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Des que vaig comencar a treballar a l'escola publica vaig
compartir 'emocid, els dubtesiels projectes amb en Miquel.
Conversa, lluita per una societat més justa i equitativa.

Educacié, compromis i estimacid. Imprescindible.

Procés construit també amb la Dolors, la meva germana,

amb els fills, les families, les amigues i els amics.

Per a, amb i a la Fina Mollera, gran mestra i amiga que

cada dia trobo a faltar. Totes com ella!
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Tinc la sort de formar part d’una gran construccio, un edifici plural i divers,
ric i obert. Gracies per acceptar-m’hi. Plegats hem aixecat parets i fet estades, hem enrajolat i hem
pintat, hem netejat i moblat, passat fils i connectat xarxes; pero també hem tirat envans i refet

espais, hem repintat i ambientat, canviat i reconstruit.. hem transformat.

Des dels meus fonaments, la meva familia, base de qualsevol construccid, paciéncia, debat i com-
prensié. Amb en Damia i 'Eudald, I'Ausias i en Bernat he viscut des de la intimitat i 'emocid el
procés d’apropiacié i desenvolupament de la lectura. També amb en Miquel, la Dolors, i 'Anna,
la cosina poetessa; aixi com amb les cunyades, els nebots i les nebodes, els cosins i les cosines,
la Carme i la Xon i les ties i els oncles. Amb el meu pare i la tieta Dolors, i ara també amb la Mavi
i la Paula mantenim la complicitat familiar i lectora. Son les bases que em permeten construir,

reconstruir i transformar.

Sobre aquests fonaments s'aguanta l'estructura creada pels nens i les nenes que he tingut la sort
d’acompanyar part del seu procés de creixement i descoberta de la llengua escrita. Pel que m’han
ensenyat i ajudat a aprendre. A I'escola Annexa de Girona, hi vaig viure uns moments de trans-
formacié en didactica de la llengua escrita, sobretot, a Educacié Infantil. | a 'escola Camins, que
cada setmana m'obre espais d’'aprenentatge en la didactica de la lectura, amb tots els nens i les
nenes, amb tot l'equip, la Carme, la Lurdes, I'’Alicia, la Fatima, I'Elisabet, la Laura, 'Anna, la Isabel,

I'Alba, en Marc... seiem al banc de l'eixida per observar, escoltar i aprendre.

Companyes i companys mestres, els grups de formacid, els assessors i les assessores, com en
Lluis, la Carme i les companyes del grup de llengua, que m’han ajudat a fornir la xarxa de conei-
xement pedagogic, psicologic, metodologic i didactic. Refermen l'estructura amb materials solids,
nobles i consistents. Marquen la silueta i 'estil que confereixen el sentit i la forma del procés

d’edificacié educativa i professional.

Un cop posats els fonaments i I'estructura necessitem accessos per arribar a tot arreu i en puc
donar gracies al Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC). Al SEDEC vaig comencar a enfilar la
recerca des de la practica per incidir en la practica, amb el suport incondicional d’en Joaquim Are-
nas, un cap de servei que ens va empeltar de confianca a fer la feina ben feta des del compromis

personal per I'educacié i per la llengua. Trobades amb tots els membres de Catalunya m’obriren

L'ensenyament-aprenentatge de la lectura a 'Educacio Infantil: replantejament a la formacié inicial de mestres a partir de laprenentatge realista-reflexiu 13
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possibilitats de saber i aprofundir. A Girona, vam fer diferents equips que vam treballar amb res-
ponsabilitat i aprofundiment, grups de treball, amb la Ndria, la Roser, primer i més endavant amb
la Dolors i la Montserrat dinamitzats per 'empenta i bon fer de la Mariona i, també amb la Dolors,
la Roser, en Jordi i amb la veu decidida i creativa de la Mercé, vam aprofundir en la didactica
de la llengua i la literatura, i vam crear vincles personals, professionals i també com a ciutadanes

actives. Obertura constant a models de formatius que van fornir llindars i entrades.

Els grups de formacid i de treball des de l'escola, de 'Escola d’Estiu, del Departament d’Ensenya-
ment, dels equips de I'ICE, van obrir escales al coneixement practic, a 'analisi de la realitat edu-
cativa, al paper de la mestra en els processos de canvi i reconstruccié de la realitat, compartint
situacions i analitzant moments per avancar amb criteris fonamentats. Un puntal fort ha estat
l'equip d'aparelladores d’Educacié Infantil 0-6, la Montse, la Teresa i la Roser; I'altre el de mestrat-
ge seré del Grup de Debat, la Carme, la Remei, en Pere, la Mia, la Carme, 'Engracia i la Isabel; i un
tercer equip d’habitatge al voltant del Moviment de Renovacié Pedagogica de Girona, expertesa,
delicadesa i bon fer, amb la Rosa, I'Olga, la Roser, la Neus, la Coral, la Marta, I'Albert, en Xavier, la
Marina, en Miquel, la Clara... i un record especial per la Carmelina, que ens va impregnar de I'em-

penta pacient i l'amabilitat serena. Analisi, millora constant i aprofundiment.

Amb la Rosa i la Montserrat, acompanyades per en Jaume, més endavant, amb la Marta, la Carme
i tot un gran equip de persones expertes en educacid, des de Teide, hem projectat el nostre
ideari en didactica de la llengua escrita en materials escolars, un repte cognitiu i de transposicid
didactica que ha generat complicitats i ha dissenyat equipaments i utillatges, amb mirades plu-

rals, transversals i diverses.

Fonaments, estructura, materials i accessos. Pero queé seria un edifici sense espiralls i finestres?
Qué veuriem més enlla? D’'aixo se n’han encarregat les estudiants de Magisteri. Cada curs enceta-
vem la passié per I'educacid, per millorar i enriquir la docéncia universitaria. Els mil interrogants,
dubtes, mirades, esquerpes unes i confiades les altres, les propostes... m’han esperonat per avan-
car en aquesta recerca. Han donat forma i contingut sempre ventilat, a aquest edifici complex i

transformable. Veus i cares que porto dins per sempre. Aires constantment renovats.

Les parets permeten crear ambients diferenciats, compartir zones, crear entorns de confian-

ca com he fet amb el professorat i personal amic de la Facultat d’Educacié i Psicologia, amb



qui he compartit despatx, assignatures o moduls, llargues converses sobre I'educacid, docéncia,
gestio i recerca. M’han acompanyat des del bon fer i 'amistat incondicional, la Roser, en Joan, la
Reyes, en Paco, en Xavier, en Joan de la Creu, I'Alfons, en Josep Maria, la Muntsa, en Miquel, la
Fina, la Mariona, la Rita, la Dolors, la Montse... També la Margarita, la leto i totes les companyes i
els companys de serveis i de I'administracio, confianca i responsabilitat compartida. Hem aixecat
i tirat a terra envans i murs enraonant, que ha estat una constant en la nostra relacié professional
i personal que m’ha ajudat a créixer. Amb l'lgnasi i la Silvia hem parlat, debatut, des del coneixe-
ment i la responsabilitat per la formacid inicial de mestres, sobretot en llengua. Amb la Mariona
he mantingut una connexié personal i docent, amb una actitud critica, creativa, constructiva i
reconstructora que m’ha projectat des de I'emocid i la interrogacid constant en educacid, que
ara també compartim amb la Karo. Amb en Josep, apassionat per l'escola, vam participar en la
docéncia des d'arees ben diferents. De tothom he aprés i aprenc. Al seu costat he crescut en co-

neixement i en il-lusid per a l'edificacié i la transformacié de la formacid de mestres.

D’en Lluis i la Roser, vaig aprendre a qliestionar també les parets mestres des de la passio per la
docéncia; em van posar el cuc de la recerca participativa i activa per a la metamorfosi metodolo-
gica i didactica de l'escola i de la formacié de mestres. Em van esperonar en acabar el doctorat i
aprofundir en la formacid inicial amb visié com a mestra, des de I'escola i per a I'escola. Sempre

seran part de l'equip base de la construccié activa.

Qualsevol edifici té connexions, al més sostenibles possible, que fan habitable I'espai. Aquestes
xarxes les he construit a I'ICE de la UdG, amb els equips de treball per a la millora de la docéncia
i també amb els de gestid. Em vaig apoderar de la dinamica amable i creativa de totes les per-
sones amb les quals vaig compartir espais d’innovacié, d'administracié i d’amistat professional,
amb la Silvia i la resta del grup, la Ndria, la Marta, la Rosa, en Pere, en Miquel Angel i la Rita,
també amb en Rafa i en Xevi, referents de l'equip persones implicades en la gestié i formacio

del dia a dia.

Les xarxes també les hem reconsiderat, renovat i canviat amb les mestres de les escoles de prac-
tiques, d’Escola Bressol, d’Educacid Infantil i de Primaria, grans tutores, excel-lents professionals,

reconstructores del coneixement practic amb voluntat i responsabilitat envers la formaci6 inicial
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de mestres. Connexions i xarxes que es renoven, creixen i revitalitzen l'edifici. Algunes formen

part de 'equip de construccid d’'aquesta recerca.

Perqué l'execucid de l'obra sigui funcional i permeti la mobilitat i 'habitabilitat cal considerar
I'embolcall del terreny, que I'he trobat en els grups de recerca educativa que van confiar en mi,
sovint lluny dels parametres com investigadora, em van acollir amb respecte i comprensio, so-
bretot amb en Jordi, amb qui, plegats vam, somiar i projectar una escola formadora i formativa,
que encara viem possible, i encara seguim amb projectes de canvi i enriquiment. Amb en Mon, en
Natxo, en Joan, en Paco, la Carme, en Josep, vaig apropiar-me del saber i saber mirar, relacionar,
aprofundir, contrastar, debatre.. Amb moltes companyes i companys de la Facultat d’Educacio i
Psicologia hem compartit el valor per la formacié des del vessant actiu i critic; amb en Carles, en
Ricard, la Dolors, la Maria, la Montse, la Gloria, en Marian, la Dolors, en Sergi, en David, la Lidia,
I'Ariadna, la Terri, en Climent, en Salvador, la Teresa, en Ramon, en Joan, la Nduria... | la relacid
especial amb en Bernat, alumne de Primaria i company de departament, com també amb I'’Adam,
estudiant d’Educacid Infantil i ara company dels estudis, amb il-lusid, forca i passid per l'escola,
han reforgat la construccid. Les xerrades disteses perd profundes en educacid, sobre lectura i for-
macid inicial han estat enriquidores i formen part implicita de 'estudi. El nucli Paolo Freire de la
UdG, d’implicacid i debat real sobre 'Educacié com a transformacio social, viscuda personalment
i professional, em retorna la mirada compromesa i critica convertida en accié. Amb tothom he

vestit i embellit I'espai de reconstruccio vital, professional i social.

L’execucié minuciosa, calculant peces de facanes i solera per concretar els elements de la cons-
truccid i reconstruccié I'he desenvolupada, els ultims anys, al grup de recerca GREIC. He bas-
tit projectes a partir de 'autovaloracié constant de practica docent en formacié inicial. Un apre-
nentatge, per la guia i el mestratge de I'’Angel i per la tasca reflexiva i reconstructora en equip

amb la Roser, la Isabel i la Roser.

En els acabats, per determinar els ambients interiors i exteriors, sovint canviants i modificables
m’hi ha acompanyat, en moments clau de la recerca, I'Elena, que m’ha esperonat a avancar des del

saber i saber estar, incondicional, com tota la seva familia, que també forma part de les meves fa-



milies. També en Miquel, la Sara, I'Ester, en Martiria i la Marta m’han donat 'empenta al moment

oportu per envoltar i refer.

Aquest, com tots els edificis comunitaris es reforma constantment, amb la implicacié de veines
i veins, dels amics i les amigues, com la Roser, la Rosamaria, la Pili, la Rosa, I'Anna, la Mariona, la
Dolors, la Montse, la Dolors i la Carme, cada dia el contacte amable i complice de la Rosa Maria
i la Victoria, i també de companyes i de companys d’associacions, grups i entitats, amb qui he
ambientat, guarnit o arranjat petites zones, racons o espais diferents, des de la confianca i el fet

de saber mirar, esperar i escoltar.

Una edificacié que continua, amb el dia a dia, descobrint nous materials, persones engrescadores

i reflexives, infants que aprenen, situacions i moments especials...

..amb la meva mare, més de 90 anys de mirada.
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Dec aquest projecte, aquesta construccio reelaborada i reconstruida,
al director de la tesi, el doctor Angel Alsina per la confianca que seria
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Nota de redaccio

Els apartats estan escrits en primera persona del singular quan és un tema de responsabilitat
de la investigadora. Si inclou altres participants i veus, s’empra el plural. Totes dues veus es
combinen amb la tercera persona quan s’expliquen o fonamenten proposicions i models

epistemologics, amb el proposit d'aconseguir un to impersonal.

S’empra el femeni quan es parla del grup analitzat, encara que en catala el geneéric sigui en
masculi. La majoria d’estudiants participants sén dones, els nois que formen part del grup
també hi tenen la veu i segurament entenen la decisid; i en el grup de discussid ho sén totes,

de dones. Reconeixement professional, social, cultural i lingUistic.
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Resum/Resumen/Résumé/Abstract

La tesi ressegueix el procés d’interioritzacié, construccio, reconstruccié i transformacio del
coneixement didactic de la lectura a Educacio Infantil. Busca un replantejament de la formacio
inicial de mestres des del model d'intervencié basat en la practica realista-reflexiva, a partir de
lestudi del procés d’apropiacié del coneixement didactic en lectura per part d'estudiants de

mestres d’Educacié Infantil.

El proposit és observar els canvis de model didactic que realitzen les estudiants en entrar en
contacte amb la didactica de la lectura, en la proposta socioconstructivista i alfabetitzadora a
partir d’estratégies docents dins el marc de l'aprenentatge realista i practica reflexiva. L'objecte
d’analisi és un portafolis individual del bloc tematic de la Didactica de la Lectura, fet amb les
estudiants de tercer, durant quatre cursos consecutius. | comprovar si amb aquest model formatiu

es poden trencar creences molt arrelades.

El repte és obrir vies de reflexié i propostes d’actuacié per a la formacié inicial, ampliar estratégies
d’intervencié docent, incidir en els aspectes essencials del perfil de mestres d’Educacié Infantil, des
de la perspectiva alfabetitzadora, integradora, oberta i flexible, per afavorir el desenvolupament

integral de 'infant en l'apropiacié de la lectura.

La part tedrica, com moments de la historia de vida, esbossa el desenvolupament del coneixement
didactic i el procés personal de redefinicié i transformacié docent. Conté dos blocs tematics,

didactica de la lectura a Educacié Infantil i Practica Reflexiva com a Estratéegia Formadora.

La descoberta i aprofundiment de les diferents metodologies de la llengua escrita, el procés
d'immersié en el model socioconstructivista de I'aprenentatge, I'analisi dels diferents aspectes
que intervenen en el procés lector, la redefinicié de I'atmosfera alfabetitzadora com a element
clau en aquest procés d'ensenyament-aprenentatge de la lectura, aixi com el paper dels objectes

porfadors de missatge i de la literatura, i les estratégies de mediacié que es poden desenvolupar
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a l'aula d’infantil, son els punts clau del bloc de Lectura.

En la narracié descriptiva de I'ensenyament-aprenentatge de la lectura s'acoblen estratégies
metacognitives i reflexives que porten a fracar el procés de 'aprenentatge realista i la practica
reflexiva, com a mestra i formadora de mestres. Es planteja la interioritzacié (intrapersonal),
I'intercanvi amb altres experiencies, amb formadores expertes, amb altres mestres i professionals
(interpersonal), i, sobretot, es marca el planol del contrast tedric viscut en la incorporacié del
model docent en practica reflexiva. S’explicita la consciéncia del canvi de perspectiva formativa,
amb la conviccié del reflux constant teoria-practica-teoria-practica per generar tfransformacions
reals a la formacid de mestres i a 'escola infantil. El convenciment que la formacid és un procés
continu de transformacio6 del pensament didactic i de la practica d’aula a tots nivells en docéncia

i recerca, en didactica de la lectura i en innovacié a Educacio Infantil.

La perspectiva genérica de la recerca es mou entfre un paradigma interpretatiu/sociocritic i una
metodologia qualitativa, d'investigacié-accié que busca la incidéncia real en la practica docent,
amb un acostament empiric a partir de I'analisi estadistica. Es va recollir informacié a partir del
dossier reflexiu elaborat per les estudiants del bloc de Didactica de la Lectura a tercer de Mestre/a
en Educacid Infantil, entre el 2008 i el 2011, amb les mestres amb actiu es van organitzar grups de
discussid i s’ha contrastat amb la historia de vida de la reflexid teorica. S'analitzen les variables,
el codi o el procés de descodificacid, la comprensio, les persones i el material, i es comparen
en ambdoés grups. La inferéncia estadistica s’ha treballat amb un nivell de confianca del 95% i,
segons els resultats del test, s’han utilitzat tests parametrics (khi quadrat, t de Student, etc.) o no
parametrics (prova exacta de Fisher, Mann-Whitney, etc.), tant per a mostres independents com
per a mostres aparellades. Les variables s’han codificat a partir de I'associacié de conceptes o

amb taules de dades creuades per a 'analisi bivariable.

Els resultats conclouen que un procés de formacié basat en estratégies de practica realista-
reflexiva ajuda les estudiants a adquirir models de didactica de la lectura més comprensius i
propers als processos d’apropiacié de la lectura per part dels infants. Les mestres participants
també han fet un cami semblant perd manifesten més elements d’'apropiacié de propostes

socioconstructivistes i alfabetitzadores.



Es pot afirmar que el model docent en formacié inicial que parteix de la practica reflexiva aju-
da a reconsiderar patrons didactics de lectura viscuts per plantejar-se enfocaments diferents i
adaptar-los a les necessitats dels infants, al context social i als referents teorics, de manera molt
semblant que ho han fet mestres amb experiéncia dins aquesta etapa educativa. L'estudi confir-
ma que les estudiants, com les mestres en actiu, han estat capaces de narrar alguns aspectes del
procés de reconstruccié didactica, potser no se’n pot dir transformacié perque falta la concrecid

d’aquest canvi, com si es pot afirmar en les mestres.

Es conclou amb propostes concretes en dues linies, una respecte a la didactica de la lectura a
infantil, dirigida a les futures educadores i l'altra fa referéncia al perfil formatiu, amb apunts per
a la formaciod inicial de mestres. La practica reflexiva, amb valor de recerca guiada i situada, és
un bon model d’intervencié formativa, sobretot a la formacié de mestres, que ajuda a trencar les
creences i vivéncies, desconstruir aquests models integrats per reconstruir-ne, amb la interaccio,

i establir bastides d’adaptacié i transformacid.
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Resumen

La tesis representa un momento del proceso de interiorizacién, construccion, reconstruccion y
transformacion del conocimiento didactico de la lectura a Educacion Infantil. Dibuja los modelos
metodoldgicos de la lectura en las primeras edades y la intervencién, como docente, en la
formacidn inicial de maestras. Hace referencia a la apropiacion del conocimiento pedagdgico y

didactico en lectura por parte de maestras en formacién de Educacién Infanfil.

El propdsito es observar los cambios de modelo didactico que realizan las estudiantes al entrar
en la diddctica de la lectura con la propuesta socioconstructivista y alfabetizadora a partir de
estrategias docentes dentro del marco del aprendizaje realista y practica reflexiva. El objeto de
andlisis es un portafolios individual del bloque tematico de la Didactica de la Lectura, realizado
por las estudiantes de tercero, durante cuatro cursos consecutivos, para comprobar si con este

modelo formativo se pueden romper creencias muy arraigadas.

El reto es abrir vias de reflexion y propuestas de actuacién para la formacién inicial, ampliar
estrategias de intervencion docente, incidir en los aspectos esenciales del perfil de maestras
de Educacion Infantil, desde la perspectiva alfabetizadora, integradora, abierta y flexible para

favorecer el desarrollo integral del nifio en la apropiaciéon de la lectura.

La parte tedrica, como momentos de la historia de vida, esboza el desarrollo del conocimiento
didactico y el proceso personal de redefinicidn y transformacién docente. Contiene dos bloques
tematicos, didactica de la lectura a Educacién Infantil y Practica Reflexiva como estrategia

formadora y formativa.

El descubrimiento y profundizacién de las diferentes metodologias de la lengua escrita, el
proceso de inmersion en el modelo socioconstructivista del aprendizaje de la lectura, el andlisis
de los diferentes aspectos que intervienen en el proceso lector, la redefinicion de la atmosfera
alfabetizadora como elemento clave en este proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura,
asi como el papel de los objetos portadores de mensaje y de la literatura, y las estrategias de
mediacion que se pueden desarrollar en el aula de infantil, son los puntos clave del bloque de

Lectura.



En la narracion descriptiva de la ensefianza-aprendizaje de la lectura se acoplan estrategias
metacognitivas y reflexivas que permiten trazar el proceso del aprendizaje realista y la practica
reflexiva, como maestray formadora de maestras. Se plantea lainteriorizacion (intrapersonales), el
intfercambio con otras experiencias, con formadoras expertas, con otros docentes y profesionales
(interpersonales), y, sobre todo, se marca el plano del contraste teérico vivido en la incorporacién
del modelo docente en Practica Reflexiva. Se explicita la conciencia del cambio de perspectiva
formativa, con la conviccion del reflejo constante teoria-practica-teoria-practica para generar
transformaciones reales a la formacion de maestras y a la escuela infantil. El convencimiento que
la formacion es un proceso continuo de fransformacion del pensamiento didactico y de la practica
de aula a todos niveles en docencia e investigacion, en didactica de la lectura y en innovacion en

Educacion Infantil.

La perspectiva genérica del estudio se mueve entre un paradigma interpretativo/sociocritico y
una metodologia cualitativa, de investigacidn-accion que busca la incidencia real en la practica
docente, con un acercamiento empirico a partir del analisis estadistico. Se recogid informacion a
partir del portafolio reflexivo elaborado por las estudiantes del bloque de Didactica de la Lectura
a tercero de Maestros en Educacion Infantil, entre el 2008 y el 2011, con las maestras en activo
se organizaron grupos de discusién y se ha contrastado con la historia de vida de la reflexion
tedrica. Se analizan las variables, el cédigo o el proceso de descodificacién, la comprension, las
personas y el material, y se comparan en ambos grupos. La inferencia estadistica se ha frabajado
con un nivel de confianza del 95% vy se han utilizado tests paramétricos (*khi cuadrado, t de
*Student, etc.) o no paramétricos (exacta de *Fisher, Mann-Whitney, etc.), tanto para muestras
independientes como para muestras emparejadas. Las variables se han codificado a partir de la

asociacion de conceptos o con tablas de datos cruzados.

Los resultados concluyen que un proceso de formacion basado en estrategias de practica
realista-reflexiva ayuda a las estudiantes a adquirir modelos de didactica de la lectura mas
comprensivos y cercanos a los procesos de apropiacion de la lectura por parte de los nifios. Las
maestras participantes también han hecho un camino parecido pero manifiestan mas elementos

de apropiacién de propuestas socioconstructivistas y alfabetitzadoras.
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Se puede afirmar que el modelo docente en formacion inicial que parte de la practica reflexiva
ayuda a reconsiderar pafrones didacticos de lectura aprendidos para plantearse enfoques
diferentes y adaptarlos a las necesidades de los nifios, al contexto social y a los referentes
tedricos, de manera muy parecida que lo han hecho maestras con experiencia dentro de esta
etapa educativa. Confirma que las estudiantes, como las maestras en activo, han sido capaces
de narrar algunos aspectos del proceso de reconstruccion didactica, quizas aun no se puede
considerar como transformacién porque falta la concrecion de este cambio, como si se puede

afirmar en las maestras.

Se concluye con propuestas concretas en dos lineas, una respecto a la didactica de la lectura en
infantil, dirigida a las futuras educadoras vy la otra hace referencia al perfil formativo, con apuntes
para la formacion inicial de maestras. La practica reflexiva, con valor de indagacion guiada y
situada, es un buen modelo de intervencidn formativa, sobre todo en la formacion de Magisterio,
porque ayuda a romper las creencias y experiencias interiorizadas, permite deconstruir estos
modelos integrados para reconstruir, con la interaccién, establecer andamios de adaptacion y

transformacion.



Résumé

La thése représente un moment du processus d’intériorisation, de construction, de reconstruction
et de transformation de la connaissance didactique de la lecture dans I'éducation des enfants. Il
décrit la procedure d’approche des propositions méthodologiques de lecture dés la plus jeune
age et, en tant qu'enseignant, dans la formation initiale des maitres d’école. Elle se référe a
lappropriation des connaissances pédagogiques et didactiques en lecture par les enseignants

dans la formation de I'’éducation maternelle.

L'objectif est d'observer les changements dans les modéles didactiques que les éléves font
lorsqu’ils arrivent a la didactique de la lecture avec la proposition socioconstructiviste et
d’'alphabétisation basée sur des stratégies d’enseignement dans le cadre d’'un apprentissage
réaliste et d'une pratique réflexive. L'objet de lanalyse est un portfolio individuel du bloc
thématique de I'enseignement de la lecture, réalisé avec des étudiants universitaires de troisieme,
au cours de quatre années académiques. Et ainsi vérifier si ce modeéle didactique peut casser des

croyances tres profondément enracinées.

Le défi consiste a ouvrir des voies de réflexion et des propositions d’action pour laformation initiale,
a élargir les stratégies d’intervention pédagogique, a se concentrer sur les aspects essentiels du
profil des enseignants de I'éducation maternelle, du point de vue de l'alphabétisation, intégrative,
ouverte et flexible afin de favoriser le développement intégral des enfants avec I'appropriation

de la lecture.

La partie théorique, en tant que moments de l'histoire de vie, décrit le développement de la
connaissance didactique et le processus personnel de redéfinition et de transformation de
l'enseignement. Il contient deux blocs thématiques, la didactique de la lecture dans I'éducation

maternelle et la Pratique Réflexive en tant que stratégie de formation.

La découverte et l'approfondissement des différentes méthodologies de la langue écrite, le
processus d'immersion dans le modéle socioconstructiviste d'apprentissage, l'analyse des
différents aspects qui interviennent dans le processus de lecture, la redéfinition de I'atmosphére

alphabétisant comme élément clé dans ce processus d’enseignement-apprentissage de la lecture,
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ainsi que le role des objets porteurs de messages et de la littérature, et les stratégies de médiation

qui peuvent étre développées dans la salle de maternelle, sont les points clés du bloc de Lecture.

Dans la narration descriptive de l'enseignement-apprentissage de la lecture, des stratégies
métacognitives et réflexives se combinent en menant a suivre le processus d'apprentissage réaliste
et de pratique réflexive, en tant qu’enseignant et formateur d’enseignants. Il se pose l'internalisation
(intrapersonnelle), I'échange avec d'autres expériences, avec des formateurs experts, d'autres
maitres et enseignants (inferpersonnels), et surtout, le plan du contraste théorique vécu dans

l'incorporation du modele d’enseignement dans la pratique réflexive est souligné.

Il explique la conscience du changement dans la perspective formative, avec la conviction du
reflux constant théorie-pratique-théorique-pratique pour générer de réelles transformations
a la formation des enseignants et a I'école maternelle. La conviction que la formation est un
processus contfinu de fransformation de la pensée didactique et de la pratique dans la salle a tous
les niveaux de I'enseignement et de la recherche, de la didactique de la lecture et de I'innovation

dans I'éducation des enfants.

La perspective générique de la recherche se déplace entre un paradigme interprétatif / socio-
critique et une méthodologie qualitative, recherche-action qui cherche I'impact réel sur la pratique
de I'enseignement, avec une approche empirique basée sur I'analyse statistique. L'information a
été recueillie a partir du dossier de réflexion préparé par les étudiants du bloc de la Didactique
de la Lecture du froisiéme cours de Maitres en éducation maternelle, entre 2008 et 2011, avec les
enseignants actifs, des groupes de discussion ont été organisés et contrasté avec I'histoire de vie
de la réflexion théorique. Les variables, le code ou le processus de décodage, la compréhension, les
personnes et le matériel sont analysés et comparés dans les deux groupes. L'inférence statistique
a été fravaillée avec un niveau de confiance du 95%, et des tests paramétriques ont été uftilisés
(khi carré, t de Student, etc.) ou non paramétrique (test exact de Fisher, Mann-Whitney, etc.), a la
fois pour les échantillons indépendants et des échantillons appariés. Les variables ont été codées

a partir de l'association de concepts ou des tableaux croisés de données.

