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Resum: Aquest article se situa en el camp de ’estudi del pensament dels professors a partir
de I'analisi d’entrevistes i memories de practiques. Mostra, de manera molt breu, 'evoluci6
durant quatre anys d’'una mestra en formaci6 inicial sobre l’alfabetitzaci6 inicial,
concretament respecte a ’edat a la qual s’ha d’iniciar ’ensenyament i aprenentatge i el
meétode que s’ha de seguir. A partir de l'analisi del discurs es mostren creences i
contradiccions relacionades amb I'ensenyament i I’aprenentatge de la lectura i 'escriptura.
Tanca amb una reflexi6 sobre cap a on s’ha d’orientar la formaci6 dels mestres per
aconseguir un impacte més fort de la formaci6 inicial. Principalment dibuixa dos escenaris
que apunten la necessitat de crear mestres reflexius aixi com practiques que confrontin
maneres de fer per emergir les contradiccions del pensament.

Paraules clau: creences, formaci6 de mestres, tensions

El pensamiento sobre la enseianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura
durante la formacion inicial de los profesores

Resumen: Este articulo se enmarca en el campo del estudio del pensamiento de los
profesores a partir del anéilisis de entrevistas y memorias de practicas. Muestra,
brevemente, el seguimiento del pensamiento de una maestra en formacion inicial sobre la
alfabetizacion inicial, concretamente, respecto la edad en la cual se tiene que iniciar la
ensehanza y aprendizaje y el método que se debe de emplear. El articulo cierra con una
reflexi6n hacia donde se tiene que orientar la formacién de los maestros para conseguir el
mayor impacto posible en la formacion inicial. Principalmente se apuntan dos escenarios
que insisten en la necesidad de crear maestros reflexivos asi como practicas docentes que
confronten maneras de hacer para favorecer la emergencia de contradicciones del
pensamiento.

Palabras clave: creencias, formacion de maestros, tensiones

The thinking about teaching and learning to read and write during teachers’
early instruction

Abstract: This article is in the field of research on teacher thinking. Data comes from the
analysis of interviews and practice reports. Briefly, it tracks the evolution, in initial
education, from one pre service teacher beliefs about initial literacy, specifically regarding
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the age at which you should start the teaching and learning and the method that has to be
followed. The article closes with a discussion of which should be done towards the training
of teachers to achieve a greater impact of the initial training. Mainly two scenarios are
drawn; the first one points to the need for reflective teachers and the second one to ways to
confront educational practices in order to bring out the contradictions of pre service
students’ thought.

Key words: beliefs, teacher education, tensions

1. EL PENSAMENT DELS PROFESSORS

L’estudi del pensament del professor es va iniciar a la década dels 70 arran d’'un canvi
de paradigma que va propiciar la consideraci6 dels professors com a agents actius en un
context determinat (Palou 2008). Des de llavors, ha emergit com un camp fonamental per
entendre I'impacte de la formacid, tant inicial com permanent, aixi com la complexitat de
la relacié que s’estableix entre el pensament i I'accié dels docents. Es un camp complex
perque s’ha estudiat des de moltes perspectives i ha derivat en nomenclatures molt variades
per fer referéncia als mateixos fenomens, i aixd ha complicat l'existéncia d’estudis
exhaustius (Pajares 1992, Borg 2003). Deixant de banda la polémica, en aquest article el
focus d’atenci6 se situa sobre I'existéncia de canvi —o no— d’una estudiant del grau de
Mestre d’Educacié Infantil de la Universitat de Barcelona en les seves creences sobre
Iensenyament i I'aprenentatge de la lectura i l'escriptura al llarg de la seva formacib
universitaria (2011-2015).

