemple a Franga, segons es deriva de la lectura de
Chartier i Hebrard (2002).

6.Visions sobreI'ensenyament del llenguatge escrit
des dels anys setenta del segle XX

A partir de la década dels anys 70, les preocupa-
cions a Espanya i a altres paisos van passar de com
s’havia d’ensenyar a llegir a quan i sota quines condi-
cions s’haviade fer.
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Els canvis propiciats per la literatura pedagodgica,
que van introduir 'anomenada teoria perceptivista,
van ser assumits i disseminats, en certa mesura, per la
mateixa administracié educativa a través de la Llei Ge-
neral d’'Educacié (LGE). Aquest corrent defensava dos
assumptes relacionats entre ells: I'ensenyament de la
lectura no s’havia d’iniciar fins que I’aprenent no esti-
gués madur per aprendre a llegir. Aquesta maduresa es
manifestava en una série d’'aspectes predominant-
ment perceptius (bona capacitat de discriminacié vi-
suali auditiva, definici6 clara de la lateralitat i madu-
resa en el llenguatge oral (record i pronunciacic). Els
perceptivistes van deixar fora de lloc la tradicional
polémica sobre els métodes, i van assumir que la qties-
tié realment important era madurar el prelector en les
destreses damunt referides i proposaven, tot i que de-
bilment, sense explicitar de quina manera, que quan el
nen estigués madur aprendria de seguida. De fet, el seu
plantejament es feia en els termes segiients: si un in-
fant té problemes en l'aprenentatge de la lectura, és
degut al fet que el seu processament visual és deficient,
que la seva lateralitat esta mal definida, o que té pro-
blemes de discriminacié auditiva. Aquestes deficién-
cies es relacionaven amb els errors que cometien els
dislexics al confondre, per exemple, b amb d, p amb g;
o en llegir les en lloc d’els. La qliesti6 era, doncs, fer
amb els prelectors activitats relacionades amb aquests
possibles problemes i evitar-los.

Per tot plegat, els canvis en aquest periode es van
traduir en un retard en 'inici de lalectura fins al primer
curs de I'etapa d’EGB, que coincidia amb els sis anys i
durant els dos anys anteriors, que es van anomenar
educaci6 preescolar, es feien activitats de preparacid, a
través de les quals es pretenia madurar l'infant en les
destreses descrites (sobretot discriminacié visual i au-
ditiva, i definicié de lalateralitat).

Les repercussions de la teoria perceptivista van te-
nir dos vessants: I'un en l'educacié preescolar, com
acabo d’assenyalar, i I'altre en relacié amb els nens que
oferien problemes de lectura. En tots dos casos s’apli-
caven programes practicament ideéntics, que consis-
tien en un entrenament sobre els factors enunciats. Les
editorials van produir una quantitat ingent de quader-
nets i fitxes amb aquesta finalitat. També se’n va deri-
var una altra practica innovadora: la de fer proves per
avaluar la maduresa dels preescolars i la dels que te-
nien problemes.

La més utilitzada va ser la de Filho (1970). Constava
de quatre tipus de proves: organitzacic espacial, me-
moria (visual, motriu, auditiva i logica), factor verbal
(reproduccié de paraules dificils, articulacid) i atencié.
També el test d’'Inizan (1976), molt semblant, reduia a
tres els tipus d’activitats requerides: aspectes verbals
(memboria relat, memoria dibuix i articulacid), organit-
zacié espacial (cdpia de figures geometriques, ratllar
lletres, cubs de Kohs) i organitzacié temporal (ritme re-
peticid i ritme copia). N'hi va haver altres de més am-
plies perd menys utilitzades, com la de Downing i
Thackray (1983).

Aquesta teoria i la seva practica corresponent es va
posar en gliestié com a conseqliéncia de dos fets: per
un costat, els reveladors treballs portats per la investi-
gacié psicolingliistica, que van mostrar que els proces-
sos lectors tenen a veure amb aspectes de caracter lin-
gliistic i de processament de la informacié, més que
perceptius (VELLUTINO, 1979 i 1987). Per altra banda, la
constatacié pedagdgica, verificada per molts mestres,
segons la qual els nens que tenien problemes especi-
fics en relacié amb el codi, no milloraven la seva com-
peténcia lectora malgrat els continus programes per
millorar la seva percepcid. A partir dels 80 dues grans
linies van anar estenent la seva influéncia, que seguei-
xen tenint avui: la teoria psicolingiiisticailes linies fun-
cionalistes. Perd les practiques derivades de la teoria
perceptivista es van allargar durant forca temps a les
aules.