Les résultats concluent qu’un processus de formation basé sur des stratégies réalistes et réflexives

permet aux étudiantes d’acquérir des modéles didactiques de la lecture plus compréhensibles et



proches aux processus d’appropriation de la lecture par les enfants. Les enseignants participants
ont également fait un chemin similaire mais montrent plus d’éléments d’appropriation de

propositions socioconstructivistes et d’alphabétisation.

Il peut étre affirmé que le modéle pédagogique en formation initiale qui débute par la pratique
réflexive permet de reconsidérer les schémas pédagogiques de la lecture vécue pour considérer
différentes approches et en les adaptant aux besoins des enfants et au contexte social, frés proche
de cela ils sont devenus des enseignants expérimentés dans cette étape de I'éducation. Cela
confirme que tant les étudiants comme les enseignants, ont pu raconter des aspects du processus
de reconstruction didactique, peut-étre que nous ne pouvons pas dire une fransformation parce

que la concrétion de ce changement manque, comme on peut le dire des enseignants.

Il se termine par des propositions concrétes en deux lignes, 'une concernant la didactique de la
lecture infantile, destinée aux futures éducatrices et l'autre pertinent au profil de la formation,
avec des notes pour la formation initiale des enseignants. La pratique réflexive, avec une valeur
de recherche guidée et localisée, est un bon modéle d’intervention formative, en particulier la
formation des enseignants, qui aide a briser les croyances et les expériences vécues, déconstruire
ces modéles intégrés pour les reconstruire, avec linteraction, pour établir un échafaudage

d’adaptation et de transformation.
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Abstract

This PhD dissertation represents the internalization, building, rebuilding and transformation of
the didactic knowledge in elementary education reading. It portraits the process of each different
reading models and methodologies in the childrenhood as well as professor in teaching studies.
It explains the assimilation of the pedagogic and didactic knowledge on reading of the students

in elementary teaching studies.

The purpose is to observe the changes in didactic models done by the students when entering
in the reading didactics with a socio-building proposal using teaching strategies in the realistic
learning - reflexive practice. The analysis object is an individual portfolio of the Reading Didactics
tematic bloc using three-year course during four years and checking if this model is able to break

widespread beliefs.

The challenge is o open new paths of reflection and to propose actuations for elementary
teaching; to provide new strategies as teachers; to fall on essential aspects of the elementary
teachers profile, from a literary, integrating, open and flexible perspective to allow the child to

appropriate the reading.

The theoretical section, as a life story, draws the development of my didactic knowledge and my
personal process to redefine and transform myself as a teacher. It contains two main thematic

sections: reading didactics during elementary teaching and reflexive practice as a training strategy.

The main pointsin the Reading section are to discover and to deep into the different methodologies
on writing language; the immersion process on the socio-building learning model, the analysis
of the different characteristics that confribute on the reading process, the redefinition of the
learning environment as a key element in the learning-teaching process; on reading, as well as
the role of the message transmitters and literature, and the mediation strategies that can be

developed in the elementary classroom.

In the narrative description of the reading learning-teaching process different metacognitive

strategies and reflexions are being coupled to trace the process of realistic learning and reflexive



practice as ateacher and teacher’s professor.Itis proposed a path of internalization (intrapersonal),
experiences exchange with other expert professors and teachers (interpersonal), and specially,
remarking the theoretical contrast experienced between the incorporation of the teaching model
in the Reflective Practice. It is made explicit the change awareness on the training perspective
with a constant theoretical-practice feedback to generate real transformation in teachers training
and elementary school. The convincement that any training is a continuous transformation of the
didactic knowledge and the classroom practices in all levels of reading didactics and elementary

teaching.

The generic perspective of this research switches between an interpreted (and socio-critic)
paradigma and a qualitative methodology based on research & action that seeks to affect in
teaching practices with empirical approaching from statistical analysis. The statistical inference
has been studies using a confidence level of 95%. The tests results have been presented
parametrized ( khi square, t Student, etc.) or no parameterized (Fisher exact, Mann-Whitney,
etc.) even for independent samples or matched samples. Variables have been codified taking into
account concepts association and matching data tables have been analysed with bivariables. The
information has been collected from a reflexive dossier elaborated by Reading Didactics students
from three course of Elementary Teaching School between 2008 and 2011, discussed with already
in active teachers and contrasted with the life story from theoretical reflexion. Then, variables
are analysed and compared each group for each variable: code or decode process, comprension,

people, and material.

The results show that the fraining process based on realistic-reflexive practice strategies
helps students to acquire more comprehensive reading didactic models which are closer to the
appropriation reading models from children. The active teachers that participated in the study
have been follow a similar path but present more elements from socio-building proposals and

literacy appropriation.

It can be stated that the teaching model in elementary education that starts off from the reflexive
practice allows to reconsider the reading didactic patterns learnt and to adapt them to the

children needs and their social context similar to what the experienced teachers have done. It
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confirms that the students, once active teachers, are able to explain some aspects of this didactics
reconstruction, which can not be called transformation yet due to the lack of concretion present

in the experienced teachers explanations.

It closes with defined proposals in two fields: first, related to children reading didactics, oriented to
future teachers; second related to the learning profile with notes applied to the initial training of
teachers. The reflexive practice, using guided and oriented research, is a good model for trained
infervention, particularly in the teachers fraining, that breaks beliefs and lived experiences,

deconstructing these integration model to build new ones with adapting scaffolds.
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1. PRESENTACIO

| bo i parlant amb la puput, la noia no s'adona que la llibreta surt del farcell de la
roba, i que creix molt. | que es posa a recollir pedres, i que basteix parets. La puput

ho veu, i cuita a dir, sorpresa: -Que fa aquella?
Ara, la noia també veu el trafec que la llibreta 1é, fraginant pedres i fent paret seca.

-Es sap “un niu”! —exclama, en veure-la freballar aixi, mentre quelcom de bo de la
intel-ligéncia de la llibreta amiga. —Es una savia, és una llibreta que s’ho val i em

sembla que aquesta vegada també 'haurem d’admirar.

La noia no s’equivoca. La llibreta ha bastit una casa i com hi manca la teulada i de

teules no n’hi ha, s’hi posa al damunt. | ja tenim la casa tan desitjada!

[.]

-Ja tenim casa! —crida saltant d'alegria. ~Quin bo donara de viure en una casa fan

xical... Pero no hi ha porta, ni portelles que tanquin les finestres!

—Per que les voldras? —demana la puput- si els estels us vetllaran totes les nits!

Lola Anglada i Sarriera, 1992
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1.1 Comencem... comenco

Aquesta recerca es concep com un moment del procés de construccid, reconstruccio i
transformacio de l'edifici de la didactica de la lectura a 'Educacié Infantil. En la mirada enrere, de
les meves experiéncies lectores, vaig retratar les estones de companyia que em feia I'avi Falgas,
paleta i constructor, durant els més de tres mesos que vaig estar enllitada, i els seus problemes
de rajols 0 maons, la lectura en veu alta del diari, la narracié d’histories i els contes de la meva
avia Margarida o el contacte amb els primers llibres i revistes al costat del meu pare, tietes i
oncles, com també els primers records de I'escola. Van fomentar complicitats, desvelar emocions i

afavorir aprenentatges. Comenco a deixar al descobert els fonaments. Obro la porta.

En la formacié de mestres es produeixen canvis didactics, organitzatius i docents, fruit de
I'adequacid a les caracteristiques de les estudiants, als plans d’estudis i a les necessitats, tant del
moment de I'escola, com de I'enfocament tedric i conceptual i dels moviments socials, culturals i

educatius de la societat.

Els canvis son un reflex de I'evolucié personal com a aprenents i com a docents, perd també de
les relacions amb I'entorn social, com l'escola i la universitat, aixi com amb els plantejaments
epistemologics, fruit de la recerca i 'adequacio tedrica, en metodologia i didactica i també en
els enfocaments en psicolinguistica i en llengua. Aquestes transformacions incideixen en la

fonamentacioé de l'actuacié didactica en lectura a les primeres edats.

La visié com a docent participant en aquesta recerca, palesa la necessitat d'adaptacié a noves
descobertes cientifiques i pedagogiques i a la diversitat de contfinguts i referents linguistics.
Es el procés d’apropiacié d’'un pensament didactic i pedagogic que ajuda a entendre com les
estudiants poden incorporar, des de la formacié inicial, continguts didactics de manera justificada
i fonamentada. Escollir una linia metodologica que ajudi i afavoreixi aquest procés és i ha estat
una fasca creativa, formativa i enriquidora com a docent i investigadora; els dos papers han

conviscut, amb diferents ritmes i punts de trobada.

Les propostes busquen la recerca de nou coneixement, com a docent, amb la consciéncia que,

en incidir en el pensament de persones actives i participatives, cada vegada es modifiquen i es
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transformen, fet que fa que constantment s’actualitzi. Per aixd no es pot tancar ni dogmatitzar.
Aquest ha estat un repte constant en la formacid i la docéncia: oferir possibilitats, fonamentacié
i punts de reflexid; una finalitat en qué he encarat la recerca, que és personal perd ha estat molt
plural i conté pensaments, suggeriments i esguards diversos. Precisament aquesta recerca, a la
vegada és fruit de la mirada oberta i apassionada pel fet educatiu, tant de I'escola, i especialment

de I'Educacio Infantil, com de la formacioé de mestres.

Esbosso l'edificacié des d’'un punt de vista personal i subjectiu, perd resseguit amb mdltiples
interaccions, relacions constructives amb moltes persones i grups que hem interactuat al voltant
del fet educatiu i, especialment, de I'Educacié Infantil. Aporto la mirada a 'apropiacié d’aspectes
del pensament didactic de les estudiants de MEI de quatre cursos, sobre la base d’un procés de
desenvolupament del coneixement en didactica de la lectura a partir de propostes de practica
reflexiva. Un estudi de I'abans i el després del procés d’interaccié a classe. | el contrast amb el
procés seguit per mestres en actiu en la formacié i la reconstruccié del coneixement en didactica
de la lectura a les primeres edats, a partir de grups de discussid. D’'una banda, les classes les he
dissenyat i dinamitzat des del primer moment, tot i que, al principi, sense l'objectiu de recerca,
que va venir més tard. | de l'altra, els grups de discussié estan formats, per mestres amb les quals
tinc relacid, sigui per formacié permanent o per contacte a través de les xarxes, sigui perqué han

estat alumnes en altres moments de la formacio inicial.

Aquest enfocament guarneix de subjectivitat el procés d’'investigacid i el fa personal per6 amb
pretensio que la reflexidé pugui ser transferible; aposta per un sentit longitudinal i transversal que
passa per la consciéncia de I'experiéncia viscuda com a aprenent i com a docent, amb una mirada

professionalitzada, constructiva i critica.

L'entenc com una construccié des de la col-lectivitat al jo personal, i des d’aquest jo fins a la
comunitat educativa. Pero és alhora una construccié dinamica amb actitud oberta i acollidora que

es transforma i esdevé transformadora.

En la redaccié he volgut defugir del dogmatisme, i apostar per la flexibilitat i la reestructuracié

dels coneixements i 'obertura constant a noves incorporacions amb una actitud valorativai critica.
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També he volgut acoblar i harmonitzar els meus dos meus focus formatius, la pedagogia i
la llengua, tant en el contingut de la recerca (didactica de la lectura i practica reflexiva) com
en la redaccié a partir de l'estil narratiu, en la combinacié i I'associacié d’elements literaris i
pedagogics. La literatura obre els capitols en veu de creadors essencials i els tanca la pedagogia
amb textos de referéncia; son il-lustracions que emmarquen i afavoreixen la metacomprensio del
text. Imprescindibles. Els apartats de lectura es llegeixen de la ma d’'un conte que acompanya
el missatge i els de practica reflexiva amb uns versos que sacsegen els sentiments i disposen
cap al contingut. Tot plegat, un joc de connexions que acoloreix de veus i possibilitats la xarxa

conceptual.

L'espai edificat es va fransformant a mesura que apareixen noves necessitats, nous habitants, com
va ser I'entrada d'infants de tres anys a l'escola d’Infantil i Primaria, o noves adaptacions i nous
coneixements. En aquest sentit s'lamplia la casa, es modifiquen estances i es canvien materials, es
reconstrueix. Com en el conte La casa de la Mei,' en qué la Mei i el seu gos acullen personatges
i refan la casa constantment, adequant espais i reconstruint-los per adaptar-se als canvis; pero
també, en un moment, té necessitat de fer-ne una de nova i diferent. Aquest procés requereix
una bastida constant que es reubica des de la responsabilitat i el compromis. Tot és possible en
la transformacié constant, com diu el poeta: “Que tot esta per fer i tot €s possible.” (Miquel Marti

i Pol, 1981)°

T lacCasadela Mei, conte de Phillis Root i Delphine Durant, editat a Baula el 2005, en una espléndida versié de Miquel Desclot.

2 Del poema Ara mateix, publicat el 1981 en el Poemari Les Clares paraules d’Edicions Del Mall.
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1.2 Justificacio

HALIT

Trec el regle,

La caixa de compassos.
| comenco a tracar

i dibuixar.

Passa un ocell i acaba el poema

Joan Brossa, 2002

SINTESI

En aquest punt emmarco el sentit de la recerca i situo els punts clau de la justificacié
personal. Obro els interrogants respecte al fractament de la lectura a 'Educacio Infantil (ED
i situo les bases per a la reflexié de la transformacié tant del pensament didactic com de

I'estil docent a la formacidé inicial a partir de la practica realista-reflexiva.
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Jo aprenc a llegir i escriure. Com he aprés ensenyo?
Aprenc a ajudar i ensenyar a aprendre a llegir

Memoria, records, testimonis, situacions, estudi, interaccions, conftrasft,

aprenentatge, experiéncies... recerca educativa.

Educacio i professio docent.
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Al meu poble, als anys seixanta, hi havia una mestra d’Educacié Infantil. Se-
gons el nombre d’infants o la implicacié familiar, anaven a l'escola amb dos,

tres o quatre anys.

Jo hi vaig anar aviat, entre els dos i els tres anys. Cadascu portava la seva ca-

dira. Ballavem, cantavem, escoltavem molts contes, pintavem...

Quan sabiem llegir i escriure la mestra deia a la familia que podiem anar al col-

legi dels grans, de nens o de nenes.

No recordo cap activitat de lectura al col-legi dels petits, perd que me’'n vaig
emportar la cadira a casa si. | que 'endema havia d’anar a l'escola de les nenes

grans perqué ja sabia llegir, segons la senyoreta Paquita.

A l'escola de les grans, lambregades d’avorriment i pagines de lectura que no

entenia.
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1.2.1 Significat i sentit de la recerca. Recerca de la practica i fer practica
la recerca

La recerca que presentem fa referéncia a I'apropiacié del coneixement pedagogic i didactic per
part de mestres en formacié d’Educacié Infantil (d’ara endavant, El). Centrem la mirada en el

procés d'immersio i aprenentatge de la didactica de la lectura a les primeres edats.

Es fruit de l'observacié de la docéncia als estudis de Mestre/a en Educacid Infantil (d’ara endavant,
MEI) en Didactica de la Llengua, d’assessoraments a centres i de seguiment d’'alumnes que fan

aquest procés d’entrada al mon de la lectura.

| a més, la recerca parteix de I'experiéncia personal, de la mirada atenta al desenvolupament de
l'activitat didactica d’estudiants i mestres a partir de les propostes d’estrategies i activitats que
es concreten a l'aula. Per aixo, tot i que l'estudi és compartit amb altres mestres, professores i,
sobretot, amb les dues persones que dirigeixen aquesta tesi, parlaré en singular a partir d’ara per

assumir tota la responsabilitat d’'un estudi peculiar, subjectiu i intuitiu.

El focus de I'estudi és el procés que realitzen les estudiants de MEI per apropiar-se d’estratégies en
didactica de la lectura que s'emmarquen en models socioconstructivistes de la lectura. La lectura
a I'El té sentit des de la creacié d’'un entorn comunicatiu, alfabetitzador i motivador, aixi com
des dels processos individuals que realitza I'infant en desenvolupar la capacitat lectora, pero la
majoria d'alumnes de la facultat han viscut processos d’aprenentatge des d’una visié conductista
amb practiques basades en la descodificacié a les etapes inicials d'escolaritzacié. També
s'observa que a moltes escoles, malgrat que hi ha un canvi de nomenclatura (procés evolutiu,
procés individual, interés de l'infant..), es mantenen practiques repetitives, poc significatives,
instruccionals i basades més en el contingut linglistic que en processos d’apropiacié de la lectura
de l'infant. Aquestes practiques son i han estat continuades per mestres que han estat formades

des de teories socioconstructivistes.

La lectura és considerada una de les habilitats basiques, funcionals i imprescindibles per viure
i intervenir de manera activa en una societat alfabetitzada. Per aix0 és una qliestié que es té

molt en compte en els diferents programes i plans educatius; conforma una part important dels
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projectes de centre i és un aprenentatge clau en les diferents etapes escolars. L'Organitzacid per
a la Cooperacié i el Desenvolupament Econdmic (OCDE) des del 2000 elabora proves d’avaluacié
per controlar, a escala internacional, la formacié de I'alumnat al final de I'etapa obligatoria. La
competéncia lectora és una de les competéncies essencials i imprescindibles que avalua a partir
de l'informe PISA.® Considera la lectura com la capacitat per comprendre i utilitzar textos escrits,
aixi com per reflexionar sobre aquests textos, amb el proposit d’assolir objectius personals per

desenvolupar els coneixements i les capacitats per participar en la societat.

El procés d’ensenyament-aprenentatge de la lectura, com el de l'escriptura, es configura com
el contingut essencial en la formacid basica. El Departament d’Ensenyament de la Generalitat
de Catalunya (d’'ara endavant Departament d’Ensenyament), com altres institucions educatives
d’arreu,” té, des del 2012, uns programes especifics per fomentar la lectura a I'escola des de
diferents ambits.

Com molts altres aprenentatges fonamentals, aquests programes especifics no es veuen per
primera vegada a I'Educacid Primaria; quan es modulen didacticament i formalment, 'alumnat ja té
uns coneixements adquirits, fruit, en el cas de la lectura, de la interaccié amb I'entorn alfabetitzat

i alfabetitzador.®

També s’ha de tenir en compte que, tot i que és un aprenentatge de Primaria, els infants passen
com a minim tres anys a l'etapa d’'Infantil, on estan submergits en un entorn lector. L'Educacié
Infantil a vegades es veu sotmesa a replicar, en forma de preconceptes o preetapa, continguts
essencials del primer cicle de Primaria. En aquest sentit, la lectura s’'incorpora a aquesta etapa
com una habilitat amb plantejaments educatius i metodoldgics sovint més propis de Primaria.
Els models i els referents en didactica de la lectura, com també de I'escriptura, en aquesta etapa,

son interpretacions i adequacions de propostes pensades i experimentades per als primers anys

> PISA (acronim de Programme for International Student Assessment, en anglés) és un programa per a l'avaluacié

internacional de coneixements i habilitats basiques a final de I'educacié obligatoria.

Entre les institucions més significatives hi ha l'Institut de Ciéncies de I'Educacié (d’ara endavant, ICE) de les
diferents universitats catalanes, I'Associacié de Mestres Rosa Sensat, el Consorci d’Educacié de Barcelona, els
Moviments de Mestres i els Moviments de Renovacié Pedagodgica de diferents comarques catalanes.

S’entén com a enforn alfabetitzador el context que presenta models lectors per a finalitats quotidianes, personals

i socials. Podriem parlar de molts processos d’alfabetitzacié escrita o0 matematica, emocional o politica, entre al-
tres.
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de Primaria. |, fot i que els infants tenen una gran plasticitat, no sempre s’adeqtien a les seves
necessitats i al seu moment de desenvolupament integral. | per qué passa, aixd? Els docents

d’aquesta etapa tenen una formacié concreta i especifica en didactica de la lectura de 0-6 anys?

Podriem dir que hi ha pocs referents metodologics del plantejament didactic de la lectura especific
per a 'Educacié Infantil; sovint es confonen i es barregen amb els del Cicle Inicial, ja que estan
pensats per a infants a partir de 6 anys. Alguns models aposten per programes molt directius
que a I'Educacid Infantil somplen de prerequisits i prehabilitats per adquirir el codi alfabétic o
bé per un aprenentatge precoc basat en I'estimulacio visual i auditiva a partir de la memoritzacié
i la repeticié amb fonamentacié neurologica perd poc comunicativa i significativa o, en tot cas,
basada en I'atencid individual, insistent i unidireccional fins a provocar respostes (Estalayo i Vega,

2003; Doman, 1967).

Ha estat el plantejament psicolinglistic de les propostes constructivistes (Nemirovsky, 2009;
Wells, 2003, Teberosky i Ferreiro, 2001) que aposten per la consideracié de la llengua escrita des
de ben aviat, amb un plantejament obert i el més proper a la realitat. Proposen crear entorns
alfabetitzadors i considerar la lectura com una clau d’accés al coneixement i al desenvolupament
personal. Aquest plantejament considera una manera especifica de posar I'aprenent davant la
lectura que no esta condicionada a processos sistematics, propis de la discussié de metodes
analitics, sintétics o globals, que tradicionalment han equilibrat (0 a voltes desequilibrat) la

didactica de la llengua escrita i, principalment, encarats als primers aprenentatges de Primaria.

Llegir és un acte de relacid entre el lector, el text (Solé, 1999) i la situacié (Nemirovsky, 2009).
Aquest paper actiu de 'aprenent requereix que, com en altres aprenentatges, pugui donar sentit
al que fa i domini uns processos cognitius, socials, emocionals, culturals, visuals, creatius i motrius
que l'acostin a l'apropiar-se d’aquest coneixement processual. Aquest pes important de l'infant
fa que calgui, segurament, una didactica especifica per a 'Educacié Infantil, adequada al moment
psicoevolutiu, a les necessitats de creixement i al benestar global. Si la formacid de lectors és un
procés llarg que s’inicia molt abans de conéixer l'alfabet (Centelles, 2005; Cabrejo, 2003; Duran
i Ros, 1995), cal definir com es planteja aquest abans perqué sigui un procés viscut, fruit de

I'experiéncia i la implicacid, i en definitiva, efectiu a 'Educacio Infantil.
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En aquest marc, com cal enfocar la construccié del pensament didactic en les futures mestres
en l'aprenentatge de la lectura a les primeres edats?; com s’ha d’ensenyar a aprendre a llegir, a
I'Educacié Infantil?; quina és la percepcioé que tenen les estudiants de Mestre/a en Educacio Infantil
sobre els processos i les habilitats que fan o necessiten fer els infants per afrontar I'aprenentatge
de la lectura a I'Educacié Infantil?, com s’ha d’ajudar a construir un pensament didactic adequat a

les necessitats i les possibilitats lectores dels infants de 'Educacio Infantil?

D’aquests interrogants i d’altres que se’n deriven, selecciono tres aspectes que, a hores d’ara,
considero clau per a la formacié de mestres de 'Educacié Infantil: primer, la importancia de la seva
experiéncia escolar personal en lectura, aixi com la seva practica educativa en aquestes activitats;
segon, el coneixement didactic de lectura des del concepte de l'alfabetitzacid, i tercer, el model

formatiu en la formacid inicial de mestres.

A la formaci¢ inicial costa molt arribar a trencar esquemes molt interioritzats (Perrenoud, 2004).
A més, el desenvolupament de les competéncies professionals docents requereix un procés
gradual, que sovint s'allarga a la primera etapa de la vida professional. Moltes de les competéncies
didactiques, per tant especifiques de mestre, només es poden mostrar en l'accio, en el context, i,
sovint, requereixen un procés llarg durant el qual es produeixen canvis i replantejaments (Calbé i
altres, 2009a). Per aix0 durant la formacio inicial es fa dificil desenvolupar aquestes competéncies.
En tot cas, hi ha la consciéncia que es posen els fonaments per adquirir-les des de la practica, el

contrast teoric i la reflexié constant (Calbd i altres 2009b).

De tota manera, costa determinar quines sén aquestes peces que configuren el primer mur de
la didactica de la lectura. Sovint les estudiants accepten i adapten el plantejament experimental,
vivencial i manipulatiu a I'El en coneixements cientifics (matematica manipulativa, experimentacio
a l'entorn proper...) pero en fer propostes de llengua escrita sorgeixen models molt sistematitzats,
poc oberts. Fa por deixar experimentar, manipular, jugar i crear en lectura a aquestes edats:
sembla que primer cal tenir un domini del codi, quan en altres disciplines el procés es planteja de

manera simultania.

No s’aprén a fer de mestre llegint, parlant, observant, analitzant i estudiant teories linglistiques i

didactiques. Tampoc no s'adquireixen aquestes capacitats fent només practiques i programacions
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d’activitats. A banda, es confirmen referents i teories que constaten que els processos
d’aprenentatge viscuts, embolcallats amb la reflexid, ajuden a trencar o reformular esquemes
establerts i a construir coneixements rellevants a partir de l'aprenentatge realista i reflexiu
(Esteve, Melief i Alsina, 2010; Korthagen, 2001). Aquesta visié formativa es complementa amb
el contacte amb professionals, i crea una comunitat d’aprenentatge, a partir de I'accié concreta,
centrada en l'espai i el temps (Molina, 2005). Es a dir, un aprenentatge situat que representi una
construccio de la realitat des del coneixement i I'accid practica social (Monereo i altres, 2007;

Pressley, 1999).

Per tant, podem afirmar que sorgeix un primer eix de treball: la necessitat de fer aflorar les
vivencies en lectura per, a partir de processos reflexius complexos i diversos, obrir les mirades de
les estudiants de MEI a propostes didactiques practiques i especifiques per a I'Educacié Infantil i
adequades tant als nous plantejaments com a les necessitats socials i personals en I'adquisicié de

les habilitats relacionades amb la lectura.

Lalectura és un procés viscut des de la interaccié amb altres i 'emocid. Els coneixements adquirits,
com que sén emprats durant tota la vida, es van redibuixant. Per aix0 costa molt seqlenciar i
focalitzar processos concrets, sobretot al moment inicial. Sovint ens costa recordar les primeres
passes que hem fet en lectura, evoquem moments de consciéncia, normalment lligats amb

I'adquisicié del codi alfabeétic, que segurament es van viure a Primaria.

Una de les etapes caracteristiques del procés lector és l'aprenentatge del codi. La majoria de
persones perceben aquest moment com a molt important i com el primer. Perd segons la psicologia
evolutiva en l'adquisicio de la lectura, no és el primer, ni el més basic (Bladé i altres, 2001; Fons,
2000; Wells, 1987). Tot i aix0, aquest aprenentatge s'associa a I'adquisicio inicial, fet que fa que
es fa traspassi com si fos un procés essencial a 'Educacié Infantil. Aqui, en I'adquisicié del codi,
segurament tenim un primer punt d’analisi en aquest procés de construccié del pensament de la

didactica de la lectura.

Tot i que hi ha diferents teories sobre el procés d'adquisicié de la lectura, jo em situo en el
paradigma de I'atmosfera alfabetitzadora (Nemirovsky, 2009; Teberosky i Soler, 2003; Teberosky,

2001; Freire, 1997). Portar la reflexié de les estudiants cap a un vessant molt global, interactiu i
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poc sistematic costa, perqué cal obrir la mirada didactica i trencar, fins i tof, amb les practiques
més habituals. Tot un repte, perd endevino que és una necessitat si volem apropar el procés

lector als interessos de I'infant de 0-6 anys i al sentit comunicatiu de la lectura al nostre entorn.

Un altre aspecte que cal estudiar és la formacié que necessita una mestra d’El. Cal, segurament,
una analisi dels continguts, de les metodologies participatives i del plantejament de les practiques

per a l'adquisicié del coneixement didactic en tota la globalitat.

També haurem d’aprofundir en I'adequacié de les interaccions i dels processos necessaris per
trencar models i plantejaments molt viscuts, com és el procés d’ensenyament i aprenentatge
de la lectura a l'aula d’Educacié Infantil. Un altre focus d’'atencié pot ser l'estudi del predomini
de la dicotomia entre un plantejament viscut, experimental i [idic de molts processos educatius
a aquesta edat, al costat d’'una proposta molt sistematica i conductista de 'ensenyament de la

lectura i de la llengua escrita, en general.