La polémica sobre I'impacte de la formaci6é en 'evoluci6 del pensament esta servida
perque diferents estudis han mostrat conclusions dispars. D’'una banda, Kagan (1992) va
concloure que no hi havia cap preséncia d’evoluci6 en el pensament dels estudiants després
de la realitzaci6 del curs formaci6. D’altra banda, hi ha aquells autors que han assegurat
I'existencia de canvi. A la vegada, pero, es poden agrupar en dues tendéncies en funci6 del
nivell de I'evolucié que certifiquen. Mentre que Mattheoudakis (2007) i Busch (2010)
defensen la presencia d'una evolucié evident, Borg (2005) i Peacock (2011) es mostren
prudents, ja que parlen d’una evidéncia de canvi molt limitada. En qualsevol cas, una de
les caracteristiques generalment acceptades és la complexitat d’introduir canvis
generalitzats en sistemes tan heterogenis, intangibles i diferents com els del pensament
dels estudiants en formaci6. D’aqui, que una de les principals caracteristiques que
s’atribueix a les creences sigui la dificultat de fer-les evolucionar per alterar I'actuacid
docent en tant que actuen de filtre de la nova informaci6 (Pajares 1992).

En aquest punt, és interessant reprendre els contextos de socialitzacié definits per
Lortie (1975) perque ajuden a entendre la complexitat de les creences en el cas de la
professio dels mestres. L’autor diferenciava tres contextos: 'educacié formal, 'entrada
mediada i el learning-while-doing. Els dos darrers escenaris son propis del mén practic.
L’entrada mediada és I’accés tradicional a I’escenari professional fruit de la formaci6é en
practiques, mentre que learning-while-doing és, literalment, 'aprenentatge derivat de la
practica diaria resultat de 'entrada al mén laboral. La rellevancia de la practica queda de
manifest en ambdos casos. L'escenari que pren especial importancia, en el cas dels
estudiants de mestre, pero, és el primer, ja que I'escolaritzacié obligatoria dels infants
assegura un contacte perllongat amb contextos educatius fruit del pas pel sistema educatiu.
Aquest contacte constant amb situacions educatives impregna els alumnes de percepcions
i preferéncies de les quals moltes vegades no sén ni conscients. Es el que Lortie va
anomenar apprentice ship of observation. De fet, va calcular aquesta exposicié en més de
13.000 hores de contacte directe (Lortie 1975: 61). Per tant, quan els estudiants reben la
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formaci6 especifica per a la seva professio, és a dir, quan arriben al grau d’Educaci6 de
Mestre, porten una carrega substancial d’intuicions i preferéncies educatives que han de
conviure amb la nova informaci6 que rebran. En la majoria dels cursos, aquestes creences
no es tenen en consideracié malgrat que poden estar actuant de filtre de la nova formaci.
Es evident, a més, que des d’un punt de vista quantitatiu la despesa en hores de formacié
especifica no és comparable amb els anys d’escolaritzaci6 als quals han estat exposats els
estudiants.

El que fa evolucionar les creences son els punts critics, ja que mostren temes sobre els
quals el pensament del professor no esta resolt. L'existéncia dels punts critics s’ha abordat
des de moltes perspectives. Diferents autors han proposat diferents terminologies, com
mismatches (Lee 2008) o hotspots (Woods 1996) pero una de les més encertades per la
seva precisi6 i aplicabilitat és la d’Engestrém i Sannino (2011). Des de la teoria de 'activitat,
aquests autors proposen quatre tipus de manifestacions discursives de contradiccions.
Aquests espais que generen tensi6 son alla on es pot produir un impacte més fort a través
de la formaci6 perque indiquen zones on operen forces de diferents magnituds, direccions
i abast, pendents de resoldre. N’hi ha d’individuals i d’altres que requereixen un context
social més ampli per emergir. En primer lloc, parlen del dilema com una expressi6
d’enunciats incompatibles ja sigui entre diverses persones o en el discurs d’'un mateix
individu. En segon lloc, el conflicte, que apareix quan un individu, o un grup, se sent afectat
de manera negativa per lactuacié d’una altra persona (o grup) perque percep una
divergencia d’interessos. En aquest cas 'oposici6 és més evident ja que és frontal. Es resol
0 bé a partir del compromis o amb la submissio, ja sigui a I'autoritat o a la majoria. En
tercer lloc, el conflicte critic. En aquest cas I'individu queda paralitzat davant de la situaci6
atesa la complexitat de la resoluci6é. Finalment, el double-bind. Aquest és el cas de
transposici6 individual a social, ja que la solucidé passa per implicar la comunitat atesa la
complexitat de les situacions repetides.