L'augment dels mals lectors i la insuficiencia de les
solucions de qué es disposava va anar portant molts
estudiosos del camp de la psicologia i de la pedagogiaa
intentar comprendre els processos que explicaven
aquest fenomen. En aquest context es van comengar a
elaborar estudis des de diferents dptiques, per mirar de
donar explicacions als diferents problemes que es plan-
tejavenies plantegen a les aules. Per a alguns investiga-
dors els aspectes a dilucidar eren basicament cognitius,
per als altres eren funcionals. Els uns pensaven en argu-
ments metodoldgics, els altres en raons culturals i so-
cials. En definitiva, diferents aspectes que amb tota
probabilitat no s'exclouen, siné que es complementen,
perd que s’han mirat de manera particularista i s’han
generat aix{ diferents models explicatius sobre 1'ense-
nyament de lalectura. Fem-hiun breu cop d'ull.

Sota la denominacié de teoria psicolingiiistica fem
referéncia a unalinia d’investigacié que busca explica-
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cié sobre els processos cognitius que s’esdevenen
quan llegim i quan aprenem a llegir, tant en el cas del
que anomenem processos basics, com el reconeixe-
ment de la paraula, com els d’alt nivell, com la com-
prensid de textos. Les preguntes dels investigadors han
versat sobre aspectes com els segiients: quines vies
d’accés al léxic intern utilitzem al llegir i al’aprendre a
llegir (CoLTHEART, 1978); qué fan incorrectament els
mals lectors, quin paper té la capacitat d’analisi fo-
noldgica en I'apropiacié del codi alfabétic (LIBERMAN et
al., 1974); de quina manera s’adquireix aquesta capaci-
tat (ALEGRIA i MORAIS, 1979); com construeixen els in-
fants la via directa o ortografica, és a dir, la lectura de
les paraules sense lletrejar (FrirH, 1989). Igualment
s’han fet importants passos per conéixer els processos
que intervenen en la comprensié dels textos (KINSTCH,
1994, 1 SANCHEZ,1998).

No crec que sigui exagerat dir que aquesta linia
d’investigacié ha aclarit una part substancial dels as-
pectes que intervenen a I'aprendre a llegir, fonamen-
talment els processos cognitius. Considero que ha ex-
plicat en gran mesura les causes per les quals hi ha
nens que, malgrat tenir un ambient favorable tant fa-
miliar com escolar, i disposar de materials escrits molt
variats i bons, tenen dificultats per aprendre. Tanma-
teix, centrada en la perspectiva cognitiva, no ha tingut
en compte els aspectes culturals i funcionals que con-
corren a I'aprendre a llegir, ni el significat social de la
lectura. I, per tant, no ha considerat les causes o les
condicions que fan que molts nens no tinguin interes
per aprendre a llegir i encara menys per llegir, quan és
evident que aprendre a llegir és alguna cosa més que
aprendre un codi i que en aquest procés hi intervenen
altres factors, com la valoracié social dels escrits, les
funcions que té aquest llenguatge, els problemes de la
motivacié, que per a molts nens sén la clau del seu
fracas. Es evident, per tant, que malgrat la seva relle-
vancia necessita complementar-se amb altres punts de
vista per aconseguir una visié integral de I'ensenya-
ment del llenguatge escrit. Com sens dubte el necessi-
ten les altres teories a les quals em referiré ara. S6n
teories més centrades en l'escola i que podem anome-
nar teories funcionalistes 0 comunicatives.

Un d’aquests corrents és el llenguatge integrat, que
té com a caracteristica basica considerar els processos
d’aprenentage del llenguatge escrit com processos na-
turals, com els del llenguatge oral. La idea fonamental

que proposen els seus representants (GOODMAN, 1995 i
1979) és que el nen en un context favorable aprendra a
llegir gairebé de manera espontania de la mateixa ma-
nera que en un context de parlants s'aprén a parlar. Per
aixd, pel que fa a les mediacions pedagdgiques, n'hi
haura prou de submergir I'infant entre materials es-
crits, estimular-lo perqué s'hi acosti i instigar els seus
desitjos de ser lector, mostrant-li les funcions que té
'escriptura, donant per fet que si en un context de par-
lants s’adquireix la llengua oral, en un contex de mate-
rials escrits, s'aprendra a llegir.