Els interrogants que genera aquesta descripcié analitica del moment de la didactica de la lectura

a 'Educacid Infantil son els seglients:

- Es pot adquirirde manerarellevantiamb capacitat transformadora el pensament i el coneixement
didactic de I'adquisicioé de la lectura a 0-6 anys des d’una perspectiva vivencial, sovint allunyada
de la viscuda com a aprenent? Com s’han d’incorporar models que permetin la participacié dels
infants, la creativitat i la recerca en el procés d’aprenentatge de la lectura a 'Educacié Infantil des

d’una perspectiva alfabetitzadora?

— Quins son els conceptes basics en el procés d’'adquisicié del procés lector a 'Educacié Infantil
que han de consolidar les futures mestres que ajudarien a reconstruir coneixement en didactica

de la lectura des de la perspectiva alfabetitzadora, global i funcional?

— Realment, a la formacid inicial es pot aconseguir que es trenquin models molt arrelats, com és la
didactica de la lectura a 'Educacié Infantil?, o cal una immersio en la practica, amb un seguiment
i un procés tutoritzat fort? En les propostes docents de la formacio inicial, quins condicionants

metodologics ajudarien a posar les bases d’aquest procés? Si la practica reflexiva i realista o
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I'aprenentatge situat ens donen pistes per gestionar aquesta formacio, com es concreta, en el cas

de la didactica de la lectura?

— Com es poden facilitar canvis de paradigmes educatius en camps o continguts molt viscuts des
d’altres perspectives? Quines estratégies docents sén més eficaces per canviar els preconceptes
didactics enel procés d'ensenyament-aprenentatge de lalectura des d'aquest model alfabetitzador

a la formacié inicial?

En aquest moment, la meva hipotesi és que la formacié inicial no pot trencar del tot els esquemes
didactics sense practiques fonamentades, reflexionades, en models integradors, flexibles
i relacionats amb la realitat canviant, com és el plantejament de la lectura des de I'atmosfera

alfabetitzadora.

La majoria destudiants d’Educacié Infantil tenen molt present el procés d’ensenyament-
aprenentatge de la lectura des d'un plantejament conductista, instructiu i basat en 'ensenyament
de lestructura linglistica-alfabética. El canvi cap a models més oberts, flexibles i des de

I'alfabetitzacio de I'entorn necessita experiéncia i temps de reflexié compartida.

Plantegem una interrogacié constant davant aquest tipus del coneixement didactic, fruit de

models i experiéncies. Aquest és també el projecte com a docent de futures mestres.

Per aixo, fem el proposit de fer un seguiment de diverses fases del fet educatiu, amb l'aportacié

de mirades especials, variades i expertes.

Per comencar, ens proposem parlar, escriure, des del jo, amb la narracié autobiografica del procés
viscut com a mestra d’Educacio Infantil, incloent-hi com, quan i per qué vaig plantejar l'estil docent
en l'aprenentatge de la lectura, i de l'escriptura, des de la proposta practica a la reconstruccié
tedrica amb visié realista de I'aprenentatge (Herndndez i Rifa, 2011; Pallissera, 2010). En aquest
sentit, el capitol de la recerca teorica es planteja com una interioritzacio dels referents teorics des
de la practica com a mestra i professora en la formacio inicial de mestres. Per aixo aquest capitol

esta redactat en primera persona del singular.
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Per descomptat, 'analisi de les creences® i experiéncies viscudes, que tenen les estudiants de MEI
en els ultims anys, configuren el punt de partida d'aquesta recerca. En les classes de Didactica
de la Llengua a Educacié Infantil proposo una tasca inicial que inclou fer una representacié del
procés lector (Esteve i Carandell, 2009). El tractament d’aquestes dades permet encaminar
I'estudi, aixi com a treure dades sobre les preconcepcions i la influéncia de la vivéncia en el procés

d’ensenyament-aprenentatge de la lectura a 'Educacid Infantil.

L'aportacié del punt de vista de mestres expertes en Educacié Infantil ha de ser un aspecte
essencial en aquesta recerca. Un grup de discussiéo amb mestres d’Infantil pot aportar més dades
a l'estudi. L'aportacié de persones concretes, amb una trajectoria especifica respecte al tema, com
ara formadores o mestres que han fet alguna recerca especifica, contribuira a ordenar aquests
aspectes de la didactica de la lectura a I'Educacié Infantil. Finalment, la visié contrastada del
meu procés d'apropiacid didactica, com una historia de vida, ajudara a relacionar tots aquests

elements d’analisi (Palou i Fons, 2012).

En primera persona aporto el meu procés de transformacié tant de l'estil didactic en lectura a
Educacio Infantil, que parteix de la practica com a mestra i assessora, com de I'enfocament com a
docent a partir de la narracié del procés de canvi i evolucié del plantejament de les classes i de la
proposta d'activitats en la formacié de mestres d’El. Aquest fil narratiu de la propia historia com
a mestra i docent a la formacié de mestres també és motiu d’analisi interpretativa per aprofundir

en aquesta recerca.

Una altra evidéncia que puc aportar és l'analisi de situacions i activitats plantejades a classe
de Didactica de la Llengua a 'Educacié Infantil, per encaixar elements i models de metodologia
a la formacio inicial. Em refereixo a mostrar situacions i exemples com a testimoni de la meva
experiéncia en aquest camp i contrastar-los amb models de practica realista per determinar
processos formatius optims en la formacié de futures mestres d’Educacié Infantil (Bain, 2006;

Stake, 1998).

6 . . . . . . s, .
Les creences son representacions o pensaments, relacionats amb aspectes cognitius i emocionals, poc estructurats, efimers i

canviants, normalment poc fonamentats, que formen part de la dimensié personal (Palou, 2008).
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En definitiva, amb aquest estudi m’agradaria poder obrir camps de reflexié de la formacid inicial,
ampliar propostes metodoldgiques, perd que amb clara voluntat d’incidir en I'enriquiment i la
consideracié social de la lectura a 'Educacio Infantil des d’'una vessant alfabetitzadora, integradora
i transformadora. |, sobretot, afavorir un plantejament obert, que defugi de coneixements adquirits
i experimentats, perqué avui dia ni sén relatius o contextualitzats; molts sén de fulla caduca.
Trobar alguns criteris contrastats per a una formacié amb mirada reflexiva, oberta i flexible

davant la didactica de la lectura a 'Educacio Infantil és el repte.

“Es necessari que els educadors gosin dir no a totes les formes d’emancipacié
social i que permetin als seus alumnes viure les situacions que els permetin
infruir-se i emancipar-se al mateix temps. Calen adults coherents, en qui el
combat ideologic i 'accié pedagogica entrin en ressonancia: no per formatar
els seus alumnes, ai no, al contrari, per oposar-se a qualsevol forma de

normalitzacié o de dependéncia.”

Philippe Meirieu, 2009
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2. MARC TEORIC

“A la casa de les palabras, sofid Helena Villagra, acudian los poetas. Las
palabras, guardadas en viejos frascos de cristal, esperaban a los poetas y se
les ofrecian, locas de ganas de ser elegidas: elles rogaban a los poetas que las
miraran, que las olieran, que las tocaban, que las lamieran. Los poetas abrian
los frascos, probaban palabras con el dedo y entonces se relamian o fruncian
la nariz. Los poetas andaban en busca de palabras que no conocian, y también
buscaban palabras que conocian y habian perdido. En la casa de las palabras
habia una mesa de los colores. En grandes fuentes se ofrecian los colores y
cada poeta se servia del color que le hacia falta: amarillo limén o amarillo sol,

azul de mar o de humo, rojo lacre, rojo sangre, rojo vino...”

Eduardo Galeano, 1993

SINTESI

Ressegueixo el procés de transformacio del pensament didactic en el plantejament de la
lectura a Educacid Infantil i la reconstruccié del model docent. La mirada és doble: a I'escola,
amb una proposta des de la realitat i el paper actiu dels infants i a la formacié inicial de
mestres amb el model de docéncia reflexivairealista, per un costat. Per I'altre repasso com he
integrat la fonamentacié teodrica en didactica de la lectura a Educacié Infantil i metodologies

reflexives i critiques de la intervencié docent a partir de I'aprenentatge realista-reflexiu.
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2.1 PROCES D’INTERIORITZACIO DEL PENSAMENT
DIDACTIC

Faré una fotografia de la meva vida professional, com a referent de moments de la recerca, la
introspeccio teodrica del tema i I'analisi de la vida narrativa, i com a element a tenir en compte per
a l'estudi que presento. Parlaré de mi com a testimoni d’un procés de formacié com a docent. En
docéncia l'experiencia és un gran context d’aprenentatge si s’hi pensa i s'analitza. Aquest vol ser
el cas: treure el pudor de la docent tancada a l'aula o als grups de treball i relatar I'experiéncia
viscuda, sentida i interioritzada com a eix de I'estudi i com a element de contrast per al mateix
estudi. La narracio en educacio, a l'estil de relat de vida professional, té sentit si és analitzada per
ajudar a avancar en el procés d’apropiacidé de processos d’ensenyament-aprenentatge perqué
propicia el desenvolupament professional i fomenta I'esperit investigador a partir de la reflexid,
aixi com la identificacié de processos i moments clau en la tasca professional i en la recerca-accié

(Zabalza, 2004). A mi m’ho van facilitar els processos de la practica realista-reflexiva.

Es fracta de fer una mirada al meu relat per contrastar-lo amb l'estudi realitzat i poder treure
conclusions sobre la formacié de mestres. Busco trobar un fil narratiu i de recerca com a marc de
referéncia per descriure la didactica de I'adquisicid i el desenvolupament de la capacitat lectora
a I'Educacié Infantil, i la manera com les estudiants en formacié poden incorporar estratégies
didactiques adequades per facilitar-ne 'aprenentatge. La narrativa ajuda a definir el coneixement.
Em situo, per tant, dins i fora del text. El text reflexiu és I'eix del referent teoric que sustenta la

recerca.

“Necessitava narrar el temps amb la mirada narrativa.

[..] Només allo que és capac de narrar ens pot fer comprendre.

[..] Tanmateix, la mirada bornia observa que el camp de visié s'amplia.
[..] La ment no menteix perqué parteix de la nostra experiéncia

personal.”

Text d’autoria 1. Montesrrat Roig, 1991
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L'estudi es realitza a partir de practiques d’aula amb les estudiants de MEI per aportar propostes
a la formacid inicial de MEI que ajudin a trencar models i a incorporar visions diverses amb sentit
critic i una visio didactica contextualitzada i fonamentada de la lectura. Aquesta narracio, feta de
capitols i d'anades i vingudes, configura també el propi procés d’aprenentatge (Richert, 2003) i

orienta la recerca.

Es una mirada concreta sotmesa a l'analisi a partir de la triangulacié amb els treballs realitzats
per les estudiants, amb el dialeg amb mestres en actiu per poder fer un esbds per a una formacio
inicial arrelada al context i a la complexitat del fet educatiu. Es la voluntat d’una vida educativa
que, en aquest cas, s’enllaca amb la recerca per crear un discurs col-lectiu entorn de la didactica
de lalectura a ’'Educacié Infantil (Palou i Fons, 2015), i, alhora, de contfrastar les meves practiques
i les meves idees amb el marc de referéncia. Es tracta de mostrar el procés de construccié del
meu perfil didactic i teoric a partir de la reelaboracié constant, del procés d’interaccié amb altres
(coconstruccid): infants, mestres en la formacié inicial i permanent i també companyes de la
facultat o grups de treball, i amb les bases disciplinaries, com diu Esteve (2011), a partir de la

mirada investigadora i tfransformadora.

“Pero el que caracteritza la vida de les aules és la complexitat. Els mestres son
persones que actuen en ambient extremament complex. [...] Viure enmig de la
complexitat no és facil i diguem-ho, també cansa. Per aix0 és imprescindible
que la capacitat d’escoltar les demandes dels altres vagi acompanyada i tingui

el suport constant de la reflexié sobre la propia accid.”

“L'ofici de mestre exigeix una accié reflexiva. Una accié prenyada de pensament

i pensament intimament Iligat a I'accid.”

Text d’autoria 2. Jaume Cela i Juli Palou, 2004

Quan em vaig decidir a aprofundir en aquest tema per donar-li forma de tesi, vaig intuir que no
podia fer una descripcié formal de la teoria a la recerca. Per una banda, si volia (i vull) plantejar
una reflexié des de la practica realista-reflexiva, el fil argumental de la tesi, per coherencia, també

havia de partir des d'aquest model d’estudi, que té relacié amb el cicle virtuds que parteix del fer,
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de la practica: es pensa i es reflexiona sobre el que fas a partir de 'escriptura i el contrast amb els
altres i amb referents del moment. T’adones que cal fer canvis i es fan per tornar a pensar-hi. | em
vaig inspirar en la conferéncia de Badia (2016), en qué va explicar el seu cicle reflexiu.” També en
una presentacio de Boixaderas que va fer a les estudiants de mestres d’infantil sobre el métode
Montessori per a I'ensenyament-aprenentatge de la llengua l'escola catalana el curs 2016-2017.2
Aquest recorregut personal de reinterpretacié i acomodacié constant del pensament didactic,

pedagogic i epistémics és el que intento reconstruir.

“Les paraules son un simbol de la nostra vida. A través seu podem escriure
sobre la intimitat, els sentiments més profunds i les caracteristiques que ens

defineixen com a persones. Les paraules sén la pell del nostre jo.”

Text d’autoria 3. Luis Garcia Montero, 2000

Per altra banda, el dibuix del meu perfil professional ja ben delimitat —els
anys hi tenen un punt d’incidéncia important— també pot ser un element
de conftrast a I'hora de determinar aspectes de la recerca que presento. En
aquest sentit, ofereixo la meva historia de vida professional com un element
més per a I'analisi i com a variable particular per a la recerca (Hernandez i

Rifa, 2011).

“En tots els nivells de la cultura ensenyar és ensenyar a veure. Tot aprenentat-
ge autentic es redueix a un aprenentatge per veure les coses on son. Tot saber
és en darrer terme, un saber veure les palpitacions de la vida en els ténues
colors de la preparacié microscopica, la bellesa en l'obra d’art, en la naturalesa
i en l'esperit, els camins infinits que donen sentit a les coses i converteixen la
realitat en un cosmos —les tenebres en llum. Tot és, en rigor, personal i intrans-
ferible. Només mitjancant el verb —la paraula. El logos— i en la comunié del

dialeg és possible conduir I'esperit a l'efectivitat de la contemplacié personal.”

Joaquim Xirau, 1935 (1986)

Badia, J. (2016). “Fer, pensar, escriure, canviar i tornar a fer”, de les Ill Jornades de Didactiques Especifiques a les comarques
gironines: Universitat i Escola. Disponible a: <https://sites.google.com/site/aprenentatgerealistaireflexiu/activitats1/
iiijornadesdedidactiquesespecifiquesalescomarquesgironines>.

La conferencia de Rosa Boixaderas no es va enregistrar. Ens va passar apunts (vegeu Annex 7.1).
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2.2 DIDACTICA DE LA LECTURA

“El lector/lectora posseeix les paraules i desafia la finitud, accepta la sordidesa
i la bellesa perqueé tot és u i, sobretot, recorda perqué abans algu ha recordat.
Si hi ha un acte d'amor, aquest és la memoria [...]. Cal recordar, cal evocar,
no hi ha art més temporal que la literatura. Podem emmalaltir amb el record
perd potser, al final del llarg i lent procés de I'escriptura, descobrirem que hi
ha alguna cosa, que hi ha algu, a l'altra banda, que encara batega, que encara

existeix.”

Montserrat Roig, 1991

SINTESI

Per situar el moment de la didactica de la lectura a El, parteixo de la immersio en la practica
i en el redescobriment epistemologic, tant de la llengua com de la pedagogia i didactica,
general i especifica. | com un zoom que enfoca lentament l'objecte, repasso cada una de les
parts de la reconstruccié del model didactic que es va centrant en el procés d’apropiacié dels

infants i en les possibilitats d’interaccié amb I'entorn alfabetitzat.

Des d’entendre un procés més guiat i centrat en el codi i 'aspecte formal de la llengua, a un
model més natural i situat, més de provocacié i d'incitacié a la descoberta de la lectura com

un procés interactiu, comprensiu i reflexiu des de les primeres edats.
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2.2.1 Primeres xarxes de coneixement. Desig de fer de mestra, desig d’aprendre

Com el protagonista del conte; En Ramon vol aprendre a llegir,’ voluntat i intercanvi.

Séc Margarida Falgas i Isern, he fet de mestra de Primaria i d’Infanfil i de professora de didactica
de la llengua (resumeixo aixi els titols de les diferents assignatures i moduls realitzats) als estudis
de Mestre/a en Educacié Infantil'® (MED i Mestre/a en Educacié Primaria (d'ara endavant, MEP).
La meva activitat professional en educacié va des del 1977 fins al 2017. Quaranta anys en actiu,

ara jubilada.

Vaig estudiar Magisteri en I'especialitat de Ciéncies (Pla d’estudis del 1971)" i vaig fer les oposicions
al sistema public. De la formacié inicial vull recordar dos moments que van ajudar-me a consolidar
la meva professid (jo no em considerava vocacional). Un sén les practiques tutoritzades per un
mestre en actiu i pedagog™ que, tot i ser I'inic tutor per a un grup de més de 60 estudiants, em
va facilitar vincles per relacionar la teoria i la practica. Recordo que fins i tot vam fer un grup de
treball, totalment voluntari i fora de les practiques institucionals, per preparar material d’aula
a la seva classe, 7¢ d’Educacié General Basica (d’ara endavant, EGB), a la qual podiem assistir,
observar i analitzar a partir de la conversa distesa pero reflexiva i constructiva. | l'altre aspecte
que vull ressaltar és la vida social i cultural del moment: assemblees, reivindicacions, tertulies, jocs
esportius i celebracions, compartida de manera espontania i semiorganitzada amb estudiants,

fins i tot d’altres facultats.

A partir de les escoles d’estiu, a les quals ja assistia mentre estudiava, vaig descobrir la necessitat
de formar-me en didactiques especifiques perqué en els estudis inicials no les haviem fractat
(una mica en Didactica de la historia, pero en ser de ciéncies vam passar-hi de puntetes): feiem

Matematiques, Fisica, Biologia, Llengua castellana, Llengua catalana (poca, encara)... i a part,

Bogard, Jo Ellen. (1998). En Ramon aprén a llegir. Barcelona: Joventut.

La formacid inicial de mestres a partir del 1991 (R.D. 1440/1991, del 30/08) es reestructura en funcié de les necessitats dels centres
d’Infantil i Primaria en especialitats. L'especialitat d’Educacié Infantil es reconeix com a generalista de la franja 0-6 anys.

El pla d’estudis del 1971, que equipara la formacié de mestres a Diplomat. Es capacita com a mestre EGB amb una area
d’especialitacid, segons la planificacié del Ministeri d’'Educacié i Ciéncia (MEC), la Ley de Educacion General Bésica: Nuevas
orientaciones.

El mestre, professor de Secundaria i pedagog, Sr. Ramon Casadevall (1976-1977).
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Didactica general. En la immersié en didactica especifica vaig entrar a la Didactica de la Llengua
a partir dels cursos per formar mestres de catala. El tema em va semblar interessant, per mi nou i
engrescador. Per aixo, per incidir en aquest contingut, vaig cursar els estudis de Filologia Catalana,
primer al Col-legi Universitari de Girona" i després a la Universitat Autonoma de Barcelona (d’ara

endavant, UAB).

Aquesta llicenciatura em va permetre aprofundir en I'analisi sistematica de la llengua i en la
descoberta de la literatura des dels vessants social, artistic-cultural i critic. La literatura infantil
va venir més tard amb la formacié no formal, de la practica a l'aula o del plaer personal per
llegir i explicar contes, sobretot, i als Ultims anys ha estat motiu d'estudi i aprofundiment, amb
companyes™ de I'Area de Didactica de la Llengua i la Literatura del Departament de Didactiques
Especifiques de la Universitat de Girona (d'ara endavant, UdG). També forma part del repte,

potser ocult, daquest estudi.

En un primer estadi vaig imbuir-me de la didactica de la llengua des de la perspectiva del contingut
lingUistic: “Per ensenyar bé llengua cal saber llengua per qué els processos d'aprenentatge
es formulen des del contingut”. En aquesta frase es poden observar dues premisses que avui
glestiono. Una és pel fet d’ensenyar: preparava la seqiiéncia des de la mestra que presentava
i organitzava el contingut, no des de la mirada de l'infant. L'altra premissa és el contingut, que
valorava i mostrava el format, el codi linguistic, la normativa i el funcionament de la llengua, no

I'ds ni el significat social o personal de la llengua escrita i de la lectura en concret.

En aquell moment la responsabilitat curricular de la lectura es concentrava al Cicle Inicial, cicle del
qual vaig fer de tutora, i es plantejava la Didactica de la Llengua des del funcionament fonologic,
gramatical i normatiu, que aviat es va traslladar a 'Educacié Infanfil; aixi va sorgir el programa
“Lletra per lletra” (Mata, Correig i Cormand, 1978), del qual en vaig ser defensora. Per mi aportava
una nova mirada del que jo havia viscut com a alumna, que havia aprés a llegir a partir de

sil-labes, métode que recordava com a pesat perqué no entenia res; només I'exit de la capacitat

de memoritzacié em reconfortava.

& Col-legi Universitari de Girona, depenia de la Universitat Autonoma de Barcelona. Era la part de lletres i humanitats que

juntament amb la Normal i la Politécnia, van portar la iniciativa d’instaurar estudis universitaris a Girona.

14 . Lo .. . e .
Vull destacar el treball en equip, la reflexié i transformacié constant amb la Dra. Mariona Masgrau i I'iltim curs també amb la

professora Karo Kunde.
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Rememoro ara debats amb professorat dels estudis de Filologia™ de la UdG, que ens quiestiona-
ven l'obsessio per la fonologia i la poca comprensidé en I'aprenentatge inicial de la lectura. Pero,
enamorada de la llengua, entusiasta pel fractament del catala a I'escola i de la descoberta de la
didactica especifica, vaig continuar explorant programes i practiques que proposaven un domini
de la llengua oral com a requisit per a 'aprenentatge de la lectura. Vaig instaurar practiques se-
guint pautes de prerequisits i aprenentatge previs (Montessori, 1985). L'aplicacié de Les lletres
de colors, de Cormand (1983), i altres programes que es van desenvolupar a Catalunya per a

lensenyament en catala.

D’aquesta metodologia i d’aquest programa en concret, en vaig ser difusora en seminaris de
formacid i en vaig fer un article: “Les lletres de colors” a la revista L’Espill.” El contingut desgranat
s'oferia als infants com a capsules per assolir, a la llarga, la dinamica de la lectura. A més, fins
que no finguessin la lectura assolida no es plantejaven propostes d’escriptura més enlla de
tragos inconnexos i instruccions per a gargots previs a les lletres. Repassar lletres, dir-ne el so o
comencar per vocals, tot i la dificultat en catala, van ser propostes que vaig aplicar perd em van

costar de generalitzar per la poca relaciéo amb les necessitats dels infants.

En la descoberta de I'estructura de la llengua vaig endinsar-me en processos didactics relacionats
en l'aprenentatge. Quan vaig decidir observar les reaccions dels infants, vaig veure que no hi
havia espai per a la lectura exploratoria, que la lectura arribava molt tard mentre que els infants

en tenien necessitat.

Mentrestant, en els estudis de Magisteri es van reformular les especialitats i 'especialitat de
Ciéncies, com les de Socials o Llengua, es va exhaurir (Llei de reforma universitaria -LRU-, any 1983

i la implementacié de la LOGSE el 1990)". Precisament va ser buscant una nova especialitzacio

> Concretament amb el Dr. Salvador Oliva, el professor Modest Prats i la Dra. Dolors Oller.

"6 Revista Espill (1986) num. O de la Normal de Girona, va ser el meu primer article.

7" La LOGSE (Llei organica d'ordenacié general del sistema educatiu) que el 1990 substitueix la LGE (Llei general d’educacié)
del 1970, juntament amb la LRU (de Reforma Universitaria) del 1983 i la LODE (Llei organica reguladora del dret a I'educacio)
el 1985, aposten per un canvi de paradigma del mestre generalista, amb especialitat de Ciéncies, Socials, Llengua-Angles,
Preescolar o Educacio Especial, per esdevenir mestre diplomat en Educacié Infantil, Primaria, Musical, Educacio Fisica, Llengua
estrangera, Educacié Especial i Audicio i Llenguatge.
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que vaig formar-me primer en Pedagogia Terapéutica, on vaig conéixer mestres amb molta
capacitat de canvi i innovacid, perd no em va fascinar per dedicar-m’hi com a mestra; i després
vaig dur a terme l'especialitzacié en Mestre d’Educacié Infantil, en aquell moment Preeescolar,
on vaig descobrir les possibilitats de I'etapa, perqué obria el cami a I'escola activa i facilitava

I'experimentacio i la innovacio.

Pero aquesta formacié em va despertar 'interés per aprofundir en Pedagogia: per mi era la base
per poder fonamentar processos de canvi i transformacio de l'escola. Per aixo vaig realitzar el
curs pont a Girona i quart i cinqué a la UAB. Aquesta formacid, com també Filologia Catalana, la
feia mentre treballava a I'escola publica, perd em va ajudar a adquirir una base professional per
ajustar la meva intervencié com a mestra i, sobretot, em va donar ales per seguir en processos
d’'innovacid i formacio, a més de conéixer mestres i professorat amb qui encara mantinc una

relacio personal i professional.

Tot seqguit vaig fer els cursos de doctorat, el primer doctorat en Educacié i Innovacié Educativa a
la Universitat de Girona, pero vaig deixar pendent la tesi perqué em va semblar molt interessant
participar de ple en la introduccié de nens i nenes de tres anys (1991-1992) a l'escola i la
implementacié de la LOGSE. Encara tinc pendent aquest espai de recerca individual, al qual dono
voltes des de fa anys. En principi volia orientar la meva investigacio a l'organitzacio i la vida d’aula
a aquestes edats, pero la vaig deixar aparcada per dedicar-me més a docéncia d’aula de Parvulari

i a la formacié permanent.

Del 1988 al 1992 vaig fer de tutora a la Universitat Nacional d’Educacié a Distancia (UNED), als
cursos pont d’Estadistica aplicada a 'Educacio i Didactica general, que combinava amb formacié
en Didactica de la Llengua a Infantil i Primaria, d’'una banda, i Metodologia de projectes a mestres
en actiu, de l'altra, com també a la formacio per la implementacié de la LOGSE, a escola bressol
i a Parvulari (1990-1996). Aquests moments d’intercanvi i de compartir reflexions amb moltes

mestres diferents va ser especialment ric i formatiu per la meva vida professional.
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2.2.2 Didactica de la lectura. Descoberta de métodes: el global i el natural

Com un joc de peces, recronstruim conceptes... com el joc recreatiu Girafatxuuum.™

En aquest periode d’infroduccié de la LOGSE, vaig viure un canvi de model en didactica de la
llengua escrita, per la reconstruccié del paper de l'infant i de la mestra, en optar per 'Educacié
Infantil. L'aplicacié de centres d’interés on l'observacid, I'associacio, basada en la manipulacié
i la descoberta, i la representacid o l'expressié eren els processos clau per a l'aprenentatge
(Decroly, 1987; Bosch i Muset, 1980; Garriga, 1965) em va qlestionar el plantejament de la lectura

i 'escriptura.

Ara, sofa un enfocament global, I'escriptura esdevenia prévia a la lectura, que tenia una funcié
comunicativa de I'experimentacié i representacio feta. Es llegia la frase compartida i escrita per
la mestra, que partia d'una experiéncia individual o de grup; s'analitzaven elements, paraules,
sil-labes o lletres per anar construint un bagatge compartit del codi alfabétic, que s'interioritzava

segons els interessos, les necessitats i les aptituds dels infants.

També vaig apropiar-me de propostes comunicatives que partien de l'aprenentatge natural de
la llengua i donaven valor al sentit comunicatiu de la llengua escrita a partir de dos elements
combinats: d’'una banda, I'iis de la correspondéncia i la impremta, i de I'altra, la lectura en veu alta
feta per la mestra, com a modelatge de I'entonacié i la modulacié de la veu, seguida del comentari
del que es llegia (Freinet, 1972). Cercava la funcionalitat, dissenyant activitats d’aula basades en
la relacié amb l'entorn i derivades de I'ambient social (Dewey, 1989; Frabboni, Galletti i Savorelli,
1980). El métode natural de Freinet aportava la dosi de motivacid, capacitat d’experimentar el
text, creativitat i descoberta de sentit, aixi com el treball cooperatiu i la relacié amb I'entorn a

partir del text lliure i el sentit comunicatiu i funcional del text.