2. L'ENSENYAMENT I L’APRENENTATGE DE LA LECTURA I
L’ESCRIPTURA

L’ensenyament i 'aprenentatge de I'alfabetitzaci6 inicial és un tema controvertit perque
es poden trobar defensors i detractors de gairebé totes les possibilitats, métodes i
estrategies existents. En aquest article es prendran dos eixos per visualitzar I’evoluci6 del
pensament de la mestra en formacio; I’edat d’inici de ’'aprenentatge i la qiiestié del metode.
L’edat d’iniciaci6 d’aprenentatge de la lectura és un tema tradicionalment polémic. Es
pot dir, a trets generals, que s’ha anat anticipant progressivament. Mentre que fins al segle
XIX es defensava que l'edat se situava cap als deu anys, després es va considerar més
apropiada la franja dels cinc o sis aproximadament, i actualment es troben defensors dels
dos o tres anys. En aquest altim bloc és interessant destacar I'aportacié de Doman (1964),
que des del camp de la medicina advocava per un aprenentatge precog de la lectura basat
en la creaci6 de connexions neuronals. En la mateixa linia, Cohen (1977) defensa que el
periode critic per a 'aprenentatge se situa entre els dos i els cinc anys, establint-se una
correlaci6 negativa entre ambdues variables.
Des del paradigma constructivista, Ferreiro i Teberosky (1979) van establir cinc etapes
o nivells pels quals acaben transitant tots els infants durant el procés d’aprenentatge de
Pescriptura alfabética. Aquestes etapes, de diferent duraci6 entre elles i per a cada infant,
es desenvolupen entre els quatre i els set anys, sense que tingui cap repercussioé el moment
d’inici sempre que es produeixi en la franja definida. L'émfasi esta en el mateix procés
d’aprenentatge més que en els resultats. Son molts els autors que alerten del perill
d’avancar els aprenentatges dels infants només pel fet de ser capagos de fer-los, amb la idea
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de rerefons que com abans millor. Miaralet (1979) ja advertia dels costos per a I'infant
mentre que Wild (2002) insisteix en la necessitat de tenir les estructures de comprensio6
desenvolupades per poder assimilar allo que es llegeix.

El debat sobre el metode també segueix actiu ja que, novament, hi ha dos metodes o
perspectives diferenciades que s’han nodrit d’aportacions d’autors ampliament reconeguts
en el moén de 'educacié. Es el cas del métode sintétic, que advoca pel model ascendent, és
a dir, iniciar Paprenentatge per aquelles unitats més petites, com els sons, per anar
ascendint cap a unitats més complexes com les sil-labes, les paraules o les frases. Aquest
model dbna prioritat al procés de baix nivell cognitiu, la descodificacid, per sobre dels
aspectes de comprensi6. Montessori se situaria en aquesta proposta. Des del meétode
analitic, defensen el model descendent, ja que donen prioritat a les unitats complexes de
significat com les frases o les paraules i van baixant de manera progressiva cap a les més
petites. Decroly o Freinet s6n autors que defensaven aquest tipus d’aproximacié per a
laprenentatge de la lectura i I'escriptura. Des de la perspectiva constructivista, es defensa
I'Gs de métodes mixtes que combinin ambdés models en funci6 de la necessitat. En el marc
d’aquesta perspectiva, es troben practiques escolars basades en els principis del
constructivisme, és a dir, basades en situacions d’aprenentatge definides per 1'as real, i per
tant contextualitzat, de la llengua escrita, on la interaccid entre els alumnes té un paper
destacat (Dominguez i Barrio 1997, Fons 2004).