Es tracta d'una teoria naturalista amb uns planteja-
ments que sén molt débils, ja que parteix d’alguns
supdsits falsos. El fonamental és el de considerar el
llenguatge oral i escrit com dues formes d'expressié
identiques, quan en realitat el segon representa el pri-
mer, com un segon sistema de senyals (VIGOTSKY, 1979).
Els processos per a la seva adquisicié sén diferents,
com he explicat en altres treballs (CLEMENTE, 1997). Ad-
quirim el llenguatge oral de manera espontania, per
impregnaci6 social, pel simple fet de sentir una llen-
gua. En realitat, no es coneixen persones, tret que esti-
guin afectades de sordesa severa, un aillament absolut
des del seu naixement o de problemes psiquics greus,
que no parlin la seva llengua materna de manera es-
pontania, sense necessitat d'un ensenyament explicit i
sistematic. Aixd no obstant, tant el fenomen de I'anal-
fabetisme total al llarg dels segles com en l'actualitat,
aixi com els baixos nivells d’alfabetitzacié, quan aquest
aprenentatge no es converteix en una practica inten-
cional, sén una prova que no sén fendmens equiva-
lents. De fet hi ha una gran quantitat de treballs en di-
ferents llengiies que mostren de manera empirica la
dificultat que tenen molts nens per descobrir de mane-
ra espontania els fonemes de la llengua (CLEMENTE,
1997). Es evident que per fer servir el llenguatge oral no
necessitem tenir consciéncia dels seus elements cons-
titutius. De fet, cap parlant no té consciéncia que utilit-
zem un nombre finit de fonemes en cadallengua. Perd
per llegir en un sistema alfabetic, de manera producti-
va, hem de reconéixer la correspondéncia entre grafe-
ma i fonema, i dominar i automatitzar aquest sistema
de representacié. Es important considerar les diferén-
cies textuals, monoldgica en els escrits i dialdgica enla
llengua oral, que impliquen graus diferencials en la di-
ficultat d’accedir a les dues formes de comunicaci6.
Aixd enllaga amb una altra diferéncia clau, segons
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Wells (1987): el fet que el llenguatge oral, enser contex-
tualitzat, el podem utilitzar sense el grau de precisié
tan necessari en 'escrit, que, en ser.descontextulitzat,
sense preséncia d'interlocutor, imposa una elaboracié
més precisa (CLEMENTE, 1997, 1 SANCHEZ, 1996). En tot
cas, hi ha una absoluta falta‘de raons sobre com es pot
aprendre el sistema alfabetic.

Una altra linia és 'anoménada teoria constructivis-
ta (FERREIRO i TEBEROSKY, 1979) que assumeix alguns
d’'aquests mateixos principis tot'i-quéés més concreta
en els seus plantejaments sobre les djudés que s’han
d’oferir al nen. Dins d’una linia comunicativa defensa
que els infants construeixen la idea sobre que és l'es-
criptura a‘través de les seves. experiencies amb mate-
rials escrits, en un procés en que van elaborant h’ipb’ie-
sis sobre la propia escriptura. La seva aportacid ésla de
considerar el nen com un subjecte actiu, aixi com la de
ressaltar el sentit funcionalista d’aquest llenguatge. El
constructivisme fa propostes basddés en els seus prin-
cipis generals, que per descomptat es poden apllcar a
I'aprenentatge del llenguatge escrit, perd tambe pre-
senta limitacions com la d'assumir un cert grau de na-
turalisme o d’automatisme en les etapes, el fet de sos-
tenir la idea subjacent que els estadls sén umversals
desconsiderant les practiques de les diferents cultures
cosa que pressuposa un punt de vista de |’ aprenentat-
ge individualista. .

Totes dues propostes sén coincidents perque de-
fensen linies pedagdgiques que se centren molt a crear
contextos lletrats a I'aula i deixar que el nen adqulrenu
el llenguatge escrit com l'oral o el construeixi com
qualsevol altre aprenentatge Ambdés corrents son
contraris a reconeixer els avantatges de treba]lar exp11~
citament aspectes relacionats amb el coneixement del
codi i consideren irrellevants les activitats .encamina-
des a ensenyar-lo, perqué valoren que aixo €s inneces:
sari i donen per fet que el nen ho descobrira en la seva
experiéncia amb la propia escriptura.. Neguen .que
s’hagi de treballar per arribar a conéixer larelacid, fone-
ma-grafema, que és |'esséncia mateixa del 31sterna al-
fabetic i que és precisament el que el fa productlu En-
tenc que aixd és un error notable, si tenim en.compte
que per a molts aprenents descobrir aquesta ‘relaci_é de
manera espontania esdevé un problema de vegades
insalvable, cosa que els provoca auténtics endarreri:
ments. La importancia que donen als aspectes funcio-
nals sembla encertada perd insuficient per encarar

I'ensenyament d'un instrument que per a molts sub-
jectes és un problema que va generant en els seus pro-
cessos escolars endarreriments cada vegada més irre-
cuperables.