Vaig aplicar el metode de projectes a 'Educacio Infantil, a partir de les propostes integradores i
globalitzadores que I'estimulacié lectora venia condicionat per I'is. L'aprenentatge de la lectura
com un element comunicatiu, significatiu i necessari per obtenir i compartir la informacié escrita

(Martin i Cervi, 2006; Diez, 1998; Vert i Vilanova, 1993; Herndndez i Ventura, 1992), amb la patina

18 Sala, C. i Hernandez, P. (2018). Girafatxuuum! Barcelona: Barcanova
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del métode natural de Freinet valorant la produccié infantil i el desenvolupament natural de I'is

de la llengua escrita (Imberndn, 2010).

Paral-lelament, a I'Institut de Ciencies de I'Educacié es van formar grups de freball amb mestres
per reflexionar sobre temes d’escola (1986-1995). Vaig formar part del grup d’Educacié Infantil,
que em va obrir les portes com a formadora: preparavem les tasques en grup i eren motiu d’analisi
de situacions d’interaccié a l'aula, de gestos didactics per construir un cos practico-teoric per

fonamentar la intervencio.

També, a partir d’'un curs de I'Escola d’Estiu del Moviment de Mestres del 1986, vam constituir un
grup de freball de mestres d'Infantil i Primaria al voltant dels habits a I'escola: des de la reflexid
compartida i 'analisi de situacions d’aula, vam fer propostes de formacié en qué vaig participar
de ple, i encara avui ens reunim com a grup de debat® en educacid, per analitzar processos
d’aula a partir de situacions reals o d'articles del moment. La necessitat de comprendre l'infant
perque visqui l'aprenentatge de manera plena i integral em porta a aprofundir en processos
psicologics valorant les actituds i els sentiments més enlla dels fets per ser valorats i respectats

en la interaccié infant-adult (Corkille, 1981.

Més endavant vaig formar part d’'un grup de treball acompanyat per l'equip d’assessorament i
orientacid psicopedagogic (d’ara endavant, EAP), format per mestres de diverses escoles per
dinamitzar practiques de llengua escrita. Vam elaborar materials, reflexionar sobre la propia
practicaiaprofundir en els processos que realitzen els infants al moment d’apropiar-se de lalectura
i 'escriptura. Van ser moments de molta interioritzacio pedagogica per la relacié constant practica-
teoria-practica. Per mi representa 'apropiacio de la teoria constructivista de 'aprenentatge (Kami
i Devries, 1984; Piaget, 1972) a partir de l'analisi de practiques d’aula. Es tracta d’aprofundir en els

processos d'assimilacié i acomodacié que sorgeixen dels estimuls externs i de la interaccié amb

"9 Escola d’Estiu organitzada pel Moviment de Mestres de Girona, grup de mestres autogestionat per a la formacié permanent,
relacionat amb altres grups de Catalunya al voltant de I'’Associacié de Mestres Rosa Sensat de Barcelona, que va néixer el 1965
perod no es va constituir fins al 1980. A Girona van organitzar escoles d’estiu del 1975 al 1989.

20 Ep aquest moment esta format per persones de dos grups de treball, d’habits de treball i de didactica de la llengua escrita:

Carme Mafas, Carme Joval, Isabel Mora, Pere Costa, Mia Camps i Remei Mirambell. En els inicis va comptar amb I'assessorament

de Montserrat Garriga i amb la participacié d’altres mestres que també han deixat petjada (Montse Marti, Engracia Bramon,

Dolors Falgas..)
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I'entorn, per tant en el desenvolupament de la lectura partir de textos propers i de la relacié amb
lectors experts, perqueé l'infant construeixi el seu aprenentatge com a lector, buscant moments
clau per recompondre una metodologia més propera, com les imatges interioritzades de ’Album

per a dies de pluja.”’

Adopto aquesta visid psicologica del procés d’ensenyament-aprenentatge, que va més enlla dels
metodes didactics. A partir d'aquest model vaig entrar a la dinamica de l'estimulacié natural i
individual del llenguatge escrit coma element important per desenvolupar la capacitat lectora. Vaig
analitzar propostes i models d’'aprenentatge dirigit, en aquest sentit individualitzat i personalitzat
(Baghban, 1990), pero aviat els vaig descartar per ser poc generalitzables al context escolar. Calia
confegir el procés i reformular propostes, trencar esquemes instruccionals per avancar cap a

models que ajudin a desenvolupar la lectura des de la visié més psicologica social i interactiva.

2.2.3 Confrontacié del model socioconstructivista d’aprenentatge de la lectura a I’Educacié

Infantil

Rellegeixo carta a carta amb El Carter joliu,*> coneixenca, proximitat, realitat...

En un moment clau, el curs 1987-1988, vaig tenir 'oportunitat de canviar de cicle i optar per
I'Educacié Infantil. Amb la complicitat de companyes de l'escola i dels grups de treball, em van
proposar d'observar la tasca diaria i d’analitzar els processos que seguien els infants abans de
programar i preparar tasques especifiques. Aixd va ser per mi un revulsiu didactic i em vaig
gliestionar els prerequisits: poc sentit tenia fer rodones abans de fer lletres, saber el so d’'una
lletra abans de llegir o mostrar una lletra aillada, quan llegien el seu nom o un cartell i estaven

interessats per l'objecte (el llibre).

Vaig entrar al plantejament constructivista i en vaig ser formadora. Des d'aquesta perspectiva
consfructivista de l'aprenentatge, que es basa en el desenvolupament individual de I'apropiacié

de la lectura i en el paper de la mediacié de I'entorn i les persones, vaig aprofundir en propostes

21" Torrent, D.Q2015). Album per a dies de pluja. Figueres: Cal-ligraf

2 Ahlberg, A. (2004). El Carter Joliu o unes cartes especials [il-lustracions de J. Ahlbert]. Barcelona: Destino.
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compartides i interactives per als infants a partir de donar sentit a les tasques encomandes

(Teberosky i Colomer, 2001; Solé, 1999).

A banda, vaig enfrar al procés de desenvolupament de la lectura a partir de I'apropiacié del
procés evolutiu de l'escriptura. Amb una activitat expressiva com l'escriptura, els processos es
podien observar i seguir. Va ser apassionant descobrir els tracos dels infants en expressar el seu

nom, una recepta de cuina, un anunci o una llista d’anar a comprar, entre altres.

Encara recordo el dia que vaig donar un full als infants de tres anys perque, si volien, escrivissin
el seu nom: un full ple de muntanyes petites i ben equilibrades per escriure Anna, o per veure
com la Sara escrivia lletres amb una essa que ocupava tot el full, i en Marc feia quatre rodones...
i constatar aixi com van anar descobrint textos, paraules i lletres. O quan en Gerard, que jugava
a families amb altres companys, va decidir anar a buscar el conte d’en Patufet i se’l va posar sota
el brag i se’'n va anar, amb els altres, a l'altra punta de la classe per anar al campo. Quan li vaig
preguntar qué feia amb el conte, em va contestar que “és el diari; el pare va a comprar el diari i

el llegeix”.

Deixar escriure als infants, perdre la por de controlar que tothom fes la mateixa lletra, observar, fer
el seguiment i recollir produccions dels infants en el procés de desenvolupament de I'escriptura
va significar una conquesta apassionant com a mestra, compartida amb altres mestres (Ferreiro

i Teberosky, 1979).

Seguir com escrivien primer a partir de l'observacié de textos dictats (seguint les directrius de
Teberosky), les paraules proposades: papallona, esquirol, tigre, gat i la frase el gat beu llet, i més
endavant fent un seguiment dels textos espontanis, i analitzar el procés individual i del grup des
de grafismes primitius, com els que feien els infants a fres anys, continuant amb els presil-labics,
sil-labics, sil-labics-alfabétics i alfabeétics, va representar per mi un canvi de paradigma, ara amb la
mirada atenta als processos de desenvolupament i d’aprenentatge infantils (Solé, 1992; Teberosky,

1992; Wells, 1988).
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Amb aquest enfocament constructivista vaig poder participar, amb membres de 'EAP,* en un
seminari d’'analisi de practiques en llengua escrita a Infantil amb la doctora Anna Teberosky, que
em va marcar, sobretot, per a 'observacié reflexiva de la intervencio a partir dels processos que fa
I'infant, de base socioconstructivista. En aquest moment es planteja anar més enlla dels métodes
(Lopez i Encabo, 2002; Teberosky i Colomer, 2001; Maruny, Ministral i Miralles, 1995; Ferreiro,
1986), i fer propostes que posen l'infant com a aprenent actiu, que elabora idees sobre la lectura
a partir de donar significat als textos que troba. Sentén que l'aprenentatge no és un procés
additiu, sind que és una activitat d’estructuracio i reestructuracié del sentit i I'is de la lectura
(Solé, 1992). | que la lectura és, des de l'inici, una recerca de significat i una font d’informacié i

plaer (Bettelheim i Zelan, 1989).

En aquest periode, de gran embranzida formativa, sobretot entre diferents professionals, mestres,
estudiants, professorat dels estudis de Mestre de la UdG, pedagogues i psicologues de 'EAP, vaig
obrir portes a nous horitzons formatius. Vaig aprendre a observar la vida d’'aula i les reaccions
dels infants. Gravacions, analisi de microprocessos d’interaccions d'aula i preparacié en grup de
seqliéncies que després es compartien i s'analitzaven en grup amb técniques de recerca educativa
de la psicologia (Anguera, 1995; Bell i Gilbert, 1994; Bartolomé, 1992; Postic i Ketele, 1992; Anguerai
Bartolomé 1990), van ser les estratégies que vaig incorporar per millorar i tfransformar la dinamica

de l'aula en didactica de la llengua escrita, tant de lectura com d'escriptura.

Aleshores vaig entendre el poder de l'observacid, de I'analisi de les interaccions, de les converses
i dels intercanvis didactics, aixi com la relacié entre el procés evolutiu i intrapersonal i el camp
inferpersonal i social, que ajuden a explorar els diferents processos que fa l'infant en la recerca
del sentit, i també en I'adquisicié de la lectura (Bruner i Haste, 1990; Tough, 1989). Vaig entendre
que l'infant té coneixements i idees prévies del que és llegir, i que les pot explicitar per incidir

en l'aprenentatge i 'apropiacioé de la lectura com a capacitat comprensiva (Novak i Gowin, 1988).

2 Lluis Espufia, Carme Hortal i M. Angels Vidal, membres de 'EAP del Gironés.
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Figura 1. Vinyeta de Mafalda lectora. Quino (1999). Todo Mafalda. Barcelona: Lumen. ISBN: 84-264-4547-0

La figura anterior il-lustra aquesta mirada: ja entenc el que diu, el que llegeixo, el que proposes
com a mestra, perd necessito —com a alumna— temes més decisius, que em moguin, que em
representin un repte. Per tant, no a la lectura per la lectura. Entra aqui la lectura amb sentit, també
a les primeres edats (Teberosky, 1993; Solé, 1992; Colomer i Camps,1991; Smith,1983) i com un acte
voluntari, compartint codi i elements culturals, i amb la implicacié activa de I'aprenent que vol
llegir per saber, per aprendre, per créixer, per relacionar-se amb el seu entorn. | és aixi com pot

adquirir coneixements (Bruner, 1991), fambé de la lectura.

El Master en Estratégies d’Aprenentatge de la UdG em va proporcionar la reflexié i 'analisi de
la practica per acostar els gestos didactics als processos d’aprenentatge dels infants a partir
d’estrategies cognifives (Mercer, 1997; Palacios, 1987; Vigotsky, 1979) i a partir de la creacié de
contextos amb activitat conjunta (Edwards i Mercer, 1988). Vaig aprofundir en I'estudi meticulds de
lainteraccid individual i grupal compartint significats, ajustant la intervencié a les caracteristiques

dels infants a partir d’instruccions i consignes clares i precises i facilitant la reflexié de 'alumnat.

També vaig analitzar I'accié docent, centrant-me en tres aspectes: un és la planificacié didactica,
és a dir, la preparacié de processos que fomenten la construccié de coneixent; un altre és el
procés o desenvolupament de les sessions, és a dir, comprovar la mediacié de les activitats i la
interaccié individual, observant processos de microgeneética en els procediments de resolucié de
tasques (Karmiloff-Smith, 1995), i, finalment, el tercer és verificar 'adequacié a I'alumnat, incloent-
hi les propies idees i els sistemes simbolics de representacié i evocacidé en la construccié del

coneixement (Pérez Cabani, 1997; Monereo i Castelld, 1997; Terradellas, 1995; Coll, 1990).

D’aqui van sortir pautes de discussié guiada, el modelatge com a lectora, a partir de tres ambits:
les sequeéncies didactiques, les interaccions en el grup i les interaccions individuals (Pérez

Cabani, 2000; Zabala, 1995). Es tracta d’analitzar les estratégies de lectura a partir dels processos
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mediatitzats per la mestra com a lectora, d’explicitar el que es fa abans, durant i després de la
lectura de la qual s’ha de buscar el significat per aconseguir una aproximacio a la interpretacid
del text (Chambers, 2007; Julia, 1995; Solé, 1992; Goodman, 1990). La mestra actua com a altaveu
del procés de comprensié lectora a partir de I'escolta estructurada préviament per ella mateixa
per apropar l'infant al text i el text a I'infant (Choate i Rakes, 1989) mentre observa el procés que

realitza I'alumnat (Monereo i Castelld, 1997; Monereo, 1994).

Aprofundeixo en teories de l'aprendre a aprendre (Palma i Pérez Cabani, 2007; Monereo, 1994),
en les estratégies d'aprenentatge i en la metacognicié perqué entrin a la vida d’aula valorant i
potenciant el procés, no el producte. Paral-lelament, m’apropio de teories de didactica de la llengua
des de la perspectiva comunicativa (Cassany, Luna i Sanz, 1993; Cuenca, 1992), i plantejo propostes
de modelatge implicit i explicit del procés lector a l'aula, que ofereix moltes possibilitats per facilitar
lapoderament de la lectura a infants de Parvulari, sobretot a partir de la conversa i de I'expressid

oral per fer-los conscients de les estrategies lectores emprades (Nisbet i Shucksmith, 1987).

En la mesura que faig la reflexié sobre el procés d’ensenyament-aprenentatge de la lectura,
incorporo a l'aula estratégies metacognitives, per fomentar la consciéncia en el propi procés
d’aprenentatge de la lectura, verbalitzant diferents models i recursos, aixi com els avantatges per

a uns o altres (Entwistle, 1988; Flavell, 1984).

El meu itinerari per escoles —una part per atzar, una part buscada— va configurar també la meva
formacio. Després d’un curs a l'escola privada, vaig treballar en diverses escoles publiques: una
escola rural com a Unica mestra, una escola de barri amb condicions socials complexes, i escoles de
poble, fins que vaig concursar per a 'Escola Annexa, I'any 1984, en aquell moment annexa a l'edifici
de I'Escola Normal de formacié de mestres. Per mi el contacte dia a dia amb professorat i estudiants
(compartiem bar, menjador, entrada... i espais de debat i coformacid) va propiciar que continués per

molts camins 'aprenentatge i seguis participant en diferents grups de treball i formacid.

Aviat em va inferessar el tema de didactica de la lectura perqué els primers anys vaig tenir un

grup d’alumnes de seté d’EGB en qué hi havia en Manolo, que no sabia llegir ni escriure. Com a

72 22 Didactica de la lectura


http://www.tandfonline.com/author/Choate%25252C+Joyce+S
http://www.tandfonline.com/author/Rakes%25252C+Thomas+A

tutora d’'aquests cursos em va sorprendre, i amb les companyes® de cicle vam buscar programes
per poder alfabetitzar aquest alumne i també vam dissenyar activitats per ajudar-lo a aprendre a
llegir i escriure (només copiava i memoritzava el que havia escrit). Va ser un repte que, en certa
manera, em va obrir els ulls a aquesta realitat. Em va ajudar a analitzar el procés d’adquisicié de
la lectura, tot i que encara la recerca del moment estava molt encaminada a la sistematitzacio de

l'alfabet i 'estructura de la sil-laba, la paraula i la frase.

El 1994, quan formava part d’un tribunal d'oposicions de mestres d’Educacié Infantil, se’m va obrir
la possibilitat d’entrar a formar part de la formacié inicial, en presentar-me a la placa d’associada
per a 'assignatura Habilitats lingliistiques Il de tercer curs de I'especialitat de Mestres d’Infantil, i
obtenir-la. Va ser un repte que fins avui he continuat i explorat amb tota la dedicacié professional,
personal i emocional. Per preparar aquesta assignatura, que era nova en el pla docent, vaig haver

de fer una submersio tedrica important en llengua i en didactica de la llengua.

En la confluéncia d’'oportunitats, el mateix moment vaig conéixer una mestra que formava part
d’una editorial® com a autora-editora de material per a 'Educacié Infantil que em va proposar
d’elaborar material didactic curricular de llengua escrita per a aquesta etapa. Juntes vam fer una
proposta des de I'enfocament socioconstructivista que, tot i que en aquell moment no hi havia
material d'aquest tipus, ens va costar d’incorporar al mén editorial, perd vam aconseguir publicar
uns quaderns de llegir i escriure: Nyam-nyam,” amb una perspectiva des del desenvolupament,

sense curs ni edat; tot un repte per al mercat del moment.

Amb aquesta editorial hi he continuat participant, en el disseny de materials per a Primaria, també
d’'uns quaderns per a llegir i escriure anomenats Punt i seguit i un material per a I'estimulacié
de la lectura a Cicle Superior, que és 'Agenda de lectura; aquests dos ultims els hem elaborat

tres coautores?” amb il-lusié per dissenyar i crear un material que com a mestres ens agradaria

% La Sra. Nuria Franquesa, la Sra. Assun Rodriquez i la Sra. Nuria Font, que juntament amb la Sra. Nuria Palomeras, la Sra. Pilar

Camos i altres companyes vam viure moments apassionants com a mestres a I'escola Pere Rossellé de Calonge. Moments de
mirar, observar, transferir el bon fer de grans mestres.

> |’Editorial Teide. La mestra coautora és la Sra. Rosa Marzo, i I'editor que ens va fer confianca, el Dr. Jaume Rios.

% Nyam-nyam: dotze quaderns editats el 1998. 978-84-307-0048-6 També en vam adaptar en castella: Tipi-Tape.

7 Les autores de Punt i seguit (2008-2012) i de 'Agenda de lectura de 5¢ i 6& (2015-2016) som la Montserrat Bertran,

la Margarida Falgas i la Rosa Marzo. Vull manifestar un agraiment a les meves companyes per la reflexié i 'aprenentatge
coconstruit durant tots aquests anys.
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compartir amb I'alumnat. Com a grup hem avancat en el procés de desenvolupament de la llengua
escrita des d’Infantil fins a Primaria, reconstruint, des dels materials i la practica, un cos teoric

compartit.

Encara continuo en el mon del disseny de material curricular. Participo en un projecte innovador,
de plantejament transversal, integral i competencial a Primaria i Secundaria a partir de tasques,”
que combina el format virtual amb el paper en forma de quaderns de reflexié individual. Un nou
repte, amb un equip plural, divers i expert, tant en el terreny tedric com de la practica d’aula.

L'aprenentatge continua.

2.2.4 Redefinicio i apropiacié del model didactic del socioconstructivisme

Consciéncia, presa de decisions, dubtes... com en Guji-Guji*’

Just el curs segiient, el 1995-1996, se’'m va obrir una nova porta: la possibilitat de formar part de
I'equip del Servei d’Ensenyament del Catala (d'ara endavant, SEDEC),*® que volia explorar nous
plantejaments de la didactica de la llengua escrita i m'oferia, també, la possibilitat de mantenir
les classes als estudis de Magisteri. Aquest moment va significar una injeccié de reflexio tedrica

i practica important.

Al Servei d’Ensenyament del Catala hi feéiem formacié permanent situada, molt contextualitzada
al centre i a I'entorn sociolinguistic. Per poder adequar les propostes didactiques, féiem formacié
entre nosaltres; gaudiem de formacié externa; participavem en jornades, congressos i seminaris,
entre altres, i redactavem propostes fonamentades que exploravem a partir de la intervencié
directa a l'aula des del modelatge i I'observacidé participant. Vaig poder incorporar aquestes
estratégies a la formacié inicial, sobretot a partir del practicum, que en aquell moment féiem en

alternanca entre la facultat i l'escola. També les vaig poder incorporar a I'assignatura que impartia

B TeideProjectes, dinamitzat i gestionat pel Dr. Jaume Rios, amb un gran equip de professionals que aporten reflexié i
aprenentatge actualitzat i contrastat constantment.

27" Chih-Yuan C. 2004), Guji-Guji. Barcelona: Thule.

30 g Cap de Servei del moment era el Sr. Joaquim Arenas. El grup de Girona del SEDEC va representar una empenta intel-lectual

d’aprofundiment en didactica de la llengua. Agraeixo a tothom la comprensid, el treball en equip i la formacid, sobretot a la
coordinadora, Mariona Ventura, que va dinamitzar diferents grups de treball, amb les assessores Nuria Vivas i Roser Camps,
i molt especialment el grup format per les formadores Merce Saurina i Jordi Ferrés de Secundaria, i amb Dolors Vilanova i
Montserrat Bertran a Infanfil i Primaria.
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mentre es feia 'estada a 'escola, que permetia tenir relacié directa de la didactica de la llengua a
I'Educacié Infantil amb propostes d’aula. Tot plegat em va permetre avancar en la fonamentacid

teodrica en didactica de la llengua des d’una perspectiva comunicativa, integral i social.

La innovacid i la immersié en el Pla del practicum del 2001 dels estudis de Mestre/a de la
Facultat d’Educacid i Psicologia de la UdG em van formar en processos d’inferaccié i reflexid
per a la reconstruccié del pensament didactic i pedagogic, que fambé van incidir en la proposta

interactiva del plantejament en Didactica de la Lectura a 'Educacid Infantil.

En aquest moment vaig poder reestructurar el pensament didactic a partir d'una formacio
infrapersonal (analisi de l'experiéncia i lectures), interpersonal (formacié entre iguals) i
sociocultural (moment d’esclat de l'apropiacié del socioconstructivisme a l'escola, tant en ambit
curricular com practic i teoric). Entenc que l'aprenentatge, tot i que és individual, només es
construeix a partir de la interaccié amb els altres, que son els que generen conflictes que ajuden
a reconstruir conceptes, i per tant a aprendre (Vigotsky, 1964). L'entorn pedagogic va afavorir
aquest procés i s'instaura el concepte de la lectura des de I'enfocament socioconstructivista i

significatiu.

S’entén l'apropiacié del funcionament del llenguatge escrit a partir de les idees prévies i de
les hipotesis que fa l'infant i que es mediatitza amb la interaccié amb els altres, guiada per la
mestra (Ferreiro i Teberosky, 1979). En aquest procés entra amb forca 'aprenentatge entre iguals
i collaboratiu, per a la recerca d’'un objectiu comu d’aprenentatge. En aquest sentit s'aborda
aprenentatge de la llengua escrita, tant de lectura com d'escriptura, a partir de les premisses
seglients: la conceptualitzacié de la lectura, els avantatges de la interaccié en l'aprenentatge
lector, i la redefinicié dels papers de la mestra tant com a guia de les inferaccions entre iguals
com per afavorir la relacié amb textos portadors de significat (Carvajal i Ramos, 2000; Fons, 1999;

Nemirovsky, 1998; Maruny, Ministral i Miralles, 1995; Tolchinsky, 1993; Ferreiro i Teberosky, 1979).

Aposto per la lectura quotidiana de contes perquée aporta estimuls que afavoreixen l'actitud
positiva vers la lectura a El. Tant la narracié com la lectura de contes amb llibre amplien les

estructures comprensives i els esquemes de pensament de l'infant (Egan, 1994), i apropen l'infant

' Dinamitzat pel Dr. Lluis del Carmen. Document de referéncia: Del Carmen, L. M. (ed.). (2000). Simposi sobre la formacid inicial

dels professionals de 'educacid. Universitat de Girona. Institut de Ciéncies de I'Educacié.
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a aquest objecte portador de text. La lectura de contes estimula el plaer, en el sentit de trobar
idees imaginatives, creatives i engrescadores que activen la connexié entre 'estructura cognitiva
i 'emocional. Aquest gest didactic ja no m’abandona: el reinterpreto, 'adequo, 'aprofundeixo i el
reconstrueixo constantment, pero la lectura de contes esdevé un focus essencial en la formacié

lectora dels infants i de la proposta didactica per a futures mestres d’Educacié Infantil.

Infegro la visié sobre els nivells de desenvolupament de la lectura que determina com l'infant
s’apropia del significat del text escrit: comenca per una fase logografica (visid generaliinterpretacio
pel context), alfabética (interés progressiu pel codi a partir d’hipotesis) i ortografica (la relacié so-
grafia), tant en el reconeixement de mots com en l'atribucié de significat (Fons, 1999; Wells, 1988;
Frith, 1989). Aquest procés fa canviar totalment el plantejament didactic de la lectura: no té cap
sentit iniciar la lectura a partir de lletres o sons que no aporten, en un primer moment, cap repte

cognitiu a 'aprenent lector.

A més, l'aprenentatge de la lectura, per més personal que sigui, tal com s’explica en el procés
psicoevolutiu (Sdnchez i Sanchez, 2006) és de naturalesa social i cultural, i es construeix en la
mesura que les relacions socials es tfransformen en processos d’aprenentatge (Fichtner, 2000).
Aqguesta base, juntament amb el valor de la lectura compartida de contes, marca un canvi de rumb
important al plantejament de la didactica de la lectura a El i m’acosto definitivament a propostes
molt comprensives, comunicatives, socials i alfabetitzadores. S'aprén a llegir llegint, amb els
altres, textos interessants que comportin, encara que sigui a 'Educacid Infantil, I'is d’estratégies

i funcions psicologiques superiors de comprensié i apropiacid del significat.

Diferencio, per tant, dos conceptes: per un costat, la visié des de 'ensenyament, en qué se situa el
confingut (codi linguistic i text) i els métodes tant sintétics com analitics o mixtos que acosten la
lectura a I'infant a partir de 'analisi i 'apropament del funcionament de la llengua (Alegria, 2006).
Sota aquest enfocament es plantegen objectius concrets, amb conductes esperades i, si cal, es

preparen tasques d’aprofundiment o reforg.

| per laltre costat, la visié des de I'aprenentatge, des de la mirada de l'infant, la qual té com
a referent el procés de I'apropiacié que fa I'aprenent del codi a partir de les interaccions amb

material portador de text i, sobretot, a partir de la creacié de situacions amb subjectes lectors. Es
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I'enfocament socio-constructivista® basat en els plantejaments de Ferreiro i Teberosky (1979),
Teberosky (1993), Tolchinsky (1993) i Fons (1999), que parteix de les experiéncies que tenen els
infants a I'nora d'afrontar la lectura per organitzar les propostes didactiques amb sentit i visid
comunicativa (Diez, 2004) i amb el desenvolupament d’estratégies de pensament i reflexié a
partir de la conversa guiada pel docent (Nemirovsky, 1998; Gimeno, 1991; Bruner, 1990; Gazden,

1990).

Les propostes de situacions de lectura basades en les possibilitats dels infants, amb la funcionalitat
i el sentit dels textos i les interaccions, amb els altres i amb materials adequats, afavoreixen la

motivacid inicial i retroalimenten les possibilitats lectores (Pressley, 1999).

2.2.5 Concepte d’ensenyament-aprenentatge

Apropant necessitats, refent moments, reconstruccié personal i tnica.. amb 'acompanyament

fidel de L’arbre generés® i més compartit amb L’arbre de I’escola®.

PERSPECTIVES
PER LENSENYAMENT - APRENENTATGE
DE LA LECTURA | DE LESCRIPTURA

P Basades en S
ENSENYAMENT [liealll APRENENTATGE
CONEIXEMENT ADQUISICIO
PROFESSORAT APRENENT

ACTIVITATS SITUACIONS

Figura 2. Quadre de les perspectives d'ensenyament-aprenentatge inicial de la llengua escrita. Figura d'elaboracié propia, compar-
fida amb el grup d'assessores del SEDEC de Girona.