3. EXEMPLES DEL PENSAMENT I DE LES CONTRADICCIONS DE LA
DIANA

Les dades que es mostren a continuacié formen part d’una tesi doctoral en curs que
analitza el canvi del pensament de tres mestres en formaci6 inicial sobre I’ensenyament i
aprenentatge de la lectura. La recollida de dades és longitudinal (2011-2015). Els exemples
son de la Diana, una mestra en formaci6 inicial del grau de Mestre d’Educaci6 Infantil de
la Universitat de Barcelona. A continuaci6 es mostren creences sobre els dos aspectes que
s’han destacat, '’edat en la qual s’ha d’iniciar aquest aprenentatge i el metode.

(1)t Primer s’apréen a descodificar i després a comprendre allo que es llegeix2 (2011-
12)3, (2014-15)

Aquesta primera inferéncia és sobre el metode. Concretament sobre l'ordre dels
processos d’aprenentatge i es correspon amb el meétode sintetic perqué prioritza la
descodificacié per sobre de la comprensid. Es tracta d'una creenca que ha emergit en la
primera i la darrera recollida de dades de la mateixa manera. En aquest sentit, no s’ha
produit canvi en el pensament de la Diana.

(2) Per ensenyar a llegir 1 a escriure primer s’ensenyen les vocals, després les
consonants i després les paraules (2011-12)

(3) Per ensenyar a llegir i a escriure cada setmana es treballa una lletra (2012-13)

(4) La relacié fonema-grafia és un requisit previ per a Uaprenentatge de la lectura i
Uescriptura (2014-2015)

En aquest segon bloc d’inferéncies, que segueix sent sobre el metode, s’observa una

1 El nimero entre paréntesi identifica la creenca o la contradicci6.
2 La cursiva indica que es tracta del pensament inferit de la Diana.

3 La franja entre paréntesi indica el curs de la recollida de dades. 1r de carrera (2011-12), 3r de carrera
(2012-13) 0 4t de carrera (2014-15).
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creenca que ha emergit en les tres recollides de dades que fa referéncia al model que s’ha
d’emprar per a I'ensenyament i aprenentatge de la lectura i I'escriptura. En la linia de
Panterior creenca (1), la Diana segueix advocant per un model ascendent que inicia la
instruccio6 per aquells elements més petits, les lletres per després ascendir cap a unitats més
complexes, sil-labes o paraules. Malgrat que la formulacié de les tres creences és molt
diferent, ja que l'accent esta situat en diferents elements com sén l'ordre (2), la
temporitzacio6 (3) o 'existéncia de requisits previs o no (4), en els tres casos coincideix amb
el metode sintetic d’ensenyament i d’aprenentatge de la lectura i 'escriptura. Amb tot, s’ha
produit una sofisticacioé de la creenca ja que en la darrera recollida de dades (3) incorpora
terminologia propia del camp de la didactica de la llengua.

(5) Els infants han de comencar a llegir i a escriure amb quatre anys (2011-12)
(6) Els infants han de comencar Uaprenentatge de la lectura i Uescriptura a P3 (2012-

13)
(7) Els infants han de saber les grafies a P4 (2014-2015)

El tercer bloc d’inferéncia de creences és sobre l'edat d’inici de l'’ensenyament i
aprenentatge. S’observa un petit canvi pel que fa a la temporitzacié dels aprenentatges ja
que ha desplacat I'edat d’inici de I'’ensenyament dels quatre als tres anys com es percep
entre (5)i(6). Mentre que primer (5) emprava ’edat de I'infant per situar Iinici, en el segon
cas (6) empra el curs del parvulari, P3 (tres anys). En la tercera recollida, I’éemfasi no se
situa en el quan comencar ’ensenyament, sin6 en alld que ja han de saber en un curs
concret, les grafies a P4 (7).