S’ha de fer mencié de les aportacions tan ex-
cel-lents de certs autors com Bruner i Vigotsky, que
dins de les seves teories hanfet al-lusions més o menys
profundes sobre la lectura, que no hem de passar per
alt perlainfluéncia que han tingut en moltes propostes
generals o particulars déls professors.

Per exemple la relacié entre aprenentatge i cultura,
que tots dos defensen. D'aixd se’'n deriva que l'interés
de l'infant per aprendre a llegir estara bastant condi-
cionat pel grau d’enculturacié escrita que tingui el seu
medi familiar i social. Tots dos han reivindicat I'alfabe-
titzacié com un aprenentatge qué va més enlla de I'es-
cola i per I'escola, han concebut els escrits com una
part important de la nostra cultura, i per aixd és essen-
cial ressaltar la ¢orinexio del llenguatge escrit amb la
cultura extraescolar. Fer percebre el llenguatge escrit
com un artefacte social de comunicaci6 i considerar
fonamental que l'aprenent de lector construeixi una
1matge del llenguatge escrit com un objecte social de
conelxement
B Una de les aportac1ons més rellevants de Bruner
(1?91) es la de mostrar el paper que juga la narracié en
I aprenentatge del’ escrlptura L'autor considera que la
narrac1o és la manera per excelléncia d’introduir el
nen en el moén de significats de la nostra cultura, ja que
és la forma habltua] i propia de la cultura popular i per
alxb la mes adequada per als menuts. Aquesta forma li-
teréna ens permet presentar-li I'escriptura com la por-
ta que i donara accés al coneixement d’histories de
manera autonoma respecte dels adults. Per aixd €s im-
portant crear interes i, si és possible, amor pels contes,
ja siguin narrats oralment o llegits per mestres i pares.
Wells (1988) va descobrir que els adults que llegeixen
als seus fills relacionen la seva experiéncia amb el mén
que narren,.cosa que €s una manera d'estimular, diri-
gir i controlar els seus processos.de pensament i el seu
llenguatge. He de ressenyar que aquesta visié sobre
l'interés del conte per motivar alalectura, ha estat una
practica molt valorada per molts mestres en les dltimes
decades, fos.quinafoslalinia en qué es desenvolupés.

' Perlasevabanda, 'aportaci6 de Vigotsky (1979) so-
bre com arriben els nens a captar que és el llenguatge
escrit, m'ha semblat sempre summament rellevant. Tot
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i que el mateix autor reconeix que no aporta una expli-
cacié completa, ens fa veure que construeixen aquesta
idea a través de la simulacié de rols i del dibuix. En1'e-
xercici d'aquestes activitats simboliques primaries, els
nens descobreixen gradualment I'existencia d'un sim-
bolisme de segon grau, d'un objecte dibuixat (I’escrip-
tura) que representa un altre simbolisme: el llenguatge
oral. Aquesta proposta pot tenir derivacions concretes
sobre la practica, perqué precisamente a través de sim-
bolismes de primer grau (joc simbolic, dibuix i llen-
guatge oral) poden comprendre que també amb el
llenguatge escrit poden representar la realitat.

7.La parcialitat dels plantejaments actuals i la neces-
sitatd’integrar posicions

Davant la visi6é del que hem explicat hem de supe-
rar la falta d’'una teoria general sobre I'ensenyament
del llenguatge escrit assumint i integrant la parcialitat
deles diferents posicions.

Elllenguatge escrit és una invenci6 cultural i no un
procés natural. Bona prova d’aixd és que ha estat un
fenomen minoritari i que ha exigit una instrucci6 di-
recta al llarg dels segles. Si bé aquesta caracteristica és
indissociable de I'altra: 'escriptura és un codi de co-
municacié social que té caracteristiques comunicati-
ves diferents i funcions especifiques per a les diferents
cultures i comunitats, i seran aquestes caracteristi-
ques, precisament, les que portaran el subjecte a inte-
ressar-se per aprendre’l. També el llenguatge escrit en
els sistemes alfabétics suposa assimilar un codi que en
automatitzar-se ens permeti centrar-nos en altres as-
pectes del mateix text,

Si acceptem aquests principis com a punt de parti-
da, haurem de considerar que ensenyar a llegir i a es-
criure suposa tenir en compte quatre dimensions, que
resumeixo al Quadre 1 i que explicaré breument.