Amb aquest plantejament no és tan important el contingut linguistic, si les lletres, les sil-labes,

2 En aquest moment mantinc el guié entre els dos mots per ressaltar el valor dels dos conceptes: la construccié de coneixement

individual i la interaccid social d’aquest procés. A partir d’aqui ja empraré la forma normalitzada, socioconstructivista.
"33 Silversteins, S. (2015). L'arbre generds. Pontevedra: Kalandraka

34 Sandoval, A. i Urbernaga, E. (2016). L'arbre de I'escola. Pontevedra: Kalandraka
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les paraules o les frases; el que entra en joc és com I'aprenent, I'infant, s’apropia de la lectura, com
s’hi relaciona i quins processos fa. Per aix0 I'eix no és la mestra i els métodes, siné l'aprenent i
els processos individuals i personals. Tot aix6 implica un canvi de model didactic que passa de
I'organitzacié a partir d’'activitats amb objectius concrets a assolir a un model basat en situacions,

en oportunitats per llegir i en 'observacié dels processos que realitza l'infant lector.

En el quadre de la figura 2 hi ha fres aspectes que he incorporat més tard, perd que completen
la visié de la perspectiva de I'ensenyament-aprenentatge de la lectura a 'Educacié Infantil: el
concepte d’infant, 'emocié i el context. Per un costat, pel que fa al concepte d'infant, des de
la perspectiva de l'aprenentatge es concep I'aprenent com un subjecte actiu, amb experiéncia
lectora i amb capacitats per afrontar-se a la lectura com un repte a resoldre; es tracta de fomentar
la curiositat per aprendre, descobrir i relacionar-se amb I'entorn a partir de la lectura. Es I'infant
qui interpreta, qui construeix significats i qui participa del repte de la lectura a partir de la
reconstruccio de les interaccions que té amb les altres persones (Oliveira-Formosinho, Morchida

i Appezzato, 2007).

En aquest sentit canvia el perfil docent: la mestra observa, provoca, incentiva, estira, gliestiona,
mostra... a partir del que l'infant fa, diu i experimenta amb el text escrit. El paper actiu que es dona
a l'infant, en I'apropiacid de les estratégies lectores, és essencial per a la motivacié intrinseca vers
la lectura i més en aquesta etapa educativa, per generar relacions positives cap al text (Alonso-

Tapia, 199D.

«Los nifios hacen su vida normal. Juegan. Rien. Cantan. Saltan la huerta. [...]
En la vida del nifio hay material abundante para el propdsito que nos guia.
Yo, el maestro, procuro recoger ese material. Lo mds espontaneo posible. Que

chorree.»

Text d’autoria 4. Antoni Benaiges, 1936

El component emocional dels subjectes que intervenen en l'acte educatiu, en la interaccié en la

% Veu recuperada per Servi Bernal a partir del documental El Retratista i més endavant al llibre: Antoni Benaiges, el mestre que

va prometre el mar, d’ Escribano, Fernandiz i Soler (2013).
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lectura, és determinant per enfilar processos que esdevinguin exitosos en l'aprenentatge de la
lectura. El desenvolupament d’habilitats lectores imbuides de carrega emocional es fixen, s'arrelen
i es poden recuperar més facilment per transferir-les en un altre context (Bueno, 2017). | aixo
és valid per a aprenents i per a mestres, perqué les connexions emocionals també determinen

l'apropiacio de la lectura des de les primeres edats.

Per aquesta rad és important aprendre des del plaer, la descoberta, la curiositat pel significat i la
comprensid del text, que fan que docent, familia i aprenents siguin complices en la descoberta
inicial de la lectura (Marina i Valgoma, 2005). He vist I'ls de métodes molt avorrits i encarcarats
viscuts des de la passio i 'entusiasme de mestres que han afavorit I'entrada a la lectura a molts
infants, fot i que potser no han arribat a tots i després han hagut de reformular la intervencid.
Quan es perd aquesta emocio que genera aprenentatge es perd el fil de I'habit lector. Pero també
cal tenir present no deixar-se portar per la fascinacié de métodes i programes nous; és necessaria

una actitud de recerca constant.

Aquesta emocio, viscuda des de l'infant-aprenent, recau en les oportunitats d'exploracio del
text i del seu significat, aixi com de la relacié positiva amb I'entorn lector, per aixo és important
I'estimulacié a partir de llibres i objectes portadors de text d’Us quotidia i habitual. Els aspectes
més sistematics ja s'acoblaran a mesura que l'infant es vagi formant i vagi deduint i qlestionant

sobre tots els aspectes que intervenen en la lectura.

| lemocidé també es cultiva, es provoca. Al coneixement de la tasca per l'alfabetitzacié que es
va fer des de Nicaragua amb la Cruzada Nacional de Alfabetizacion, vaig apoderar-me de la
paraula enamorar en I'aprenentatge de la llengua escrita. La pedagogia de I'amor incorpora el
compromis social i personal de i en I'aprenent, i de i en la societat (Pineda i Parra, 2014). Aquest
concepte, aquesta idea d’enamorar per aprendre a llegir em sembla que té molt sentit a El, amplia
el concepte de l'alfabetitzacid, de l'esforg, la voluntat, el plaer i el descobriment en ser subjecte

actiu, reflexiu i compromes.

“Parto de una visién que considera que la educacién es amor, es conflicto, es
pasion, es cambio, es conciencia, es curiosidad, es lucha, es memoria critica, es

practica de la libertad y la solidaridad, es reconocimiento propio y del otro, es
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suefio y utopia, es compromiso militante, es didlogo y comunicacion, y, siem-
pre, por tanto, es afecto. Y en ese marco, destaco cuatro cualidades esenciales

de la Pedagogia del Amor: la pasion, el compromiso, la lucha y la esperanza.”

Text d’autoria 5. Sebas Parra, 2014

| el tercer element que he afegit en aquest quadre de la figura 2 és el context. L'entorn alfabetitzat
és l'element que genera l'aprenentatge integral de la lectura. La lectura té molt sentit en la com-
prensié del mén, per tant segons la manera com entenc el mén s’explica un tipus d’enfocament
lector. La motivacié en lectura sorgeix tant de les propostes lectores que produeixen canvis en
els contextos mentals interns dels infants com del coneixement del mén a partir de canvis en
els contextos socials externs amb noves interaccions amb la familia, les mestres i els companys

(Bigas, 2000; Gazden, 1990).

Si el mén s’ha de mostrar, la proposta didactica de la lectura implica encaminar els processos; si
el moén s’ha de reconstruir i fransformar, el plantejament de I'aprenentatge de la lectura no es pot
basar en la suma i la repeticid: cal que hi hagi un procés d’'interaccié que propicii la interpretacio.
A banda, cal tenir present que la lectura és un mitja per accedir al coneixement, a la cultura i a
I'entorn alfabetitzat, per aixo requereix una atencio especial, sobretot en contextos marginals que

no hi tenen un accés directe i familiar (Petit, 1999; Colomer, 1992).

“Alfabetitzar-se no és només aprendre a repetir paraules, siné saber la teva

paraula.”

Text d’autoria 6. Paolo Freire, 1987

Entenc ara la lectura com una capacitat de donar i crear significats, per fant els aspectes
sistematics no es poden desvincular de la comprensio i la interpretacié a partir de models de
processament interactiu i la interaccié amb lectors experts (Fons, 2000; Solé, 1999; Colomer i
Camps, 1991). Encara que sigui a les primeres edats, |la repeticié de procediments relacionats amb
practiques repetitives i poc significatives no afavoreixen el desenvolupament del procés lector.

Els infants tenen experiéncies i coneixements sobre la lectura que es van acoblant i completant a
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mesura que compartfeixen situacions d’aprenentatge a partir de textos complets (Jolibert, 20071;
Solé, 1999), combinant practiques exploratories amb instruccional, sempre reflexives, amb una

perspectiva oberta, analitica o sintética, segons necessitats dels infants (Castells, 2007).

De tres a cinc anys els infants aprenen a partir de I'exploracid, la manipulacié i el joc, que sén font
de benestar i desenvolupament integral. Proposar un altre tipus d’activitats resta temps a l'accié i a
la creativitat, que sén puntals per a l'aprenentatge, també de la lectura. L'estimulacié de tot tipus de
text escrit (expositiu, material inespecific, instruccions, de ficcid, poétic..) és essencial per establir

vies de descoberta de la lectura des de les primeres edats (Wray i Lewis, 2000; Fons, 1999).

Un altre canvi de sentit del meu cami professional va esdevenir el 2004, quan el Dega de la
Facultat d’Educacio i Psicologia de la UdG* em va proposar de portar la coordinacié d’estudis
d’Infantil i em va oferir una comissio de serveis a la universitat. Tot un repte i una nova oportunitat.
En aquell moment el SEDEC es va reconfigurar en servei de Llengua, Interculturalitat i Cohesid
Social (d'ara endavant, LIC) i va facilitar la meva decisio. Aquests anys he pogut gaudir de la
dedicacié a la formacid inicial en diferents ambits, sobretot en el docent i el practicum, i també en
la coordinacid, tant dels estudis de Mestre/a com del practicum, aixi com de la planificacié del pla

de grau en Mestre/a d’Infantil i Primaria.

A part de la tasca de coordinacié i del treball d’equip amb diferent professorat® i amb I'equip
de deganat, que em va fornir i obrir nous ambits de I'educacié en formacié inicial de mestres,
vull destacar la tasca d’aprofundiment al voltant del practicum®®. Aqui vaig trobar companys i
companyes amb qui vaig compartir una mirada atenta, critica i constructiva a I'escola dels estudis
(a vegades amb poc seguiment i capacitat d'implementacid); fins i fot en un inici la meva recerca
anava cap a aquest camp d'estudi. En aquest espai vaig incorporar estratégies de reflexié que

m’han acompanyat fins ara, el diari i la triangulacié de mirades amb altres professionals.

* Un agraiment al Dr. Francisco Jiménez per la confianca i 'oportunitat.

5 Companyes i companys dels estudis de Mestre/a: Dra. Roser Batllori, Dr. Joan Vallés, Dr. Alfons Romero, Dr. Joan de la Creu
Godoy, Dr. Xavier Besalu, Sra. Fina Ferrés, Dr. Miquel Alsina, Dra. Muntsa Calbé i Dr. Josep Maria Serra.

8 L'acompanyament i el mestratge del Dr. Lluis del Carme i de la Dra. Roser Batllori en la reflexié sobre la formacié inicial i
permanent, i sobretot en el practicum, va ser decisiva per reconstruir el procés de formacid inicial de mestres.
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En plena dedicacié a la formacié inicial vaig aprofundir en els processos de dinamitzacié
de les sessions per apropar el significat de la didactica de la lectura des d’'un plantejament
socioconstructivista de la llengua a 'Educacié Infantil i en la incorporacié d'estrategies docents
reflexives a les classes. Vaig* aprofundir, per un costat, en metodologies cliniques de recerca
didactica (Masgrau i Falgas, 2013; Masgrau i Calbd, 2012; Rickenmann, 2007; Salaberri, 2004)
per dissenyar dispositius d’analisi de la practica d'aula amb l'objectiu d’analitzar les activitats de
didactica de la llengua escrita al practicum de MEI; i, per l'altre costat, en la construccié del corpus

didactic teoric respecte a 'ensenyament-aprenentatge de la llengua escrita.*®

Em reafirmo en I'enfocament socioconstructivista de I'ensenyament-aprenentatge de la lectura
seguint el cami reconstruit fins ara, en el sentit que la llengua escrita és una representacio i una
expressio que va més enlla de la transcripcié de sons, lletres, sil-labes o paraules, com a vegades
es presenten com a models lineals i progressius (Molina, 2000) de menys a més, amb objectius
per a tothom. La lectura és una apropiacié del que hi ha davant, darrere, entre, al mig, dins i fora
del text i del lector (Cassany, 2006). Per tant, és la relacié entre la informacio visual (lletres, text,

format) i la no visual (informacio prévia, aptituds personals, actituds...) (Smith i Collyer, 1990).

L'aprenent, I'infant, é un paper primordial com a subjecte actiu que des de ben aviat pot interpretar
textos de I'entorn, abans de congixer el funcionament del codi alfabétic (Carlino i Santana, 1996).
Per tant, la mirada de la didactica de la lectura a les primeres edats ha de partir de I'infant com

una proposta integral holistica i en relacié amb I'entorn.

39 , . » . s . .
Amb l'acompanyament, la interrogacié constant i la reflexié dialogica i creativa de la Dra. Mariona Masgrau.

40 obvio d’aquest relat 'aprofundiment en processos d’adquisicié de la llengua oral i la competéncia multilingiie, que també ha
estat un punt d’inflexié i reflexid teoricopractica.
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2.2.6 Aspectes que intervenen en el desenvolupament de la lectura

Les peces encaixen, canvien, es refan, es transformen... com [l'edifici d'ovelles de Meravellosos

veins.”

Aquest punt es desenvolupa amb el benentés que la lectura és una activitat lingUistica complexa
que implica una activitat cognitiva estrateégica, social i cultural, i que posa en relacié coneixements

de naturalesa molt diversa (Queralt, 2012; Gonzalez, 2003; Ramos, 2003; Solé, 1999).

Per fer una analisi d'aquests coneixements els integro en un quadre amb els aspectes basics que
intervenen en l'aprenentatge de la lectura a les primeres edats. S6n aspectes que m’han ajudat
a reconstruir el meu model en didactica de desenvolupament i adquisicié de la lectura, i que vull

aportar per configurar el model a les futures mestres.

AFECTIVES - PERSONALS SOCIALS - CULTURALS

ADQUISICIO DEL CODI

P8 PSICOMOTRIU
COMPRENSIO LECTORA E -

=8l CINETICA
CIENTIFIQUES i

4 AUDITIVA
REFLEXIO LINGUISTICA a

VISUALS

REFLEXIO METALINGUISTICA

CREATIVES

Figura 3. Capacitats que intervenen en el desenvolupament de la lectura. Quadre de creacié propia a partir dels referents teorics.

“ Lasserre, H. i Bonotaux, G. (2016). Meravellosos veins. Barcelona: BiraBiro
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Selecciono sis ambits, capacitats que intervenen en el procés d’ensenyament-aprenentatge
a 'Educacidé Infantil, per tant, també en el procés d'apropiacio de la lectura: sén les capacitats
relacionades amb la singularitat de cada persona, les afectives-personals; les capacitats socials-
culturals, relacionades amb I'entorn de desenvolupament de cada infant i amb I'entorn escolar;
les cognitives, les que ha de posar en funcionament per adquirir el funcionament de la llengua
escrita a partir de I'is d’'estratégies d’aprenentatge; les perceptives, com a procés d'apoderament
i recepcio de la llengua escrita; les creatives, com a element d’interaccié amb el portador de text
i el significat, i les executives, el conjunt de processos necessaris per realitzar i organitzar les

diferents habilitats, conductes per aconseguir 'objectiu lector.

Com que és linfant el protagonista actiu de l'aprenentatge, hi intervenen les habilitats
relacionades amb la gestid de les emocions, 'autoestima, el control sobre un mateix, la seguretat
personal, les aptituds linguistiques i cognitives, i l'actitud personal davant l'aprenentatge, la
motivacid intrinseca, concretament davant la lectura. Entendre que cada infant és Unic, amb
interessos i necessitats propis, és un repte a I’hora de plantejar propostes, estrategies i textos per
a l'aprenentatge de la lectura (Ollila, 1988; Wells, 1987). Aquest bloc és essencial per adequar el

procés lector al ritme i les necessitats de l'infant.

“Massa sovint no es respecta el ritme natural de la infancia i es forca un apre-

nentatge precoc d’efectes nocius i perversos. Massa estimuls, pressid i presses.”

Text d’autoria 7. Jaume Carbonell, 2008

En I'apropiacié de la lectura aixo no val tot per a tothom, perqué I'entorn social i cultural determina
un estil d’apropament a aquesta capacitat linglistica. També cal tenir present que la lectura es
fomenta, per aixo I'escola pot aportar programes d’incentivacio, de relacié familia-entorn-escola,
de desenvolupament de la capacitat critica davant la lectura i una lectura diversa oberta, amb

diferents finalitats.

Destaco el paper de la motivacid extrinseca, tant de I'entorn habitual de I'infant com de I'escola;
de crear un ambient per atractiu, amb materials estimulants, per fomentar la lectura (Viera i

Barrio, 2012; Mata, 2008; Girbés, 2008; Jover, 2007; Portell, 2004; Peonza, 2001). Per aixo es fa
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necessari tenir un compromis amb I'entorn i apropar la lectura a les necessitats dels infants i de
la seva comunitat amb una mirada transformadora i critica. Es tracta, des de ben aviat, de llegir
el mén des del context real, de llegir textos propers amb sentit per poder interpretar-los i tenir

capacitat per obrir mirades i capacitat d’intervencio (Freire, 2005).

De fet, la representacié que es fan els infants de la llengua escrita, i en concret de la lectura, es deu
a les practiques compartides amb els subjectes del seu entorn (Wells, 1987). Per tant, la manera
com la familia i la comunitat conceben la lectura estimula, anima la curiositat o bé oprimeix i obvia
'entrada de l'infant al procés lector. En aquest sentit la tasca de I'escola va més enlla de l'aula i
estableix vincles amb I'entorn familiar que afavoreixin I'enfrada creativa i estimulant de l'infant a

la lectura (Sardans, 2011; Molina, 2000).

“Al capdavall d'una comitiva estrambotica hi anava en Massagran dibuixat d’en
Junceda a la biblioteca Patufet. Es el primer llibre que recordo haver obert amb

una certa voluntat de quedar-me fascinat pel que deia.”

Text d’autoria 8. Enric Prats, 2016

D’aqui el paper dels agents alfabetitzadors, I'escola, la biblioteca (Larruela i Solé, 2007; Bard i
Mafia, 1999) el barri, les institucions, etc., per provocar i despertar la importancia de la lectura en
els infants, perqué la llengua escrita és entesa com un objecte d’'Us social, un patrimoni cultural
(Ferreiro, 1998). Entre infants d’'una mateixa edat hi ha diferéncies importants en funcié del medi
en el qual viuen. L'escola ha de proporcionar tots els mitjans perqué tots tinguin accés a la lectura
amb capacitat per comprendre el seu mén i intervenir-hi a partir de la lectura de la quotidianitat
per transformar-la (Prat, Mdrquez i Marba, 2008; Lacasa, 1994). La biblioteca, d'aula, d’escola i
de barri o poble esdevé un agent alfabetitzador important, un espai de mediateca i un factor
dinamitzador de lectura (Queralt, 2007; Baro, Mafia i Vellosillo, 2001), pero, sobretot, un espai de

trobada i de compensacié davant desigualtats socials.

En l'aspecte més cognitiu es tracta d'apropiar-se del funcionament de la llengua escrita per poder-
la interpretar i utilitzar. Per aix0 proposo I'analisi dels processos receptius i comprensius de la
llengua escrita: la descodificacio, el procés lector, les habilitats cientifiques i la reflexié linglistica

i metalinguistica. Aquest bloc inclou un calaix de les capacitats relacionades amb el procés de
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descodificacié. Ja s’ha vist en el relat fet fins ara que entenc la descodificacio, a partir de la meva
experiencia practica, com un procés ampli i centrat en la mirada global del text i en els procediments

emprats més que en el contingut alfabétic, que arriba a partir de la relacié text-lector.

Per mi, després de reconstruir el meu model lector, I'objecte a descodificar, sobretot en els
primers passos lectors, és l'objecte portador de text o el text. L'analisi textual és objecte de
descodificacié que afavoreix la interaccid text-lector i, per tant, la comprensié (Garcia, Martin,
Luque i Santamaria, 1995; Goodman, 1990). Per dues premisses: primer, perqué l'infant fa una
apropiacié de continguts de manera holistica, relacional i global, i segon, perqué el que l'incentiva
a llegir és el sentit i aquest es troba en la intencionalitat, el text i les paraules que escolta de les

persones que llegeixen (McLane i McNamee, 1999).

Per tant, el que descodifica primer 'aprenent de lector és el valor, el sentit i la interpretacio; la
funcionalitat del text. Després l'estructura, l'ordre i la fipografia; tot seguit les paraules, i finalment
les lletres i els sons. Les habilitats cognitives propies de la descodificacio: discriminar, comparar,
analitzar, afegir, segmentar... s'empren en l'estudi i 'apropiacié del sentit de I'objecte portador de

text (llibre, cartell, revista, pantalla, etc.), més que en I'aspecte normatiu del codi alfabétic.

“L’agost del 1996 va ser noticia que un gramatic com Emilo Alarcos declarés que
estudiar gramatica abans dels catorze anys era inufil, ja que la practica havia de
precedir I'analisi. Aprenguem a caminar a partir de la imitacio i del métode prova-

error, no a partir de l'analisi dels musculs motors.”

Text d’autoria 9. Emili Teixidor, 2007

Les estrategies i les habilitats necessaries per afrontar el procés de comprensio lectora estan a
bastament estudiades i consensuades a partir del model lector que proposa Isabel Solé (1999 enla
importancia de les estratégies que empra el lector per apropiar-se del significat del text. En aquest
sentit, totes les propostes practiques relacionades amb la lectura compartida, amb I'escolta activa
o estructurada, aporten models d’interaccié mestra-infants per posar en funcionament aquests
recursos, i desgranar aixi el sentit i el significat del text a partir de procediments complexos com
ara formular hipotesis, interpretar, deduir i inferir, que es desenvolupen i es modifiquen durant la

lectura (Queralt, 2013; Tuffanelli, 2010; Olson, 2004: Ferreiro i Gomez, 1991).
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“Aprendre a pensar ajuda a llegir. Generalment les dificultats en la lectura asse-
nyalen problemes de l'aprenentatge en general. Per tant, procurem que millori
la capacitat lectora dels nois i de les noies amb l'esperanca que aixi findrem més
facilitats en I'aprenentatge. La nostra proposta és fer-ho a la inversa: si els ense-

nyavem a pensar, aixo els ajudaria a llegir millor.”

Text d’autoria 10. Irene de Puig, 1996

Les estratégies de lectura es desenvolupen només a partir de practiques lectores completes
(Solé, 2010; Lerner, 2001; Goodman, 1990) i aquestes s’han de plantejar a I'escola en la descoberta

de la lectura a les primeres edats.

La lectura com a activitat receptiva és una practica investigadora perquée burja el text per trobar-
hi significat, individual o social. Per aquesta raé I'aprenent que és davant un text per apropiar-
se’l posa en accio diferents procediments propis del pensament cientific. El primer i 'essencial
és la curiositat per intentar comprendre el sentit de la lectura, per aix0 és important donar a
I'infant textos diferents perqué se’ls pugui apropiar. Se’ls fa seus a mesura que interacciona a
partir d’analitzar, emetre hipotesis, verificar, comparar, relacionar, combinar, ordenar, deduir,
interpretar, generalitzar, opinar, transformar i construir (Tuffanelli, 2010; Jorba, Prat i Gémez, 1998;
Sanmarti, Prat i Izquierdo, 1998). Tots sén processos cientifics essencials en el fractament de la
informacié escrita, estretament relacionats amb la comprensié literal i relacional, 'organitzativa i

la interpretativa (Cassany, 2006; Solé, 1999; Sanchez, 2000).

“La lectura aixi forma part del nostre moén i és present en ell i, per tant, opera ala
nostra vida perque és una variable constitutiva del nostre entorn vital i cultural,
una operacio que passa a ser relacié i mediacié amb els nostres predecessors,
amb els nostres contemporanis i amb els nostres probables descendents i suc-
cessors, simultaniament, i suposo una nova vida, una renaixenca en certa mane-

ra historicament situada i narrada.”

Text d'autoria 11. Pep Aparicio, 2011
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La reflexié linglistica, aixi com la capacitat metalinglistica o la metalectora, és essencial també
en els primers passos en lectura. Es fracta del procés de conscienciacié del funcionament de la
llengua escrita —que significa tenir consciencia de I'is o la pragmatica—, la consciéncia textual,
la morfosintactica-semantica i la consciéncia alfabética, que pot ser sil-labica o fonémica. |, si ho
comparo amb els nivells a assolir en lectura que proposa Wells (1987), que explica que aquests
nivells donen accés a un tipus de lectura amb amplitud i profunditat, hi faig dos matisos. Un de
relacionat amb la jerarquitzacié d’aquests nivells, potser no se n’haurien de dir nivells, siné formes
de lectura o components, i 'altre amb l'adequacio i tractament a Educacié Infantil, quan l'infant

descobreix el sentit i el significat de la lectura a partir de la practica social amb altres.

Figura 4. Esquema dels nivells de lectura de Wells. Font: Wells, G. (1988). Aprender a leer y escribir. Barcelona: Laia.

Els nivells de Wells marquen aspectes i moments de I'adquisicié de la lectura, perd no els enfenc
com a nivells de més baix a alt: tots es retroalimenten i possiblement a 'Educacié Infantil el nivell
executiu, la descodificacid, és el que queda més allunyat de les necessitats de lectura dels infants.
Aixi, el nivell executiu representa el domini del codi alfabétic i les regles linglistiques basiques,
perd en cap cas no l'entenc com el primer, tot i que és essencial per aconseguir una lectura

autonoma.

En voler llegir l'infant s'afronta a aquest coneixement a partir de 'apropiacié dels altres nivells. El
funcional és la lectura per abastir les necessitats de la vida real; en el nostre entorn alfabetitzaf,
sovint l'infant entra a la lectura per aquesta via. En un tercer nivell hi consta l'instrumental, el

fet de llegir per aprendre: I'acte de llegir representa també un coneixement del mén. Aixi, quan
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un infant de quatre anys descobreix un llibre d’un contingut, un format o una imatge que li
interessa, s’hi afronta amb curiositat i interés en la descoberta, aviat dedueix que la lectura li
aporta coneixement i gaudi; manipula i s’hi endinsa sense esperar a dominar el funcionament del

codi alfabetic.

| finalment proposa el nivell epistéemic: llegir per pensar, crear, interpretar, transformar... també
és possible a El, des de la lectura compartida i dialogica, de tota mena de textos, pero sobretot
dels literaris, que ajuden l'infant, a través de preguntes i d’analisi de la informacio, a contrastar
experiéncies, vivéncies i coneixements, per tal d'interpretar, reconstruir i qlestionar-se el
pensament. Davant un conte com ara Raspall,** I'infant es questiona el paper de la realitat i la
ficcid, el paper del joc o qualsevol altra reflexié en relacié amb les seves vivéncies i els seus

coneixements.

El que m’interessa més d'aquest model és la integracié dels nivells, com la lectura s'’inicia i
evoluciona de manera analoga, i el fet que el coneixement del llenguatge s’adquireix a partir de
la reflexid i I's compartit. Llegir abans de la lletra com diu Ferreiro (2012), els infants aprenen a

llegir aprenent de lletra.

A banda, aporto un aspecte que em sembla clau en la reflexié metalinglistica: la consciéncia
del procés lector. Qué i com llegim a l'infant per provocar l'activitat cognitiva a partir de I'Gs, la
comprensié i la posada en escena de les estratégies cognitives, comprensives, interpretatives i
critiques o valoratives (Queralt, 2012; Clemente, 2008; Barrio, 2007; Bigas i altres, 2001, Ruiz,

2000; Solé, 1999) i també la consciéncia de pensar a partir de la lectura.

Imaginem-nos una conversa amb infants de quatre anys a partir de contes de llops, que la mestra
ha llegit a classe: un infant de cinc anys comenta que no li agraden aquests contes; primer diu
que s6n molt curts i després afegeix que els llops li fan por. Un altre company li diu que sén de
mentida, que el llop no existeix. | ell contesta que ja ho sap, que fampoc no existeixen els gossos de

la Patrulla Canina® pero que li agraden més perqué no fan por i fan coses que ell sap i fan riure [...].

“2 " Calders, P. (198D Raspall. Barcleona: Hymsa. Conte il-lustrat per Carme Solé. Es una peca d’or de la literatura infantil catalana.

3 La Patrulla Canina és una série de dibuixos de Clan de RTVE. Nickelodeon. Parramount Channel.
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Continua la conversa i una altra nena afirma que els contes, i també els dibuixos de la tele, sén
mentida perd alguns sén divertits. El nen respon que ja sap que els contes sén de mentida, que

els nens dels contes també, pero que els llops i els monstres li fan por [...].*

Tota aquesta conversa i moltes altres que es podrien analitzar son un exemple del procés de
pensar, d'interpretar, d'integrar aprenentatges, de relacionar.. que es fan els infants sense tenir
domini del codi. Aixi doncs, la reflexid lingliistica no només se centra en el coneixement de l'alfabet
i el funcionament de la llengua escrita —és a dir, en la consciéncia linglistica, que implica la
morfosintactica-semantica, lasil-labicaila fonetica—; també se centra en la consciéncia pragmatica
—que inclou el nivell funcional i instrumental de la llengua i la consciéncia comprensiva-cognitiva,
que engloba les estratégies lectores d'interpretacié, de formulacié de pensament critic, amb
capacitat per prendre decisions— (Cook-Gumperz, 1988), que integra en el nivell epistemologic

de Wells.