Un cop presentades les creences, el focus d’atenci6 se centra en les contradiccions. Per
a I’emergencia d’aquestes, s’han analitzat les entrevistes i les memories de practiques, per
aixo hi ha dades en catala, procedents de la memoria de practiques i de les creences
inferides, i dades en castella, que es corresponen amb fragments literals de les entrevistes.
Dels quatre tipus de contradiccions que s’han presentat des d’'un punt de vista teoric, en les
dades analitzades només han emergit dilemes i conflictes.

(8) “Que no no me gusta | dar una ficha4 y que lo hagan en la ficha y luego ya esta
nono me gusta’ (2012-13)

(9) “Hacen ortografia cada semana se llevan una ficha de ortografia para repasar
escriben super bien y leen stper bien” (2012-13)

(10) Les fitxes promouen exercicis mecanics de copia (2012-13)

(11) Copiant no s’apren a escriure (2012-13)

Aquest bloc mostra el discurs de la Diana (8) i (9) i dues inferéncies del seu pensament
(10) i (11) sobre la metodologia, concretament, respecte al treball per fitxes. La Diana
mostra obertament el poc grat que li causen les fitxes en tant que recurs (8). No obstant
aixo, al llarg de I'entrevista emet valoracions positives respecte a 1'is d’aquest recurs en el
marc de I'escola de practiques de la qual queda enlluernada (9). Les dues inferéncies sobre
el seu pensament expliquen amb més profunditat el perque del rebuig al recurs (8).
Basicament, fa referéncia al tipus d’exercici que promou aquest suport, basat en accions
repetitives que no requereixen processos d’alt nivell cognitiu per als infants. A més,
confirma que mitjancant aquests processos mecanitzats no s’aprén una habilitat tan
complexa com és l'escriptura. En aquest sentit, emergeix una contradicci6é ja que sembla

4 Per fitxes s’entén el suport elaborat pel mestre o per I'editorial que proposa una activitat tancada i
penada per endavant.

5 Las de la cursiva entre cometes remet al discurs directe de la Diana.
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que tingui una opinié elaborada sobre que aporten les fitxes (10) i (11) i el seu
posicionament respecte a aixo (8), pero acaba emetent declaracions incompatibles que
mostren 'existéncia d’'una contradicci6 del tipus dilema.

(12) “si esta dentro de mis posibilidades [utilitzar les fitxes com a suport] no” (2014-
15)

(13) “que escriban en alguna alguna palabra con esa letra” (2014-15)

(14) “estic molt contenta i d’'acord amb aquesta metodologia” (2014-15)

Aquesta contradicci6 sobre les fitxes com a suport per aprendre a llegir i a escriure ja
havia emergit en 'anterior recollida de dades, corresponent a tercer de carrera (8), (9), (10)
i(11). Ara que es troba en el quart curs del grau, la Diana mostra el rebuig explicit a emprar
les fitxes com a suport sempre que sigui una decisié que depengui d’ella (12). Empero, quan
concreta com procediria en una activitat a mode d’exemple, culmina l'activitat recorrent a
la fitxa per a I'escriptura d’alguna paraula (13). El més destacable sigui, probablement, la
declaraci6 (14) en que assegura que esta contenta amb la metodologia que emprava I’escola
de practiques, que utilitzava les fitxes com a principal suport metodologic. Es evident, per
tant, que torna a emergir una contradicci6é sobre aquest recurs, que novament queda per
resoldre, i que segueix sent del tipus dilema perque la mateixa Diana no n’és conscient.

(15) “soy partidaria de dejarlos igual no esta bien pero yo soy partidaria de dejarlos y
de que aprendan y que van a aprender” (2013-14)

(16) “y yo pensaba no serd bueno decirle oye esta mal | no sé
(2013-14)

hasta qué punto éno?”