Quadre 1. Dimensions de 'ensenyament
del llenguatge escrit

Aspectes funcionals i culturals
Aspectes representacionals
Aprendre el codi
Comprensio lectora

Aspectes funcionals i culturals

Suposa crear, propiciar contextos d'aprenentatge
que permetin al nen construir el sentit de qué és l'es-
criptura com a element cultural, per suscitar el seu
desig d’aprendre a llegir. Mostrar-li les funcions que té
el llenguatge escrit. En aquesta funcionalitat no hi sén
alienes la lectura i 'escriptura en les noves tecnologies
delainformacié i comunicacié.

Cal per a aixd crear un context adequat perqueé
I'aprenentatge sigui significatiu. Aprendre a llegir no és
precisament senzill per a molts nens, cosa que obliga
encara més a buscar férmules que permetin al menut
veure el sentit, 'interées, per apropiar-se aquesta eina
cultural.

Aspectes representacionals

No menys important que crear-li gust per la lectura
és portar-lo a comprendre que el llenguatge escrit és
un sistema de comunicaci6, una forma d’expressar-se
comhosén el joc, el dibuix i el llenguatge oral, que jus-
tament s6n formes, segons Vygotski (1979), predeces-
sores del llenguatge escrit. Aixd suposa fer-li captar
que és el llenguatge escrit, queé representa i queé hi pot
expressar.

Aprendre el codi

Aprendre a llegir en el sistema alfabetic porta im-
plicits una série de processos singulars d’aquest siste-
ma d’escriptura, encaminats a crear les vies que per-
meten convertir el principiant en un lector expert
després d’haver aconseguit que assimili i automatitzi
el codi alfabetic.

Per aixo un altre dels objectius sera ajudar'infanta
superar aquests processos amb amb tota la facilitat i
eficacia. Aquesta condici6 és clarament insuficient per
ser lector, perd sino es compleix no se’n pot ser. Primer
perqué és ’esséncia mateixa del sistema alfabeétic, i se-
gon perqueé si un lector ha de dedicar els seus esforgos
a fer aquest reconeixement primari, segur que no po-
dra portar a terme les segiients operacions més com-
plexes com sén les de comprendre el que es llegeix. A
més, com mostren Bryant i Bradley (1998), constitueix
una de les grans dificultats de I’aprenentatge en els sis-
temes alfabetics, cosa que per a molts nens és una
auténtica barrera.



Origen i evolucio del llenguatge escrit

suports 171

Assumir que aquest és un aspecte de l'ensenya-
ment de la llengua escrita no suposa, com molts sem-
blen obstinats a interpretar, que s’hagi de tornar a me-
todes com els descrits en la revisié historica anterior.
No reivindiquem la vella can¢é del ma, me, mi, mo, mu.
El proposit pel qual es reivindica la necessitat que es
tingui en compte ’ensenyament d’aquests processos
primaris és que s'agafi consciéncia de I'estructura del
sistema alfabetic i que s'automatitzi el domini d’aquest
codi. Aquest propdsit no sempre és senzill i encara
menys motivador. Precisament la missié del professor
sera aconseguir que es converteixi en una cosa asse-
quible, i per aixd farem jocs lingiiistics divertits, exem-
ples dels quals podem trobar a Clemente i Dominguez
(1999).

Comprensié lectora

Finalment, hem de considerar que el domini d’a-
quests processos primaris no és una finalitat en si ma-
teix. Precisament automatitzar-los és la garantia que
facilitin i no pertorbin la finalitat principal, que és la
comprensié dels textos. Ajudar-lo a dominar els pro-
cessos fonamentals de comprensié i produccié de tex-
tos és un punt clau en un procés integral de ’ensenya-
ment del llenguatge escrit, des del seuinici.

Aquest assumpte és molt més complex que aquell
primer coneixement del codi i suposa una serie d’as-
pectes que tenen a veure tant amb I'estructura del ma-
teix text com amb els coneixements que hi ha de posar
el mateix subjecte (VAN D1k, 1983; SANCHEZ, 1998). Te-
nim exemples d’activitats per treballar sobre aquestes
dimensions des que s’inicia I'aprenentatge del llen-
guatge escrit (CAIRNEY, 1992; WRraY i LEwis, 2000).
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