En l'experimentacié en lectura, en la manipulacié d'objectes portadors de text; és a dir, en
I'aproximacié a la lectura a les primeres edats, es crea un engranatge que fa moure fotes les
habilitats alhora, des de la necessitat de comprensid i de I'Us fins al coneixement linguistic. | és en
la mesura que aquest engranatge actua que l'aprenentatge lector esdevé significatiu i per tant

aprenent l'interioritza.

o + Nivell executiu
« Consciéncia
morfosintactica i semantica
« Consciéncia fonologica:
sil-labica i fonética

Consciéncia
lingiiistica

o

+ Nivell funcional

+ Nivell instrumental
e Consciéncia
« Consciéncia d'ds

pragmatica

Metacognicid
Nivell epistemologic
Interioritzacié
Pensament critic
Capacitat de pendre decisions

Figura 5. Nivells de consciéncia lingUistica per a I'aprenentatge de la lectura. Quadre reelaborat a partir dels nivells de Wells.

“* Converses amb infants de 4 5 anys de I'escola Camins. Taller de Lectura curs 2014-15 (vegeu Annex 7.2)
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Un altre bloc a tenir en compte en la lectura son les habilitats perceptives. La lectura inclou
elements perceptius que necessiten control, acomodament i atencié. Una via d’accés al text
escrit és la percepcié en diferents ambits: en primer lloc el visual en tota la seva amplitud (de
discriminacid, de figura-fons, de constancia, seqiiencial o de memoria) (Jamet, 2006; Estalayo i
Vega, 2003). En segon lloc, el control motriu, el moviment del cos i la postura també tenen un paper
essencial en la percepcié d’'una habilitat receptiva com és la lectura, que requereix concentracié
i atencio, sobretot per dirigir estratégicament i de manera efectiva el procés cognitiu i I'esforc
personal. La integracié d’habilitats perceptives confereixen un sentit de concentracio i integracio
de diferents processos receptius que requereixen temps, practica significativa i relacid. Tot i que
la lectura i I'escriptura s’integren i desenvolupen gairebé paral-lelament, els processos cognitius

exigits son diferents (Prat, 201).

Per altra banda, I'infant es relaciona amb els objectes, els llibres o el material portador de text a
partir de la manipulacio, que implica moviment, per aixo, en tercer lloc, el component cinétic també
intervé en I'Us i 'apropiacié del material per ser llegit. Fins i tot els aspectes comprensius d’un text
o d’un missatge s’integren a partir del canvi del llenguatge. Sovint els infants expressen el sentit
de les lectures a partir de I'expressid corporal, i és a partir de la manipulacié i el moviment que
poden trobar equilibri per aprendre, també, a llegir (Risther, 2013; Jubete, 2007), amb el dialeg i
'acompanyament per apropiar-se del joc linguistic (Fichtner, 2000; de Puig i Satiro, 2000), en una
escola on es respiri un ambient pensat per jugar, reflexionar, discutir, llegir... i actuar (Gil, Guzman

i Moreno, 2012).

A més, la percepcio auditiva i la consciéncia fonoldgica i semantica estan a bastament estudiades
en relacié amb I'aprenentatge de la lectura, i s'ladquireixen a mesura que els infants es relacionen
amb lacte lector, quan els experts en lectura, que dominen la llengua oral i llegeixen en veu
alta, fan de mediadors (Clemente, 2008). Aquest procés és essencial per adquirir i sistematitzar
els processos de descodificacio, pero s’han d’adequar el moment de desenvolupament i reflexié
linglistica dels infants. En aquest sentit, hi ha un debat sobre si la consciéncia fonologica és un
prerequisit a la lectura o si en aprendre a llegir també s’adquireix aquest domini oral de la llengua.
En tot cas, em decanto per un aprenentatge paral-leli interconnectat (Clemente, 2008; Dominguez

i Barrios, 1997; Calero i Pérez, 1993), que moltes vegades esdevé de les oportunitats d’interaccid
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de l'infant amb la lectura. Precisament aquest és un dels aspectes que em van fer plantejar la
recerca. Com formar perqué les estudiants tinguin un concepte plural i multidimensional de la

didactica de la lectura a El.

Sovint a 'Educacié Infantil els processos perceptius eren entesos com a requisits previs a molts
aprenentatges. Defujo d'aquestes idees, i de practiques descontextualitzades dels aspectes
perceptius. Totes les estratégies perceptives que son necessaries per a la descodificacié també
ho sén per l'apropiacié del text, a partir tant de la macroestructura, com de la comprensid, en
qué la memoria perceptiva visual, d’'una banda, i la constancia auditiva, de l'altra, hi tenen un
paper important. Es tracta de tenir presents totes les habilitats necessaries que l'infant ha de
moure per entendre el funcionament del codi escrit (Iranzo, 2008), i ajudar els infants a emprar
ser-ne conscients a partir de la reflexié del procés d’interioritzacié i aprenentatge de la lectura.
Per accedir al significat de manera autonoma és important coneixer el codi (Wells, 1980), que és
un aprenentatge complex, que necessita temps i una visié des dels processos que fa l'infant en
acostar-se a la lectura, perd no és especific de 'Educacié Infantil, al Cicle Inicial s'esdevé sovint

I'esclat i apropiacié d'aquest contingut alfabétic.

En aquest sentit trenco el fil de la sistematitzacié de I'aprenentatge del codi com a base per a la
lectura a El. Si que I'infant s’ha d’apropiar del funcionament del codi un moment o altre, perd no
sobre la base de I'estimulacié amb lletres, sons o paraules com a primer ni com a unic cami per
a aprendre a llegir. Si parteixo de l'infant com a subjecte actiu, el que busco primer és la relacié
amb el text portador de missatge i a partir d'aqui I'infant va desgranant i confegint els diferents
elements que configuren la descodificacié alfabética. Segurament és un procés que alguns infants
faran de manera més conscient que altres i uns el duen a ferme més aviat que altres, pero de tota

manera en cap cas no sera I'inic motiu de ser o no bons lectors.

“El que és important és aprendre amb sentit, no perque toca, no perque esta al
llibre, sind aprendre tot alld que és Util per a la vida, alldo que és uftil per interpre-

far el que passa fora de les aules.”

Text d’autoria 12. Fernando Hernandez i Joana Sancho, 2013
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2.2.7 L’atmosfera alfabetitzadora

Cent racons, mil missatges, immersié en lletres... desig i entorn a El diario de la caja de fésforos.

Com diu Malaguzzi (20017), I'escola infantil ha de recollir els valors culturals dels infants en tota
la seva amplitud i ha d’escoltar la cultura de l'infant i les seves peculiaritats per ser motor de
transformacio social. Estratégies com ara l'observacid i la documentacié dels processos individuals
i col-lectius son basiques per conéixer el moment en qué es troba cada infant i per ajustar la
intervencid en tots i cada un dels aprenentatges. En la lectura, com que és una capacitat receptiva,

la mirada de l'adult i la inferaccid sén essencials per ajustar la infervencio a les necessitats.

Davant d’un text, d’'un cartell publicitari, d’'una narracié, d’'un article cientific, sigui quina sigui
la finalitat i independentment del tipus de text, la mirada creativa i oberta ajuda a aprofundir
en el grau de comprensié. Des de la capacitat d’associar idees, de combinar paraules, imatges
i experiéncies i detectar relacions entre elles, fins a la flexibilitat de canviar de postura davant
noves informacions o la fluidesa en fer hipotesis i generar idees o preguntes (Masgrau i Forasté,
2012; Rubio-Carracedo, 2007) formen part del pensament creatiu i, a més, orienten, encaminen
processos de comprensio lectora profunda i critica que es poden adequar als lectors inicials. El
lector, tant 'aprenent com l'expert, empra la creativitat receptiva (Cros, Forasté i Masgrau, 2015)

en la mesura que s’apropia del text amb sentit transformador i critic.

Finalment, en aquest intent d’organitzar les habilitats que intervenen en la lectura i com es
gestionen a 'Educacié Infantil, vull afegir-hi que la funcié executiva també té un paper important
en el desenvolupament del procés lector: per aprendre a dirigir la lectura, a resoldre el problema,
a afrontar la situacid, a posar en funcionament les altres habilitats per controlar i a coordinar el
procés. Les habilitats executives basiques tenen relacié amb la capacitat de presa de decisions,
de planificacié, flexibilitat, atencié sostinguda, raonament i memoria de treball (Verdejo i Bechara,
2010), que afavoreixen la realitzacio i 'organitzacio, la construccié i la reconstruccioé del procés de

comprensié lectora, com qui fa un trencaclosques, per aconseguir 'objectiu de lectura.

Sabem que s’apren fent, i a les primeres edats més, i també reflexionant sobre el que fem. Els

infants, a aquestes edats, aprenen a llegir llegint, compartint lectures i parlant de que, com,
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per a qui, per que i per a que llegeixen (Fons, 2013; Fons i Vila, 2010), per aix0 caldra preparar
camins diversos amb reptes diferents, en funcié de les necessitats i els interessos dels infants i del
context (Fons i Turrd, 2015; Dominguez i Barrio, 1997). Tots els objectes portadors de textos sén
susceptibles de ser manipulats i apropiats pels infants des de ben petits, les relacions individuals
i mitjancades que estableixin amb ells, ajuden a desenvolupar diferents processos necessaris
per ser lectors actius i critics. En aquest sentit la manipulacié i descoberta del llibre és un procés
especial per fomentar la lectura (Falgas, Kunde i Masgrau, 2015), a partir de la interaccio lector-
text-missatge, que l'infant pot trobar des de ben petit en l'intercanvi amb el missatge i la seva
activitat a partir de la manipulacié lliure, acompanyada o insinuada del llibre, com ho permet Un

llibre.*®

A I'Educacié Infantil I'objectiu hauria de ser que els infants es familiaritzin amb els objectius i
es desvetllés la consciéncia pragmatica i la comprensiva en tota la seva amplitud, a partir de la
lectura compartida, expressiva i dialdgica; que entenguessin que hi ha uns convenis que van des
de l'estil i la tipografia fins a I'alfabet, i que cal apropiar-se’n per poder tenir una lectura autonoma,

critica i lliure. Aquesta hauria de ser la finalitat de la lectura a El.

Per tot aixd és necessari que les mestres oferim moltes possibilitats d’us real de la lectura, com
diu Tolchinsky (2002), a tres ambits: el practic, el cientific i el bell. La tasca educativa recau a
adaptar els processos de coneixement i domini de les estratégies de lectura i el domini de les
convencions del llenguatge escrit a les necessitats i els ritmes individuals en funcié del context i
del grup classe, reelaborant i reconstruint el significat del text a partir de les experiéncies de vida
i de lectura, de la situacid, el sentit i el tipus de text; educar en funcié del ritme i del procés de cada

infant i no en funcié de 'adult (Wild, 2009).

En moments d’aprofundiment sobre els models didactics de la lectura a I'Educacié Infantil,
per ajudar les estudiants a submergir-se en la necessitat de recrear i crear una atmosfera
alfabetitzadora a l'aula i a I'escola, vaig trobar dos fils interessants per estirar: per un costat,
contfinuar amb el fil comunicatiu, i per l'altre, el de la lectura critica i profunda a partir, sobretof,

de la literatura.

43 Tullet, H. 2011). Un llibre. Valéncia: Kokinos
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Els infants creixen en comunitats alfabetitzades, per aixo han elaborat coneixements sobre I'acte
de llegir (Tolchinsky, 2003; Ferreiro i Teberosky, 1979; Cook-Guzperz, 1988) i I'escola els ha de
considerar per proposar activitats comunicatives i realment significatives per a I'aprenentatge
de la lectura (Llamazares, Rios i Buisdn,2013; Soliva, 2007). El contacte de l'infant amb adults
lectors i les possibilitats d’'interaccionar amb material imprés o portador de text condiciona el
perfil lector (Teberosky, 1999). Un material divers, per a diferents funcions, buscant significats
propis i d’altri, de variades tipografies, de multiples usos.., és el present a I'entorn, que I'apropem
a l'infant perqué se’l faci seu i 'explori ben aviat, per convertir-se en lector actiu des de la seva
activitat, com la Vashti al conte El punt,*® que és 'acompanyament de la mestra que I'ajuda a tenir
consciéncia de les possibilitats en dibuixar i, fins i fot, es converteix en model d’interaccié davant

un company.

La lectura dialdgica, sobretot de textos literaris i cientifics, ajuda els infants a desenvolupar la
capacitat lectora a mesura que poden parlar-ne (Chambers, 2017). La lectura dialdgica s’emmarca
en els processos d’indagacid dialogica i la pedagogia de la pregunta (Wells, 20071; Freire, 1987). A
partir del dialeg es desgranen els conceptes i es descodifica la situacid, de I'abstracte al concret i

del concret a la creacio de pensament (Freire, 1970).

L'intercanvi dialogic que proposa la mestra afavoreix la construccié de la mirada particular al
text a partir de la visié compartida amb el grup, permet valorar l'escrit des de la perspectiva
personal i veure diferents punts de vista. A 'Educacid Infantil aquest intercanvi possibilita la
realitzacié de procediments comprensius complexos per crear sentit, llegir des del contingut,
i alhora incorporar temes interessants i propers als infants d’avui, amb implicacié de tots els
processos que intervenen en l'acte de llegir i amb capacitat d’incidir en el creixement integral de

I'infant (Soler, 2003).

Aquest aspecte completa el sentit alfabetitzador de I'entorn: l'orientacié comunicativa, la vessant

interpretativa i d’ds de la lectura per tfransformar el pensament de l'infant i la seva mirada al mén.

6 Reynolds P. H. (2009). El punt. Barcelona: Serres.
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2.2.8 La literatura, 'embolcall de la formacié per a la lectura

La gran fabrica de les paraules,*’ la forca de la paraula recollida per ser dita, llegida, declamada,

reelaborada, sobretot, sentida a través de la imatge i el moviment.

Lalectura dialogica de textos literaris esdevé un dels eixos essencials per desenvolupar estratégies
de lectura a les aules d’Infantil. Per aix0, des de la docéncia compartida,“® incorporo estratégies de
lectura dialogica de textos literaris amb una mirada investigadora en doble sentit. Per un costat,
com a recurs per a la reflexid i el modelatge a les aules, on les estudiants esdevenen aprenents i
participants d'aquest procés de lectura i, per altre, com a recerca a aules d’Infantil del cami dels

infants davant del text literari, combinada amb la formacié permanent a equips docents.

La lectura de textos literaris esdevé un context d'interaccié molt ric on conflueixen tots els
aspectes del procés lector que duen a terme els actors (mestres i infants, mestres i mestres, infants
i infants, professorat i estudiants), en un espai i temps concret (estona del conte, hora de lectura,
taller de lectura, biblioteca, racé de llegir..) i amb una finalitat especifica, dialogar i compartir
significats, i discutir (Fons i Turré, 2015; Escardd, 2007) per crear un context d'alfabetitzacio basic,

la literatura.

“Sense memoria no hi hauria ni llengua ni escriptura ni reconeixement de la re-
presentacio grafica, del simbol iconic o del mot en tant que mite. El llenguatge,
la comunicacio directa en aquest cas, és el pont entre l'objecte (llibre) i la realitat
(entorn), perd també la barca que transporta el lector incipient cap a la navega-

ci6 dels oceans inexplorats, pero intuits, del subconscient.

Les paraules ens ensenyen a mirar.”

Text d’autoria 13. Teresa Duran, 2007

47 Lestrade, A. (2016). La gran fabrica de les paraules. St. Feliu de Guixols: Tramuntana.

48 Compartir docéncia amb la Dra. Mariona Masgrau i més endavant també amb Sra. Karo Kunde m’ha obert la porta a entrar
al mon de la literatura infantil amb una mirada investigadora de les possibilitats que té per a l'alfabetitzacié inicial. N'hem fet
recerca i hem incorporat estratégies a la docencia de la formacio inicial.
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La lectura de textos literaris centren la mirada en la fascinacié de la paraula i la creativitat del
text i de la interpretacié, per damunt de la descodificacié (Bettelheim i Zelan, 1982). En aquest
sentit la lectura esdevé un procés intersubjectiu de creacié de sentit i de relacié dialéctica i
reflexiva en relacié amb el text i l'entorn (Alonso i Padrés, 2012). Es en la interaccié dialogica
dinamitzada per la mestra o l'adult expert, que es compareixen pensaments, emocions i es
constfrueixen i reconstrueixen coneixements i pensaments nous o confrastats (Aguilar, 2013),
gue incentiven, motiven i afavoreixen l'interés per la descoberta, per la comprensié, en definitiva
pel desenvolupament de la lectura. (Valls, Soler i Flecha, 2008). Donar veu als infants perqué
busquin significats, defugint de certeses per buscar practica a establir connexions amb el text,
considerant que la comprensié lectora es construeix a partir de les oportunitats lectores que
permeten reconstruir com estrats i capes de capacitat d’interpretacio. Per aix0 és essencial que
les futures mestres aprofundeixin en literatura infantil i analitzin el contingut per poder fer una
lectura profunda que ajudi els infants a jugar amb el text, el contingut, a entendre’l, apropiar-se’l.
Hi ha estudis en aquest sentit que orienten el tractament de I'entorn literari a la formacié inicial de
mestres, des de la perspectiva de contingut i material a tractar (Lluch i Zayas, 2015; Diaz-Plaja i
Prats, 2013; Sanjuan, 2011; Colomer, 2010; Sanjuan, 2009; Duran, 2007); com de les estrategies de
treball amb les estudiants per analitzar textos, des de la hipertextualitat, la intertextualitat per a
la interpretacié profunda (Diaz-Plaja i Prats, 2013; Duefias, 2013; Tabernero, 2012; Alonso, Arandia
i Loza, 2008) o de l'analisi de la interaccié i gestos didactics (Masgrau, Calbd i Masdevall, 2013;
Riguelme i Munita, 2011; Masgrau i Falgas, 2010), o entre altres, que ajuden a enfendre el que
representa la literatura per percebre el moén i un mateix, i desenvolupar la capacitat lectora des
de la vessant interpretativa, critica i transformadora, ja a les primeres edats (Manresa i Margallo,

2010).

“La lectura és un art que, més que ensenyar, es transmet”

Text d’autoria 14. Micheéle Petit, 2009

Transmetre la lectura literaria critica ha estat un repte en la formacié de les estudiants, compartint
significats a partir de l'analisi de les quatre dimensions que assenyala Cassany (2005): el codi,

grafic, visual i alfabétic; la intermedialiat (Masgrau i Kunde, 2016); el significat a partir de la
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inferéncia, interpretacié i la intertextualitat (Colomer, 2015); la pragmatica, que suposa entendre
la funcid cultural i emotiva de la literatura, i la critica del que representa, dels valors, emocions
i de la reconstruccié de significats a escala personal, flexible i oberta. La lectura compartida i
dialdgica ajuda a entrar dins les histories per llegir en profunditat i amb visié critica (Colomer,
2012). Apropiar-se de la historia, interpretar-la, valorar-la, sortir del conte i comparar, projectar...
processos cognitius que des de ben aviat els infants poden fer, acompanyats i deixant fluir els

seus pensaments i reinterpretant constantment.

“- Aquest ratoli (Frederick)* s'assembla amb mi perqué jo sempre penso en

color i paraules, com ell. (diu Reeny, la protagonista del llibre)

- (Fa passar pagines lentament i passa el dit sobre les figures dels ratolins...)

Sén tant, fant... i sospira incapac d’acabar la frase.

- En Frederik no és bo amb els altres. -argumenta la Cory, intrigada per l'inte-

rés de la seva amiga.- Es dolent

- Aix0 no és ser dolent —diu la Reeny, tocant el brac de la Cory- Esta pensant.

De tota manera els altres s6n més bons, perd a mi m’agrada Frederik.
- Emtornes a llegir el conte?
- El meu llapis esta somiant, he frobat el color marré per pintar les parpelles!
- Els ratolins tfenen son?
- Els altres ratolins estimen fant a en Frederik...

- Ningu va demanar a Frederik que deixés de pensar en paraules i colors, que

fos com els altres.
- Frederik explicava contes als seus amics

- A nit, Leo Lionni va entrar al meu somni, s'assembla a Frederik, menys les

orelles. Es un Frederik persona

Text Autoria- 15: Vivian Gyssin Paley, 2004°°

“7 Frederick és el ratoli poeta, que juga amb els colors i les paraules. Conte de Leo Lioni.

50 Dialegs trets del llibre La nifia del Iapiz marrén. Diari d’'una classe de 5 anys que l'eix de la conversa i I'aprenentatge gira al

voltant de la literatura i, en concret, de Leo Leoni.
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Els géneres literaris com l'album il-lustrat, el conte, el comic o la poesia permeten parlar d’un
mateix, de nosaltres, de 'entorn, de I'imaginari, de la realitat.. de com s’aprén a llegir, de com
llegim, i, entre les estudiants, de com enfocar la lectura a El (Kunde i Masgrau, 2017). Aporten un
procés d’'aprenentatge integral de la llengua perqué impliquen interaccionar les quatre habilitats
linguistiques, escoltar, parlar, llegir i escriure, que es desenvolupen de manera paral-lela a Educacié
Infantil. Les oportunitats que té I'infant d’estar en contacte amb llibres i materials portadors de
text i d'escoltar com altres llegeixen en veu alta conformen les bases de I'aprenentatge de la

lectura.

Amb les meves companyes de l'area he integrat la formacid literaria amb una visidé critica i
transformadora, perqué sigui present a les escoles. L'analisi d’albums il-lustrats que permeten
acostar la lectura als infants i a llegir darrere, davant, al costat, entre linies i a establir el dialeg
paraula-imatge-text/llibre ha estat el motiu del tfraspas didactic conscient i reflexiu. Laprenentatge
relacionat de totes les habilitats a El és un repte i un cami que respecte del procés natural de
desenvolupament holistic dels infants: la lectura compartida i dialogica de textos literaris a
Educacid Infantil permet aquest plantejament (Villegas, 2011; Manresa i Margall6, 2010; Pascual,
2007). Tot aixd amb una consciéncia metacognitiva personal de les estudiants i dels infants com
a primers lectors. En acabar el bloc de Didactica de Lectura es proposa una valoracié de les
estratégies i dels processos que els han ajudat més a reformular el seu model didactic (vegeu

Annex 7.3).

“Els contes llegits a classe com una activitat de lectura dialogica i I'analisi de
contes i albums il-lustrats m’ha ajudat a incorporar aquest model de lectura a

laula” (E12)

“Veure el video de les practiques de lectura compartida d’'un conte i d'un poema
a l'aula m’ha fet veure com es poden gestionar els processos de comprensié a

l'aula i quins errors he fet i qué puc millorar” (E13)

Doc. de participant 1> Valoracions Estratégies docents

1 Lentrada Doc Participant recull la veu d’estudiants o mestres que s’han extret de qliestionaris de valoracié, proposats en

acabar el bloc de didactica de la Lectura en diferents cursos.
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El contacte amb el llibre i el text literari permet a l'infant apropiar-se molt aviat de processos
complexos de lectura relacionats amb aspectes mecanics, com pot ser I'is del llibre; amb el
simbolisme d’imatges, codis grafics i lletres; i amb l'estructura narrativa, el discurs propi de
textos literaris, mitjancat per adults (Masgrau, Kunde i Falgas, 2017), a partir de I'exploracié de la
literatura. El desenvolupament de la capacitat lectora dels infants a les primeres edats passa per
la manipulacié i la descoberta de l'objecte (el llibre) i per escoltar la lectura experta i dialogica,
des del joc, com en Nyac-nyac, el monstre menja llibre,”* 'exploracio lliure i la descoberta del
funcionament del llibre des de ben aviat, com a Segueix el fil,>* que permet descobrir el joc de les
pagines que es van obrint a la historia. L'atmosfera alfabetitzadora a El s’enriqueix i vesteix de

gala en un entorn ric en literatura infantil.

2.2.9 Conclusi6 del desenvolupament de la lectura

Fornir de conceptes, de paraules, apilar aprenentatges... La muntanya de llibres més alta del mén.

La lectura és un aprenentatge basic i essencial a les primeres edats. Fins ara es projectava des de
I'adquisicio del sistema alfabétic —siguin lletres, lletres i fonemes, sil-labes o bé paraules— com a
pauta que parteix d’'unitats de contingut. Pero avui 'alfabetitzacid, saber llegir i escriure, s’entén
des d’'una perspectiva més holistica, comunicativa, comprensiva i des de I'Us que en fa el lector en

el seu entorn emprant processos complexos d’apropiacié de coneixement.

D’aquesta manera l'infant primer es relaciona amb la lectura a partir de practiques compartides
o viscudes (d’altres que llegeixen o del fet de llegir amb els altres), de I'exploracié de llibres i
elements portadors de text, amb els diferents usos de la lectura i la recerca de significat en el
text. | és la manipulacid, 'observacid, 'experimentacid i la uftilitzacié de textos escrits el que guia
la descodificacid i el coneixement del funcionament de la llengua escrita, i no al revés (Diez,
2004). Com proposa Pennac (1996), la lectura es fomenta sense imposicid, des de la curiositat,
'entusiasme i la provocacio, sobretot a El (Solé, 2001). La lectura a les primeres edats passa per
I'exploracié independent del llenguatge escrit, la interaccié amb altres i 'observacié i escolta, a

partir de 'aprenentatge mirall, de persones adultes que llegeixen i parlen de qué i com llegeixen.

52 Yarlett, E. (2016). El monstre menja llibres. Barcelona: Bruixola.

53 Brown, D, i Bacovitch, K. (2009). Segueix el fil. Barcelona: Cruilla.
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Paral-lelament, és important escollir qué, com i quan llegir i posar a I'abast de l'infant textos,
llibres i contes interessants i que comportin una connexié amb la seva realitat i un repte en
'aprenentatge, a més de plaer. Aixi com la creacié de contextos facilitadors de lectura dins I'entorn

escolar i 'aula, creant un ambient alfabetitzat i alfabetitzador (Graves, 1991.

En un plantejament des del desenvolupament holistic i integral de les capacitats lectores de
I'infant, no hi ha un métode Unic d’intervencié. Actualment es coneixen els processos que realitzen
els infants en apropiar-se del funcionament del codi escrit, que es tenen estrategies d’analisi de
situacions d’aprenentatge, que es dominen diferents formes i processos d’'aplicacié didactica i
que es poden compartir; es busca un enfocament que fingui en compte tots els aspectes que
intervenen en el desenvolupament de la lectura, perd quan només se’n considerin alguns, i

aquests no siguin rellevants per a la finalitat de la lectura, es genera desequilibri didactic.

La lectura, des del procés inicial de desenvolupament i apropiacio, requereix la interaccio lector-
text escrit, mediatitzat per lectors avancats, en la recerca de sentit intencionat i significacié.
Aquesta interaccié implica diferents nivells de complicitat: lector expert-lector novell, lector
expert-text, lector novell-text, lectors-text i lectors-text-entorn. La lectura pressuposa una
interpretacié activa, que requereix un lector participatiu que construeix significat interactuant
amb el text i també implica un compromis social, perqué I'aprenentatge de la lectura ajuda a

formar ciutadans compromesos, savis i critics, amb capacitat d’intervenir en el seu entorn.

El perfil en didactica de la lectura a El passa per entendre tots els aspectes que intervenen
en el procés lector, en el procés de desenvolupament infantil, en les potencialitats de I'entorn
alfabetitzat i les interaccions comunicatives i dialdgiques amb adults i lectors experts. L'actitud
d’'innovacidé, amb afany d'adequacié i intervencid pertinent i rellevant, genera situacions de
recerca-accié constant que enllacen els maons de la reconstruccié en el pensament i la practica
didactica del procés d’aprenentatge de la lectura a EI (Camps, 2011). Tant les estudiants com
les mestres i el mateix professorat hem de ser-ne particips, amb plantejaments que impliquin
accio, intervencid, practica realista-reflexiva per transformar tant les situacions concretes com el

coneixement didactic.
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2.2.10 Recull d’idees clau

2.2.10.1 Model didactic del desenvolupament de la lectura a El

Aprenentatge, exploracid, relacié, evocacid, recreacio... L'album d’Adela.>*

Presento una imatge del desenvolupament de la capacitat lectora a Educacié Infantil, com una
fotografia dels aspectes que entren en inferaccioé en la construccié de la comprensié i interpretacio
de la llengua escrita. Els diferents aspectes, que condicionen el descobriment que fa l'infant de
la lectura, s'enxarxen per configurar aquesta visid que permet una lectura poliédrica des de
diferents angles, segons la fonamentacié feta. Es un enfocament centrat en el desenvolupament,
en el procés dalfabetitzacié social i interactiu amb la finalitat de desvetllar, amb imaginaci6 i
interaccié amb textos i lectors, el gust i el sentit de la lectura. Es la sintesi d’aquest moment, que
pot canviar, adequar-se i modificar en funcié de la fransformacié del coneixement, tant didactic

com epistemologic.