Aquesta darrera contradiccio és sobre I'actuaci6 del docent davant de ’error de I'infant,
concretament sobre com ha de ser la correcci6. Es un dels punts critics que s’han esmentat
abans sobre els quals la Diana no té el pensament resolt. Mentre que la Diana es posiciona
a favor d’una correccié moderada, és a dir, de no corregir sistematicament els textos d’acord
amb la normativa tot mostrant una gran confianca en el procés d’aprenentatge de cada
infant (15), en un moment concret de ’entrevista aquesta visi6 entra en crisi mentre
observa una altra mestra deixant de corregir una errada d’'una alumna. Tan és aixi, que
emet una reflexi6é explicita (16) que manifesta els dubtes i la tensié que li genera aquesta
actuaci6. Per aquest motiu és un conflicte ja que arran de I'actuacié d’algih —en aquest cas
la mestra de I'aula que estava observant— es genera una divergencia d’impressions que
porten a la Diana a la reflexi6 segiient: és aquesta la millor actuacio6 per a 'aprenentatge de
I'infant? A més, aquesta contradicci6 deixa entreveure la tensib entre el procés i el resultat.
Mentre que la Diana defensa la necessitat de respectar els processos, diferents, de cada
infant, quan en la practica se li presenta la situacié li genera una inquietud que mostra que
el tema esta pendent de resoldre.

4. CONCLUSIONS GENERALS

Amb els exemples mostrats es confirma la dificultat de fer evolucionar el pensament
dels mestres. En un dels casos no s’ha produit cap mena de moviment (1). En els altres (2,
3,14), malgrat que s’han produit canvis significatius en la manera de formular i manifestar
allo que pensa, els pensaments segueixen adscrits en el mateix paradigma, que es
tradueixen en propostes a partir del mateix model ascendent, com si fos I"inica possibilitat.
Els canvis manifestats en el tercer exemple (4), (5) i (6) tampoc indiquen una evoluci6
significativa que es pugui atribuir a la formacio, sind que es pot deure a fluctuacions propies
del pas del temps i d’'una recollida de dades tan perllongada (quatre anys). A més, el fet que
no estigui formulada a partir del mateix element —unes inferéncies parlen de I'edat d’inici
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mentre que I’altra d'un coneixement especific en un curs concret— dificulta la interpretacio.
Amb tot, no suposa un trencament quant a la manera de percebre 'ensenyament i
aprenentatge de la lectura i 'escriptura. Per tant, es constata I'existéencia d'uns canvis
aparents que, explorats en profunditat, indiquen la falta d’evolucio6.

La confrontacio de practica docent és un factor que evidencia la preséncia del xoc, ja que
encara una manera de fer diferent de les preferéncies del mateix subjecte. Sota aquestes
circumstancies es promouen un seguit de reflexions i moviments pel que fa al pensament,
que fan conscient el subjecte de com de poc resolta esta la situacié respecte d’aquest aspecte
(15) i (16). En la resta de casos, pero, la contradiccié sobre les fitxes s’ha mantingut en
ambdues recollides de dades, la qual cosa ha acabat esdevenint un dilema (77), (8), (9), (10),
(11), (12), (13) 1 (14).

De cara a la formacid, aquestes conclusions s’han de llegir en clau de possibilitat,
principalment enfocades a dos escenaris. En primer lloc, s’han de promoure practiques que
afavoreixin ’exploracid de creences dels estudiants. De fet, es presenta com una necessitat
indiscutible per tal de millorar la formaci6 docent i de maximitzar la inversi6, tan
qliestionada darrerament, en el camp de 'educacié. En segon lloc, s’han d’afavorir aquells
escenaris en els quals es confrontin maneres de fer, ja sigui a través de videos o de
practiques docents presencials, per tal d’afavorir I'emergencia d’aquestes tensions i tenir
influéncia en aquells espais que els alumnes se senten més vulnerables perque no tenen
una practica definida. La manca de fonaments teorics reals darrere de les practiques porta
a la repeticié més que a la reflexi6. Per tant, la formaci6é també ha d’aconseguir fer visible
la relaci6 que hi ha entre les practiques docents i els diferents paradigmes, ja que cap
practica és lliure d'un pensament, d'una manera de fer sobre I’educacié.
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