EntornAlfabetitzador

transformadora
poriadors cmnurensio_____
capacitat dialégica—.
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Figura 6.: Sintesi de conceptes clau en el desenvolupament de la didactica de la lectura a Educacié Infantil

54 Ponte, C. (2015). L'album d’Adela. Madrid: Lata de Sal
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La lectura com a habilitat lingUistica receptiva de la llengua escrita es fonamenta i evoluciona
en el marc d’'un entforn alfabetitzat i alfabetitzador que propicia el procés d’aprenentatge. El
missatge comunicatiu d’aquest entorn facilita el contacte de l'infant amb la llengua escrita i
esdevé contingut i mitja d’aprenentatge (Nemirovsky, 2009; Teberosky i Soler, 2003; Teberosky,

2007; Freire, 1997).

La preséencia de la llengua escrita en el dia a dia de l'infant propicia la curiositat, la possibilitat
d’explorar, manipular i emprar la lectura des del joc a lapropiacié del funcionament de la
llengua (McLane i McNamee, 1999). Entendre aquest procés sota un enfocament comunicatiu,
alfabetitzador i personal suposa trencar la barrera dels métodes i de programes sistematics basats
en 'ensenyament des de la perspectiva linguistica per optar per models interactius, comunicatius
(Queralt, 2013; Cassany, 2006; Solé, 1992), i, sobretot, comprensius on I'infant és el protagonista de
aprenentatge. El lector novell aprén llegint, amb la interaccio, tant amb materials diversos com
amb l'intercanvi dialogic ric i creatiu amb experts (Diez, 2004; Soler, 2003; Teberosky i Colomer,
2001; Solé, 1992; Mercer, 1997), a patir d’experiéncies que inciten al repte i emocionen (Solé, 2010;

Pennac, 1992; Goodman, 1990).

La lectura és una activitat linguistica complexa que involucra directament I'infant i fot el bagatge
afectiu, social i cultural. Llegir és una activitat cognitiva estrategica, social i cultural, i que posa
en relacié coneixements de naturalesa molt diversa, linglistics, cientifics, personals i culturals
(Queralt, 2012; Gonzalez, 2003; Ramos, 2003; Solé, 1999), i que requereix activitat perceptiva,

executora i creativa.

El procés d'apropiacio de la lectura a 'Educacié Infantil s'esdevé des del respecte al ritme i l'estil
cognitiu de cada infant (Fons, 1999; Wells, 1998; Frith, 1986). El desenvolupament lector activa
tres ambits de consciéncia: la lingliistica, que inclou el coneixement de codi (Weiss, 1980) a més
del léxic i la morfosintaxi; la pragmatica que aporta el sentit funcional i instrumental de la lectura
a partir de I'is (Tolchinsky, Landsmann, Aguadé i Simo, 2002) i la comprensiva-cognitiva, que
afavoreix la interioritzacio, el pensament critic, la capacitat de prendre decisions i la metacognicié
lectora, amb actitud interrogativa, criticai reconstructiva (Fons i Turrd, 2015; Fons, 2013). La lectura

compartida, dialdgica i profunda de textos literaris a 'Educacié Infantil aporta aprofundiment en
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la construccié de la identitat lectora (Lluch i Zayas, 2015; Aguilar, 2013; Duran, 2007). L'oralitat i
el dialeg sén bastida del desenvolupament lector per damunt de la descodificacio, que arriba des

de la descoberta i la necessitat d’autonomia en la lectura.

La lectura dialogica, des de la pedagogia de la pregunta i la indagacid, esdevé el puntal de la
didactica de la lectura a El (Fons i Turro, 2015; Plaza i Prats, 2013; Chambers, 2009; Soler, 2003;
Wells, 2001). Construir el model didactic des d’aquesta mirada plural i complexa, amb un plan-
tejament socioconstructivista i alfabetitzador de la lectura, és un repte en la formacié inicial de
mestres que requereix temps i practiques situacionals i reals. Si saprén a llegir llegint, s’aprén a
ensenyar a aprendre a llegir afavorint un ambient alfabetitzat i alfabetitzador (Graves, 1991) amb
actitud d’'interrogacié constant i de recerca per a la reconstruccié (Masgrau i Kunde, 2016; Colo-
mer, 2012; Manresa i Margalld, 2010). La lectura interpretativa i profunda dels materials portadors
de text, de I'entorn i de la ciéncia i la literatura, amb 'acompanyament dels diferents subjectes
implicats (Masgrau, Falgas i Kunde, 2017; Villegas, 2011; Solé, 2001) és la que pot generar un des-

envolupament integral, comprensiu, creatiu, critic i fransformador en didactica de la lectura a El.

2.2.10.2 Procés d’'apoderament del model didactic

Vivéncia, conversa, interrogacio, apropiacic, canvi, somni... Alicia al pais de les meravelles.*>

Els aspectes essencials que configuren el desenvolupament de la lectura en infants determinen
la reconstruccié del model didactic. A mesura que he anat integrant el coneixement en psicologia
del desenvolupament, en llengua, en pedagogia i didactica especifica, he reconstruit i fransformat

la practica a l'aula d’El, la docéncia a la formacié inicial de mestres i el model didactic integrat.

Ressegueixo, com un guié longitudinal, els aspectes i els moments, les interaccions i els conei-
xements essencials, que han condicionat el canvi i el procés de reconstruccié i transformacié del
meu model didactic fins avui, conscient que el procés ha estat més complex, amb remolins de

reconstruccio constant.

= Carrol, L. (1865). Alicia al pais de les meravelles. Per les edicions i adaptacions que han actualitzat, recontat i interpretat aquest

conte de vivéncia personal. Carrol, L. | Dautremer, R. (2014). Alicia al pais de les meravelles. Barcelona: Baula. Per la imaginacié
desbordant, a la ratlla del caos i per I'entrada al llibre, objecte estrella de l'alfabetitzacié en la meva generacio, que no queda
tant clar en aguest moment.
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Coneixement del funcionament de la llengua.

Model didactic a partir de la llengua oral. A 'Educacié Infantil, activitats de prelectura

i al Cicle Inicial, lectura fonologica:
Métode global i natural.

Observacié de processos que realitzen els infants i influéncia de la psicologia evolutiva
que es concretaenl'aprofundiment de la proposta constructivistaisocioconstructivistaa

partir del plantejament de Teberosky, Ferreiro, Wells i Fons.

La lectura comprensiva i interpretativa: activitats d’estratégies de lectura adequades

a 'El. La mestra com a model, conductora, traductora de processos de comprensio.

La funcio de la lectura. Lectura contextualitzada. Les funcions i els usos del llenguatge:

practic, cientific i bell.

L'escolta estructurada i la lectura dialdgica com a estratégies per apropar processos

d’interpretacid i analisi critica del text a I'El

L'alfabetitzacio. La preséncia de I'entorn alfabetitzat com a element essencial per obrir

els processos lectors a El. L'entorn alfabetitzat esdevé agent alfabetitzador.

Els nivells d’apropiacié i desenvolupament de la lectura: consciéncia metalectora,

propiciada per la interrogacié guiada i la lectura dialogica.
Preséncia de tota mena de portadors de text per ser llegits també a I'EI.
La importancia de la literatura a Educacid Infanfil: joc lingUistic, contes, albums i poesia.

La lectura com una capacitat cognitiva i linglistica que s’adquireix a partir de les
oportunitats i les vivéncies de practiques lletrades amb altres, la interaccié amb llibres
i portadors diversos de text (lletra i sentit funcional), a partir de l'intercanvi amb
els altres (persones), amb el codi (text-format, paraula, sil-laba, so-grafia o lletra),
amb I'is de la lectura (material), les activitats que es proposen des de l'escola i les
propostes creatives, critiques i reflexives sobre el fet de llegir. El rol de la mestra com

a dinamitzadora del procés d'apoderament de la lectura a El.

La capacitat metalectora dels infants propiciada a partir de la interrogacié guiada i
la lectura dialogica per a la interpretacié lectora. La reflexio i la metalinguistica per a
'adquisicié de la llengua escrita, i sobretot la lectura, que és una habilitat receptiva i
interna, des del primer moment. Estratégia i empenta per a 'aprenentatge comprensiu,

personalitzat, integrador, flexible i contextualitzat.
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> L'apropiacié de la didactica de la lectura des de l'enfocament alfabetitzador i

socioconstructivista esdevé en un procés ciclic de reflexié i de recerca-accié de

models practics, contrastats amb mestres, referents teorics i practics, infants i agents

socials,

amb capacitat d’analisi plural i millora constant. La lectura és una capacitat

gue es recrea individualment i construeix en societat, per aixd la didactica té mirades

polieédriques i complexes que la fan especialment estimulant. Aquest edifici obert,

ampli i divers, es reconstrueix constantment amb voluntat de transformacié del model

i de la repercussio o transformacio, tant personal com social.
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“Per exemplificar el que hem dit de I'escola constructiva, descriurem el cami;
els passos d’aquest itinerari son importants pero no seran sempre els Unics ni
tampoc presentaran aquest ordre. No proposem, per tant, ni una recepta ni un
curriculum, sind I'exemplificacié d’un itinerari possible per explicar el nostre

model.

[..] El medi escolar i la classe s’hauran de plantejar com a medis culturalment
significatius [..] Es proposaran les experiéncies culturals primaries que
actualment la familia no pot garantir i de les quals ha de fer-se carrec l'escola,
comencant per l'escola bressol i, sense solucié de continuitat, al llarg de fota

I'escolaritat.

“[..] Ladult llegeix als alumnes. L'eina de la lectura és el llibre: els nens
entenen que passant la mirada per sobre els signes que hi ha en papers es
poden dir paraules que evoquen imatges meravelloses. [..] Es dificil trobar
una experiéncia educativa, escolar o familiar més eficac que aquesta a escala
emocional i d'aprenentatge. [..] Seria oportuna una bona lectura realitzada
per 'adult, per educar els nens en la poesia i oferir-lo una primera interpretacio

de textos dificils de la nostra literatura.”

Franceso Tonucci, 1990



2.3 PRACTICA REFLEXIVA

“Primer son les delicioses platges coral-lines, la sorra de les quals és finissima i
d’un blanc esclatant i l'aigua, maragda divina i transparent, fineix sense onades.

El limit es dibuixa pur, elegantment corbat.

Més lluny hi ha unes planes frondoses, amb remoreig de fonts, i racons amagats,

amb un torrent que canta en la boscuria.

| a poc a poc el cami s’entortolliga, serpenteja i s'enfonsa dintre un laberint de
valls i de muntanyes. De lluny, aquelles carenes encreuades, encimbellant-se

les unes amb les altres, us sembla una muralla infranquejable.

| no és pas aixi; la ruta va fent via, resseguint les baies, les cales i les punxes

sense abandonar mai el nivell del lagon.”

Aurora Bertrana®®

SINTESI

En aquest punt emmarco el sentit de la recerca i situo els punts clau de la justificacié
personal. Obro els inferrogants respecte al tfractament de la lectura a 'Educacié Infantil i
situo les bases per a la reflexié de la transformacié del pensament didactic a la formacié

inicial a partir de la practica docent des de la perspectiva realista-reflexiva.

% Paradisos oceanics d’Aurora Bertrana va ser publicat per Proa el 1930. El 2017 ha estat reeditat a cura d'Oriol Ponsati a: Rata.
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2.3.1 Accio. Intervencio

El primer pas va ser rabent,
com qui es desfa d’una llacada;
i era la boca somrient

i era la galta colorada.

El primer pas en porta cent

i comencava la pujada

Clementina Arderiu®

Si bé a partir del 2004 em vaig dedicar a la formacid inicial com a feina principal, sempre he fet
formacié per al Departament d’Ensenyament i formant part de grups de treball de I'Institut de
Ciéncies de I'Educacié (d'ara endavant, ICE) Josep Pallach, de la UdG, tant del grup de Llengua
a Infantil i Primaria, que fa dos cursos que vam tancar, com el grup d’Infantil 0-6,°® que encara
continua vigent i amb molta activitat. Per altra banda, m’he endinsat en el practicum de MEI, en
com compartir processos de reflexid sobre la intervencié. En aquest moment, a la formacié inicial,
tinc dos fils importants per estirar: en primer lloc, la intervencié educativa a partir de la valoracio
i respecte de l'infant en tofa la globalitat del seu aprenentatge; i en segon lloc, un aspecte més
especific i complementari, que es refereix al suport al desenvolupament i 'adquisicié de la llengua,

concretament del procés d’apropiacioé de la llengua oral i, sobretot, I'escrita.

Per incidir en la comprensié i el desenvolupament del procés lector a I'Educacié Infantil, el
paper de la mestra en la negociacié de significats i la regulacié de processos de comprensié i la
participacié activa dels infants esdevenen aspectes a desenvolupar com a futurs docents amb
una mirada critica i d’aprenentatge per construir el perfil docent. Per aixd, a partir d'activitats

de practica d’aula, proposo a les futures mestres analitzar 'adequacié de les tasques en funcid

7" Clementina Arderiu. Poema: “Salta”, del recull Cant i paraules (1920-1927). A: M. M. Marcal (2008). Contracor. Antologia poética.

Clementina Arderiu. Barcelona: Horsori.
8 He treballat amb el grup promotor, format per les Mestres, Teresa Bardera, Montse Vifials i Roser Vila, el qual m’ha permés
aprofundir i reflexionar en aquesta etapa de 0-6 a partir de l'organitzacié de les Jornades d’Infantil, conjuntament amb els
equips de formacié de I'lCE d’'Infantil de 0-3 i Infantil de 3-6. Ha significat un enriquiment formatiu essencial.
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del context i de les necessitats dels infants, amb models de reflexié compartida i autoreflexié de
les propostes comunicatives de la llengua escrita (Alsina, Badia, Domingo, Esteve i Gdmez, 2011;

Iranzo i Queralt, 2011).

He infentat analitzar en totf moment les practiques docents que he plantejat a les estudiants
perque integrin els processos pedagogics i didactics per incidir en el desenvolupament linguistic
de l'infant. En aquest sentit, he fet recerca d'estratégies i metodologies actives i participatives a
la universitat, sobretot en el treball per projectes, 'analisi de casos practics, el tfreball cooperatiu
i observacions participants, intfentant buscar la manera que motivés i apropés les estudiants a
adquisicié de les competéncies professionals (Cafiabate i altres, 2014) i també amb valoracions
anuals de les estudiants de les activitats proposades amb la finalitat de millorar i incidir en els
cursos seglients. Aquests quiestionaris tfambé tenien la funcié de deixar constancia del procés
d’'aprenentatge realitzat per cada estudiant, per reforcar la importancia de la reflexié final i per

tenir consciéncia del moment d’apropiacié del coneixement didactic.”

Les valoracions finals de les assignatures i la relaci6 amb totes i cadascuna de les estudiants
també ha anat canviant. Per mi, la relacié individual i 'apropament als processos de reflexié que
fa 'estudiant han significat un repte i un plus de qualitat en la interaccié docent. Per aix0 en el
practicum he incidit en gran mesura en aquesta relacié individual, i per establir vincles a partir de

la tutoritzacié pautada i sistematica, per afavorir, d'aquesta manera, la reflexio.

Vaig poder enfocar la tasca en diferents vies que han estat essencials en aquest procés: el diari
d’instruments;*® instruments de relacié tutor-alumnes com ara el portafolis digital (Alsina-Tarrés
i altres, 2011); el treball col-laboratiu en el procés d'interioritzacié de fer de mestra (del Carmen,
Batllori i Falgas, 2006); sessions participatives amb jocs de rol, simulacions (Terradellas i Lleonart,
2007); també en l'analisi del modelatge per a la formacid inicial i permanent (Falgas, 2010); la

vivéncia de processos basics, per exemple realitzar un projecte entre tot el grup d’estudiants,

7 ATAnnex 7.4 veure algun model de les activitats de valoracié d’algun modul diferent a I'analitzat.

0" Amb la Dra. Dolors Capell, el Dr. Jordi Feu i la Dra. Dolors de Ribot vam elaborar la pauta de redaccié del diari per a la guia del
practicum dels estudis de Mestre/a (2001-2010), dinamitzada pel Dr. Lluis del Carmen.
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i, més endavant, en l'aprofundiment en l'analisi de laccié didactica a partir de l'observacié

participativa i clinica (Masgrau i Falgas, 2013; Scheneuwly, Dolz i Ronveaux, 2005).

Per mi, el fet concret de la inferaccié en la didactica de la llengua a 'Educacié Infantil esta
relacionat i integrat en la reflexid essencial de fer de mestra, el concepte de mestra integrada
a la societat, implicada i compromesa amb responsabilitat i compromis amb I'infant, 'escola, la
comunitat i la societat, amb voluntat transformadora (Besald, Falgas, Godoy i Romero, 2007).
Buscar estratégies per relacionar aquest model de mestra amb la meva estrategia docent ha estat

un repte constant a les meves classes.

Per aix0 la recerca ha estat sistematica, fet que m’ha portat a modelar les meves classes, a
voltes sola i a vegades amb companyes i companys,”’ amb aquest sentit reflexiu i de coherencia
professional, que no sempre s’aconsegueix. Un model que es traspassa a les estudiants
implicitament i explicitament, basat en la formacié permanent, és a dir, en la relacié entre
coneixement professional tedric i el coneixement professional practic, contextualitzat i situat,
en la reconstruccié continuada de la interaccié didactica i en l'acci6 compartida amb altres

professionals.

2.3.2 Observacio. Introspeccioé i primer contrast

“Tan sols la paraula nua
la teva, maila d’'un altre,
la que reflecteix una vida

dins d’una solitud
curulla de promeses,

on fot és possible.”

M. Abell6®

1 Vull destacar el treball en equip amb la Dra. Mariona Masgrau en Didactica de la Llengua a I'Educacié Infanti i més endavant

també amb la Sra. Karol Kunde; la Dra. Silvia Llach en Competéncies Basiques i Llengua; la Dra. Rita Ferrer en Experimentacio,
Manipulacié i Joc; aixi com la complicitat daltre professorat del Departament de Didactiques Especifiques, com el Dr. Angel
Alsina, el Dr. Miquel Alsina, la Dra. Roser Batllori, la Dra. Muntsa Calbé, la Dra. Dolors Cafiabate, el Dr. Lluis del Carmen,
el Dr. Joan Vallés i el Departament de Pedagogia, sobretot el Dr. Xavier Besalu, el Dr. Jordi Feu i la Dra. Montse Vila. | del
Departament de Psicologia, el Dr. Josep Maria Serra, el Dr. Carles Rostan, la Dra. Maria Aymerich i la Dra. Mariona Llopart. El
treball compartit ha estat una oportunitat, un aprenentatge i una recerca constant del perfil de mestra.

2" Monfserrat Abellé. Poema: “Tan sols una paraula nua”. A: Al cor de les paraules. Obra poética 1963-2002.
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Com a formadora del Departament d’Educacio de la Generalitat vaig poder gaudir d’'una formacié
per a formadors a partir del model de I'aprenentatge reflexiu,” el qual va marcar una reconstruccio
important del meu concepte d’ensenyament-aprenentatge, part de la meva dedicacié com a
docent i, sobretot, d'aquesta recerca. En un primer moment va ser clau per a la intervencio en les

classes de formacié de mestres, tant inicial com permanent.

Fins aquest moment, en la formacid inicial, proposava a poc a poc el canvi de paradigma, que
s'anava reconstruint a mesura que implicava les estudiants en un procés de formacié des de
classes teoriques i lectures compartides fins a practiques d’aula que s’analitzaven i contfrastaven.
En les avaluacions de les propostes tant tedriques com practiques de final de curs em semblava

que s’'integraven aquests processos, pero a la realitat observava pocs canvis.

En 'assessorament a centres, sobretot entre el 2001 i el 2006, trobava mestres novelles amb les
quals havia compartit les reflexions teoriques sobre la didactica de la lectura a 'Educacié Infantil,
que no portaven a la practica les propostes d’activitats o models d’actuacié que analitzavem a
la formacid inicial. Algunes comentavem que es veien capaces de fer activitats de descoberta i
manipulacié en Educacié Artistica i Medi, perod en Llengua, i sobretot en Lectura i Escriptura,
seguien les pautes clares, coneixement de les lletres a partir del seu nom i després activitats
amb les lletres. D’altres explicaven que passaven proves de lectura al final de quatre anys per
saber el nivell en qué estan els infants perd seguint el programa establert perqué tot el grup
tingués les mateixes oportunitats: presentacid de les lletres a partir de noms de la classe o de
protagonistes de contes i fer confegir fent sil-labes i després paraules. Reconeixien que a alguns
infants els costa molt d’entendre el que llegeixen o descodifiquen, a quatre i principis de cinc
anys, perd compensen amb moltes activitats de reforc a I'hora de racons. O bé que segons quin
alumnat no es pot partir d’activitats reals perqué no coneixen l'alfabet. Algunes m’insinuaven que
estava lluny de la practica dient que una cosa és la teoria i I'altra la practica, que molts alumnes
necessiten activitats ordenades, per aixo feien servir les fitxes que sistematitzen els processos
de lectura i escriptura i aixi fothom sap qué ha de fer. Fins i tot em feien comentaris dient que ja

els agradaria fer propostes comunicatives com les que presentavem a classe, perd veient que

o3 Vaig tenir la sort de participar, a partir del 2006, en la formacié en practica reflexiva amb la Dra. Olga Esteve i la Sra. Zinca

Carandell, dins del Pla Marc de Formacié Permanent 2005-2010, promogut per la Subdireccié General de Formacié Permanent
i Recursos Pedagogics del Departament d’Educacio.
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les altres mestres fan servir métodes concrets i sistematics i no saben com argumentar altres
propostes més comunicatives i seguien fent el que estava programat de cada any, amb alguna

activitat nova.

El mateix em passava en escoles on havia fet cursos de formacié o seminaris amb modelatge i
sequencies didactiques que em tornaven a demanar assessorament. La mobilitat dels equips
de cicle i claustres ajudava poc a seguir linies d’escola i a materialitzar canvis significatius més
enlla d’activitats. | aixi repetia i repetia la formacié en didactica de la llengua escrita a 'Educacio
Infantil. En general, pocs canvis més enlla d’'algunes activitats concretes. També val a dir que
alguns centres o equips de cicle d’El si que havien avancat o avangaven a poc a poc, perdo amb
fermesa, construint una linia d’escola. Aquests centres i equips de treball feien un pla de formacio,
d’autoformacié i d’avaluacié amb la finalitat de planificar un projecte d’escola en lectura que es
concretava en activitats i itineraris lectors. En aquests casos hi havia un fort lideratge pedagogic

o una forta consciéncia de canvi metodologic i pedagogic.

Tot i que la base de 'aprenentatge reflexiu es fonamenta en les teories socioculturals (Onrubia,
1993; Palacios, 1987; Vygotsky, 1979; Bandura, 1977), fins aquell moment d’intercanvi i guiatge
d’Olga Esteve i de Zinca Carandell no havia incorporat el model en la formacié de mestres. Esteve
(2004), a partir del concepte de practica reflexiva de Shon (1992), concreta els aspectes clau en
aquest estil formatiu: la necessitat d’explorar els propis processos d’ensenyament-aprenentatge
per evidenciar i interpretar; 'adequacié de recursos i estratégies a cada situacié; I'analisi de
situacions concretes, reals i practiques, i la participacio activa dels mestres en formacié. | fot aixd
amb la creacié d’un clima que fomenti la participacio a partir de la creacié de xarxes relacionals que
realment siguin comunitats de formacié a partir de I'expressid, sigui oral, simbolica, esquematica
o0 escrita. L'objectiu és exterioritzar creences i representacions socials de les mestres en didactica

(Esteve, 2007).

En aquest moment és molt important la mediacié de la persona formadora que, per mitja de bones
preguntes (Freire i Faundez, 2010; Mercer, 20071; Freire, 1997), de raonament, de rememoritzacid
i de relacid, definicié o justificacid, genera, d'aquesta manera, la primera confrontacié amb

coneixements i experiéncies propies i després amb les dels altres. Emprar la formulacié de bones
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preguntes per a la construccid i regulacié d'aprenentatges ajuda a formular arguments dels
coneixements didactics adquirits (Roca, Marquez, Sanmarti, 2013). Un altre aspecte essencial en
el procés d’interioritzacid és la verbalitzacié i la narrativa com a recurs reflexiu al llarg de fot el
procés d'intervencio didactica que ajuda a la presa de consciéncia del docent entre la practica, la

teoria i el procés valoratiu per a la transformacié (Iranzo, 2009).

Es fracta, en el cas de l'objecte d'aquest estudi, d’exterioritzar, no només, les creences sobre
'ensenyament-aprenentatge de la lectura a les primeres edats com a mestres, sind també de fer
aflorar el procés d’aprenentatge viscut com a aprenent. Es evident que totes les mestres hem
apres a llegir i tenim aquesta experiéncia molt arrelada perd poc analitzada. Fer aquest exercici
d’introspeccié és un procés metacognitiu que ajuda a entendre propostes didactiques que es
repeteixen i s'integren a la practica diaria pero sén poc fonamentades. Jo mateixa vaig fer aquest
procés a partir de la imatge d’aprenentatge com un continu: observar la meva relacié amb la
lectura des dels primers records fins al moment, a partir d’'una imatge, en aquest cas un riu que
flueix i es va transformant. | em vaig adonar de situacions que configuraven el meu estil com a

lectora perd també com a docent.

“Recordo I'Educacié Infantil com un moment de joc i plaer. Vaig anar a l'escola abans
dels tres anys perqué hi havia pocs infants i, en ser en un ambient rural, ens cridaven
abans o després. Portavem la cadira de casa, sovint séiem en rotllana i parlavem. Tenia
una mestra, la senyoreta Paquita, canaria, alegre i molt activa. Ens explicava contes i
histories, en un ambient tranquil i de joc, molt. A casa, sobretot, I'avi, la besavia i 'avia
materna també m’explicaven moltes histories; els oncles o el meu pare me’n llegien
i els veia llegir. No tinc cap imatge de lectura forcada, només recordo que quan tenia
cinc anys la mestra del col-legi “dels petits” em va dir que ja podia anar a l'escola dels
grans perqueé sabia llegir (no em va agradar). Amb algun estira i arronsa vaig anar a
I'escola de les grans, només de nenes. D’alla tinc imatges grises, que estava asseguda
sola o amb una companya al mateix pupitre, amb llibretes i llibres i poca interaccio.
Tenia un llibre de lectura sil-labica que havia de llegir a casa i després a l'escola, i més
endavant altres llibres com 'Enciclopedia Alvarez. La mestra només valorava si repetia,
si descodificava bé aquella pagina. Com que era de les petites, hi havia dues noies grans
que em feien llegir gairebé cada dia, aquesta experiéncia per mi va ser molt enriquidora,

m’agradava molt més que em fes llegir la companya gran que no la mestra, que fins i
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tot s'adormia mentre féiem aquelles llargues cues esperant que ens corregis la llibreta
o ens fes llegir una a una. No m'agradaven els exercicis de lectura: havia de memoritzar
sil-labes i paraules que no em deien res. En canvi, magradaven els contes, el diari o
les revistes que hi havia a casa o a casa els avis, i fins i tot els llibres de coneixement. |
segueix l'aprenentatge a Primaria, poc motivador, només mig acolorit per una malaltia
que em va fer estar més de mig any a casa. Aleshores tenia el meu avi patern, que em
feia de mestre a partir de jocs de calcul i problemes, aixi com de les lectures del diari (a
vegades el llegia jo, d'altres ell i me’l comentava) o de parts de novel-les que el meu pare
tenia a casa i ell em feia de model lector. A casa i a casa dels meus avis hi havia llibres i,
de més gran, la meva tieta també me’n regalava dels seus. El meu pare, el vespre llegia
novelles, era subscriptor d’una editorial, El Club de Lectores; rebre llibres per correu era

una festa. La mare llegia receptes de cuina que col-leccionava. També m’agradaven les

revistes del moment: TBO, El capitan Trueno (el meu oncle les tenia vater...) [| continua.]”

En el procés d’interioritzacié vaig detectar de la importancia de tres elements clau que condicionen

el perill d’'aprenentatge i docent:

> El poc record dels aprenentatges de I'etapa infantil, a part dels aspectes emocionals.
Poca consciéncia d’activitats concretes per a l'aprenentatge de la lectura a El. A vegades
cal comentar amb familiars sobre l'actitud personal i activitats concretes, en canvi si
gue es guarden flaixos de moments impactants i de relacié de la lectura mediatitzada

per altres persones en moments precisos.

> El paper dels mediadors, mestres, altres alumnes i familiars. Es clar que la lectura és un
aprenentatge social, que s'esdevé perque vivim en un entorn alfabetitzat i com a tal les

persones que ens fan de mediadores actives en aquest procés.

> El métode d’aprenentatge. En el meu cas, de sil-labes i lletres, el qual va ser poc
significatiu. Era en castella i les paraules d'una pagina o un fext no tenien relacié
entre elles. Vaig entendre per qué —des que vaig comencar a fer de mestra i em vaig
interessar per la llengua i per altres métodes— no vaig explorar mai el sil-labic, ni
m’hi vaig acostar a analitzar-lo. Segurament perqué ja el tenia interioritzat com a poc

significatiu.

Després d’haver realitzat aquest exercici sobre I'aprenentatge i d'altres activitats en la formacié
COM a assessora, vaig veure la necessitat de canviar el model docent en la formacié inicial i també

en la permanent, tot i que he de confessar que m’ha estat més facil en la inicial perqué en la
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permanent no he pogut fer assessoraments a mitja o llarg termini, com requereix el plantejament

realista-reflexiu.

Pel meu recorregut professional a I'escola, tenia clar que la formacié inicial havia de tenir una
incidéncia directa en la practica. Aixi, els primers anys de docéncia en la formacid inicial dedicava
esforcos a fraduir la teoria del socioconstructivisme en l'aprenentatge inicial de la lectura en
plantejaments practics per a l'aula, 'aprenentatge deductiu, de la teoria a la practica. Recordo
que sobretot el primer curs que em vaig imbuir de teoria, presentava quadres, resums, i moltes
explicacions, acompanyades d’exemples practics de l'escola i després les estudiants havien de
programar activitats practiques (aprenenfatge deductiu). En l'avaluacié del curs em van dir
els esquemes i la gran quantitat de transparéncies van ser Utils. Aquesta observacié de gran
quantitat i esquemes fets per mi em va fer replantejar I'accié docent. Vaig comprovar que moltes
mestres canviaven poc la practica: sobretot en el matis de la interaccié docent, en la reaccié davant

dificultats o situacions complexes; recorrien a plantejaments molt més directius i instruccionals.

Després vaig intentfar reajustar estratégies. Vaig proposar moltes practiques concretes per
experimentar a l'aula (analisi de situacions, partir de les activitats del practicum i de I'observacio
d’activitats d’aula), tant en I'assignatura de didactica com en el practicum, i també en la formacié
permanent, 'aprenentatge per assaig-error i provar per provar propostes noves. La teoria la
formulava en unes sessions que a vegades quedaven descontextualitzades de les practiques
d’aula. En un primer moment a moltes estudiants i també a mestres els agradava aquest
plantejament, perd a mifja termini les activitats no creixien o bé no generaven propostfes noves.
Aquest periode va ser llarg, amb estratégies docents diverses, analisi de casos, observacié guiada
i participant, métode de projectes, simulacions, preparacié de materials, etc., que confegien l'aula

de dinamisme, participacio i entusiasme per part de les estudiants i meva.

Perd quan vaig tenir 'oportunitat de coneixer els models de la practica reflexiva, a partir de la
formacié de formadors, em vaig autoanalitzar com a docent i vaig comprovar aquest pas per les
perspectives d’ensenyament-aprenentatge (Esteve i Alsina, 2010). Vaig entrar de ple a la recerca
de la tercera perspectiva més global iinteractiva en la formacié de mestres, la practica realista.

A partir d'aquesta descoberta vaig planificar la docéncia des de la interaccié constant, amb un
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mateix, entre estudiants-docent, entre iguals, entre teoria i practica i la practica i la teoria que
es va construint (Melief, Tigchelaar i Korthagen, 2010); vaig entrar de ple en aquesta proposta
formativa com a mestra, professora i formadora, acompanyada, amb actitud de exploracio,

reconstruccié per innovar i canviar el plantejament d’ensenyament-aprenentatge.

2.3.3 Contrast teoric. Incorporacié del model d’aprenentatge reflexiu-realista

“Amb una paraula sota l'altra aguanta un fros de cel enlaire perqué el moén no trontolli com un

envelat assaltat per la framuntana.

| amb un arri davant de tot, frontfolla i avanca.”

Enric Casasses®

Queda clar, com diuen Esteve i Alsina (2010), que la competéncia professional requereix tot un
procés de presa de decisions i un intercanvi constant d'informacio, més enlla de saber i saber fer.
El futur docent es forma si pot donar significat als continguts, per aixo és important la mediacié
a partir de practiques d'indagacié que despertin la curiositat per a l'aprenentatge, que siguin
propostes que permetin explorar i cercar en I'experiéncia propia i en la practica real, en un context
concret, de manera que es vagin reformulant noves estructures de pensament sobre el procés
d’ensenyament-aprenentatge. En aquest cas, en qué el procés d'aprendre a llegir esta molt arrelat
i compartit, és important que sigui desgranat i que permeti crear noves xarxes conceptuals,

estrategiques i practiques.

Per aix0 en aquell moment vaig decidir organitzar el bloc de Didactica de la Lectura a 'Educacié
Infantil dins I'assignatura Habilitats Linguistiques a El (de tercer de Mestre/a en EI) com un cicle
reflexiu, considerant el model ALACT de Korthagen (2001),”° el qual és un model de reflexié (fig. 7)
que serveix per ajudar les estudiants a reconstruir el seu model didactic a partir d'ampliar, modificar

o enriquir les seves propostes practiques. Es fracta d'una alternanca entre accié i reflexio.

% Casasses E. (1951). A: S. Abrams (ed.). Tenebra blanca. Antologia del poema en prosa en la literatura catalana contemporania.

Barcelona: Proa.

%5 ALACT CAction - Llooking back - Awareness of essential aspects - Creating alternative methods of action’). Procés de reflexio

basat en I accié i la reflexid per canviar models.
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Vaig intentar seguir tot el cicle (Melief, Tigchelaar i Korthagen, 2010) que es mostra a la figura
5: l'accié practica o l'experiéncia, mirar enrere, prendre consciéncia i formular aspectes clau de
la propia intervencio; fer recerca i preparar accions alternatives i comprovar o valorar l'eficacia
de la nova solucié. El model ALACT (Korthagen, 2001) parteix de la mirada a la practica i les
creences implicites, per transformar-la construint arguments i fonamentacio teoria justificada i
contextualitzada. No només es canvia la practica, també es redefineix el pensament teoric des del

coneixement, a partir de la interaccié amb altres subjectes.

Exploracion de alternativas

en los métodos de actuacion
Creating alternative methods of action

Concienciacion E:asravo
de los aspectos L
4 : Actuacion
esecenciales i

Awareness of
essencials aspects

Atencion en la actuacion
Looking back on the actions

Figura 7. Model ALACT de Korthagen. Procés de reflexio basat en I' accid i la reflexié per canviar models.

A l'aula i com a procés per dissenyar tant les sequieéncies micro, de sessions o subtemes, com per
tot el bloc de Didactica de la Lectura, em vaig centrar a trobar i identificar tres moments clau,
seguint l'adaptacio feta per Esteve i Carandell (2004): I'autoanalisi en un procés d’introspeccié

sobre l'aprenentatge viscut de I'aprenentatge de la lectura; el contrast amb altres estudiants i
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amb diferents referents teorics i amb la professora, i la reconstruccié com el procés d’apropiacio
a partir de textos reflexions i de disseny de noves practiques. En la relacié teoria-practica vaig
trobar un fil per estirar, el coneixement practic, que permet al docent construir teoria sobre la
seva practica (Ibarrola-Garcia,2014). Vaig entendre que per construir el coneixement didactic

aquesta peca és vital per a 'engranatge cognitiu, i el cicle ALACT hi té un paper essencial.

Figura 8. Cicle reflexiu dissenyat per Esteve i Carandell a partir del model ALACT. Font: Esteve i Carandell, 2007.

Per tant, vaig planificar les sessions amb diferents activitatsi situacions d'ensenyament-aprenentatge
a partir d'aquestes tres fases. L'autoanalisi de les creences sobre la lectura a 'Educacié Infantil i
el perfil lector individual, i després unes activitats en grup per compartir el model i formular-se
preguntes; ajuda també a definir prioritats formatives i plantejar procediments per encaminar
laprenentatge. La fase de contrast, per una banda, posa en relleu els aprenentatges assolits fins
al moment, tant de didactica de la lectura com d'estratégies d’aprenentatge a partir de compartir i
analitzar situacions i aspectes teorics, i, per altra banda, aporta, per mitja de la mediacié del grup i
de la persona experta en el tema, nous conceptes, nova teoria que s’enllaca a les teories elaborades
mitjancant esquemes de coneixement, de resolucié de casos concrets o d'analisi de practiques per

ser millorades i enriquides. Aquesta fase representa un canvi important en el paper del professorat.

En aquest moment es plantegen dubtes, s'encaminen reflexions i s’ajuda a sistematitzar, pero
tothom (estudiants i professorat) aporta teoria, noves mirades i aprenentatges, i alhora també

fan propostes noves de disseny d'activitats a partir de l'intercanvi i del coneixement compartit.
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Per mi va significar un canvi important, el modelatge, com a professora de les propostes
socioconstructivistes de I'ensenyament-aprenentatge. La docent agafa un paper de guia, de
dinamitzadora, d’interrogadora i de referent teoric subtil pero precis i adequat, i dona veu a
les estudiants. Un repte que esdevé cada dia en cada situacio i que representa un enriquiment

personal, conceptual i professional, la reconstruccid, perqué també coconstrueix aprenentatges.

La tercera fase, la de reconstruccid, és la que ajuda a reorganitzar la teoria i la practica, i a avancar
en 'adquisicié de coneixement a partir de crear un coneixement continu de tot el cicle i desvetllar
la necessitat de continuar aprenent. Aquest moment recull la manera com cada estudiant ha
incorporat el procés didactic de I'ensenyament-aprenentatge de la lectura a partir de textos

narratius-reflexius, i analisi de les practiques elaborades i, si és possible, portades a l'aula.

2.3.4 Contrast amb experiéncies i coneixements

La sorra guarda
closques encantellades

i veus d'onatges.

Anna Rispau®

Aquesta perspectiva de l'aprenentatge realista es concreta en cinc principis formulats per Melief,

Tigchelaar i Korthagen (2010):

> En primer lloc la interrogacid, la qual s’estableix entre un mateix i els altres, tant
companys com professorat, per la interaccié que s’estableix entre els coneixements i
tots els agents implicats. Es la creacié de la comunitat d’aprenentatge (Mercer, 2001)

que guiara tot el procés.

> Un altre punt essencial de la formacid realista és la reflexid sistematica, I'alternanca
entre accié-reflexié-teoritzacié-accié. Es lordre en la construccié de coneixement
didactic: accid o experiéncia; mirar cap enrere (cap a l'accid); prendre consciéncia
per determinar els aspectes importants de la propia actuacio; buscar i preparar

comportaments alternatius per actuar, i comprovar-ne l'eficacia en una nova situacio.

66 Rispau, A. (2012). Ventall d’haikus. Barcelona: Meteora.
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Per als processos didactics de la lectura a I'Educacié Infantil aquest cicle aporta una
mirada plural en metodologies i propostes inicials i un enfrontament en la practica
d’aula a partir de I'analisi de situacions d’intervencié directa i de lectures o contrast de
models diferents, per poder plantejar una nova proposta. En la formacié inicial sovint
s’'acaba aqui, pero pot estar oberta a l'actuacié a partir del practicum o de la relacié

facultat-escola amb seminaris mestres-estudiants-professorat.

> Caltenirpresent que 'aprenentatge ésun procés social, interactiui mediatitzat per altres
i pel context. D’aqui la importancia de comparar coneixements i experiéncies, ordenar-
les i estructurar-les per poder situar els aprenentatges. Les interaccions reflexives
son clau per a l'aprenentatge de fer de mestra, perqué la tasca docent, a l'escola, és
un repte de comunitat i s'lavanca quan les reflexions es construeixen col-lectivament.
S'estructuren idees i se’'n descobreixen altres a partir de compartir-les i retroalimentar-
se. Per aix0, en la proposta de treball que vaig plantejar hi havia activitats en parelles,
grups i grup gran perqueé afavorissin la reestructuracié del pensament didactic. El
contingut didactic s’adquireix individualment i personalment, perd s'aprén amb la
interaccié amb els altres. També és el model del socioconstructivisme en 'aprenentatge
de la lectura a 'Educaci6 Infantil, els infants es fan lectors a mesura que llegeixen i

parlen de lectura amb alfres.

> Laltre principi important és que laprenentatge es concreta en tres nivells: la
representacio, 'esquema i la teoria. Les experiéncies i les inquietuds didactiques
prévies (Gestalt o representacié), amb la interaccié6 amb altres, amb experts, va
fent connexions i recreant esquemes mentals de coneixement (esquema) fins a
l'organitzacié logica dels conceptes establerts, sobre la practica didactica i les bases
tedriques (teoria). El nivell de representacié es refereix al moment de les opinions,
els sentiments i les impressions, provocats en situacions espontanies de resposta
gairebé inconscient. El nivell d'esquema sorgeix de I'analisi de situacions o interrogacid
sobre la practica que serveix per analitzar i desenvolupar conceptes i principis de la
mateixa practica. | el nivell de teoria ordena i estructura els coneixements subjectius
a partir de relacions conceptuals que s’integren, a partir de la relacié estructurada de
conceptes i coneixement, a I'esquema individual, fonamentant una teoria coherent i
cohesionada amb el coneixement individual. Aquest tipus d’aprenentatge fomenta la
construccio autoregulada de la intervencid didactica. Aquesta és una finalitat de la
formacié de mestres: que les estudiants tinguin arguments contrastats i fonamentats,
en aquest cas de didactica de la lectura, davant propostes que no acompleixen les

bases psicopedagogiques i curriculars del moment i puguin argumentar la presa de
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decisions a I'aula, amb companys i amb la comunitat educativa.

> El cinqué principi proposat el trobo essencial en el marc de la formacié de mestres:
la finalitat de I'aprenentatge realista és 'autonomia i la construccié autoregulada del
desenvolupament professional. Les mestres hem de tenir la capacitat de reconstruccid
constant del nostre perfil docent per adequar-nos als infants que tenim davant, al
context i a les necessitats formatives propies del desenvolupament de la societat, amb
esperit critic i valors étics. Fomentar 'autoregulacié dels aprenentatges hauria de ser
una de les finalitats basiques de la formacié de mestres (Sanmarti, Jorba i Ibafiez,

2002). Tot i que el fet de combinar I'avaluacié amb l'autoavaluacié regulada és un dels

aspectes que tfrobo més complexos de concretar amb practiques concretes.

Per poder materialitzar aquest procés vaig emprar instruments de representacio i expressid
concentrats en un portafolis reflexiu (Alsina i altres, 2011; Pérez, 2010; Villar i Font, 2007). La part
inicial i final d’'una de les propostes de portafolis de classe és motiu d'estudi en aquesta recerca.”’
El portafolis, com a eina d’aprenentatge, engloba les estratégies pedagogiques del professorat
a partir de pautes, guies, interrogacioé dirigida i propostes d’activitats; estrateégies com ara les
propostes dels estudiants en representacio, el seguiment, 'aportacié autdnoma o l'autoregulacid

(Carandell, Keim i Tigchelaar, 2010; Pérez, 2010).

Els temes i les sessions s’enllacen seguint el cicle reflexiu ALACT (Korthagen, 20071) i cadascuna
tfambé segueix el procés, des d’una optica micro (sessié i contingut) fins a una perspectiva general
del bloc de Didactica de la Lectura. Es fonamenta en la inferaccio i el confrast amb un mateix,
amb els referents teodrics, amb propostes practiques vigents de didactica de la lectura i amb els
altres, per coconstruir i reconstruir el coneixement didactic del procés d’apropiacié de la lectura
a 'Educacié Infantil. El cicle reflexiu integra i enriqueix l'itinerari de raonament pedagogic i la
indagacié reflexiva (Moral, 1997). Al procés de treball d'aquest bloc de Didactica de la Lectura
vaig intentar infegrar tots aquests processos reflexius, fomentant la documentacio, I'analisi, la

discussio per a la reconstruccio de la practica des d’'una mirada professional.

Destaco la importancia de fer emergir experiéncies i creences a partir de processos introspectius

o7 Vegeu Annex 7.5. Mostra del portafolis reflexiu del curs 2010-2011.
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basats en reflexié practica i reflexié-accié o bé accio-reflexio-accid (Pérez-Peitx i Fons, 2014;
Domingo, 2010; Pujola, 2010) per marcar el punt de partida de tot el procés i per fer adonar, al
final, si s’han incorporat o no canvis significatius, sobretot en un aspecte de la didactica de la
llengua sobre el qual les mestres novelles tenen coneixements molt ben assentats i interioritzats
perod que sovint estan lluny de les propostes socioconstructivistes i alfabetitzadores del moment.
Els processos metacognitius, d’autoanalisi, de reflexio, conscienciacié i de regulacié de la propia
activitat, es desenvolupen a mesura que una té oportunitat, li proporcionen eines i es mou en

entorn que afavoreixen aquests processos (Palou i Fons, 2015; Lépez-Franco, 2008).

Sovint algunes estudiants acaben un bloc de contingut amb les mateixes creences que a l'inici.
Per aix0 el discurs entre iguals i amb I'expert pot ajudar a encaixar aprenentatges (Cazden, 1991)
mitjancant la cerca d’inferaccions de tipus cara a cara (discurs catalitzador), de resoldre tasques
amb rols complementaris, del discurs concret per retroalimentar aspectes complexos o poc clars
o de la conversa exploratoria amb interrogacié oberta o guiada per I'expert. Es tracta de crear
dinamiques interactives per a la resolucié compartida de tasques o de situacions didactiques, per

provocar un joc d’equilibri i desequilibri com a grup i individualment.

2.3.5 Reflexio dialogica, la interrogacio

“Com colliriem
d’entre esbarzers les mores

sense punxar-nos?”

Joana Raspall®®

Les propostes de reflexié, a més de combinar moments individuals en grup o en parelles,
plantegen diferents estratégies cognitives, situacions didactiques amb enfocaments diversos per
provocar enfrontaments dialéctics i fomentar el pensament didactic critic-reflexiu (Santisteban
i Pages, 201. Es tracta de crear a classe un grup reflexiu, una comunitat de practica (Carandell
i Esteve, 2010) i dialogica per fomentar processos d’autoregulacié i autonomia (Esteve i Alsina,

2010; Esteve, 2009). La coparticipacio i la conversa exploratoria a partir de propostes diferents

o8 Raspall, J. 2013)."Declinant”. A: Batec de paraules. Vilanova i la Geltru: El Cep i la Nansa.
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(analisi de practiques, avaluacié analogica, contrast d'articles, disseny d’una activitat, observacié
de produccions infantils, etc.) provoca l'intercanvi, combinant les diferents aportacions individuals

en un constructe compartit (Esteve, 2015; Sanmarti, Jorba i Ibafiez, 2002).

A partir d'una dinamica oberta i participativa, la persona experta dinamitza la sessié i ajuda a
organitzar el coneixement compartit. Sentrecreuen els llenguatges per construir-ne un de nou
(Esteve i Carandell, 2009). Es una construccié conjunta perqué ensenyar i aprendre és un procés
de comunicacié social que comporta negociar significats i passar el control de 'aprenentatge a les
estudiants (Jorba, Prat i Gomez, 1998). En el fema de 'aprenentatge inicial de la lectura sorgeixen
molts interrogants i inquietuds a partir de practiques viscudes negativament o positivament en
contrast amb diferents models que viuen avui a les escoles, que en molts casos no s’allunyen

gaire dels méetodes viscuts pero si del plantejament socioconstructivista i alfabetitzador.

Ajudar a organitzar les seves informacions, els coneixements, els dubtes i els interrogants, sovint
mediatitzats per vivéncies i emocions, és una tasca complexa. A vegades també és important fer
una analisi de situacions didactiques comunes, a partir de la descripcié d’alguna observacié d’aula
que hagin fet, a partir d’'una proposta que elles facin com activitat de lectura a 'Educacio Infantil

o com una analisi d’un cas per posar distancia a la propia experiéncia.

En aquest cas, I'analisi de practiques professionals habituals ajuda a fer aflorar els aspectes basics
de tema d’estudi (Davidov, 1988) i resulta més facil per dinamitzar el fet de compartir elements
d’analisi per integrar i ajustar els neguits i la poca experiéncia de les estudiants que porta, o bé a

dramatitzar alguns continguts o a deixar-ne daltres de banda (Benejam, 2002).

Cal tenir present que darrere les evocacions de models de lectura hi ha el concepte de llengua,
de qué s’entén per llegir a 'Educacié Infantil, els objectius curriculars o didactics, I'experiéncia
vital amb la lectura i la manera d’entendre com s’aprén. Hi ha part de l'autoconcepte o creences
individuals que son fruit del moment, del grup pedagogic-didactic i social-cultural a les vivencies
emocionals que donen fortalesa individual (Esteban, Nadal i Vila,2010). Trencar aquests esquemes
per reconstruir coneixement didactic és complex i requereix establir ponts cognitius a partir de
les multiples interaccions (Alsina, Batllori, Falgas i Vidal, en premsa). Aix0 és possible des d’un

dialeg transformador, que possibilita el canvi en les persones, en el context per superar el model
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reproductiu, tan arrelat en la didactica de la llengua, en general, i especialment en la lectura.

Aquest dialeg reflexiu i constructiu adquireix una visié instrumental perqué qlestiona els
coneixements basics i imprescindibles pero crea sentit perqué parteix dels interrogants generats
pel grup i incideix en apropiacions individuals i de la comunitat d’aprenentatge generada (Esteve

i Carandell, 2009; Auber, Garcia i Racioneo, 2009; Prieto i Duque, 2009).

2.3.6 Procés d’interioritzacio

”»

“Si un dia es passeja de nit per sota dels arbres, ja veura que n’hi dira de coses aquest jardi.

Mercé Rodoreda®’

La formacié rebuda sobre practica reflexiva em va fer anar enfrant en el plantejament de
I'aprenentatge realista i reflexiu a partir de la practica en formacié com a assessora, amb atencio
i guiatge,’® i mentrestant vaig dissenyar el bloc de Didactica de la Lectura amb les estudiants
dins I'assignatura Habilitats Linguistiques Il, de tercer curs dels estudis del grau de Mestre/a en

Educacié Infantil de la Facultat d’Educacid i Psicologia de la UdG.

Per aix0 vaig poder gaudir de l'intercanvi de la vivéncia del procés. Una de les finalitats del canvi
de plantejament d’estratégia docent entre les mestres és la necessitat de viure processos. Entenc
que persones que estan molt acostumades a aprendre des de propostes directives, classes
expositives i avaluacio o treball de sintesi final, quan van a l'escola, reprodueixen el mateix model;
si no han viscut en primera persona un model participatiu, comunicatiu i interactiu o bé si no ho
han interioritzat des de l'intercanvi i la reconstruccio, costa entrar de ple en dinamiques centrades

més en l'aprenent que en el contingut.

No vull qualificar aquests plantejaments teorics com a tradicionals perqué em postulo que hi ha
métodes experimentats, teoritzats i implementats des de fa molts anys que avui formen part de la

tradicié metodologica de I'educacié que son referents i fonaments del que avui plantegem, sense

69 Rodoreda, M.(2000). Jardi vora el mar. Barcelona: Club editor.

0 Vaig gaudir de la formacié compartida amb altres formadores i formadors en competéncies a Infantil, Primaria i Secundaria,
amb I'acompanyament i la tutoritzacié de la Sra. Yolanda Sediles i dels Sr. Xavier Vilella.
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els quals no tindriem arguments pedagogics i didactics (Ferrer i Guardia, Dewey, Montessori,

Freinet o Milani, els més significatius).

Per contra, hi ha programes, sobretot de lectura i escriptura, que avui es publiciten com a
innovadors perqué son visuals o digitals, perd parteixen de propostes que consideren l'alumnat
repetidor i engolidor de procediments relacionats amb l'aprenentatge de la llengua escrita, no

com a constfructors de significats, que és la proposta que plantejo des del primer moment.

En el plantejament constructivista, amb perspectiva cognitiva (Carretero i Vila-Sufier, 2010; Pérez
Cabani, 1997), els coneixements previs agafen consistencia en tots els processos d’aprenentatge,
que després es relacionen amb els adquirits en analitzar procés, el canvi i el progrés. Pero en
didactica especifica aquest progrés es plantejava de manera relativa o superficial. Calia anar més
enlla. El model de practica reflexiva posa atencié a processos d’apropiacié del coneixement des

d’una mirada plural i holisfica.

La competéncia professional ha de promoure, més enlla de técniques i continguts fancats,
coneixements oberts, flexibles, contextualitzatsicriticsi,sobretot, laconsciénciad’un aprenentatge
continu. Aquest aspecte també va ser un dels reptes de la formacié de mestres, fomentar aquesta
actitud professional de recerca constant, d’esperit critic i creatiu davant el coneixement didactic
de la lectura perqué avui sabem que el coneixement és relatiu, situat i canviant, per tant és

important fomentar mirades emprenedores, analitiques i transformadores.

Aquest aprenentatge situat es concreta en I'aprenent, siguil'infant o la futura mestra, en un context
d’interaccio social, en el punt de mira de I'experiéncia en aprendre a llegir i en les practiques com a
ensenyants d’aprendre a llegir, que es pot comprendre i reaprendre (Lave i Wenger, 1991). Per aix0
esdevéimportantlajustamentpsicologicdesdetotselscampsdeconeixement:elcognitiu,'emocional,
el motivacional i el situacional o adaptatiu, i el fet de propiciar eines que afavoreixin la consciéncia
d’aprenentatge, la regulacid, la reflexio, 'autoanalisi i la metacognicié (Lépez-Franco, 2008).
Els docents, els professionals en educacié, som dinamitzadors d’aprenentatge pero també
models. La nostra relacié docent amb les estudiants de mestres mpacta i incideix en els valors en
formacié a partir de 'intercanvi educatiu i didactic, i en la consciéncia d’'un mateix per redirigir i

entendre processos d’intervencié didactica (Heydt i Sherman, 2005). Es la dita popular: Practica
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el que dius. Els plantejaments didactics de cada sessio propicien la confrontacid, que parteix
de la introspeccié i de les practiques escolars, i afavoreixen l'intercanvi i I'analisi poliedrica dels
processos de desenvolupament de les habilitats lectores, de manera que obren el cami a optar,
com a mestres, de processos semblants, viscuts des de la perspectiva socioconstructivista,

reflexiva i integradora (Pallissera i Fullana, 2010; Pérez Gémez, 2010).

El canvi pot sorgir si l'estudiant pren consciéncia del seu model didactic i de les actituds, per
poder trencar les idees preconcebudes, desconstruir i promoure processos de coconstruccid i

reconstruccié per assentar conceptes nous, oberts, flexibles i reguladors.

En aquest sentit, i sota el plantejament de la perspectiva socioconstructivista de I'aprenentatge, es
fomenta l'aprenentatge autonom i autoregulat (Vigotsky, 1979), com també es vol que les futures
mestres actuin en la didactica de la lectura a 'Educacid Infantil amb aquesta perspectiva reflexiva.
La formacié s’encamina a viure, experimentar i treballar directament amb propostes, materials i
estratégies que facilitin la desconstruccid i la reconstruccié amb capacitat transformadora, des de
'aprenentatge realista i reflexiu (Esteve, 2013; Alsina i Esteve, 2010; Clara i Mauri, 2010; Larrivee,

2010; Korthagen, 2001).

Durant la formacio és important adquirir uns principis teorics de didactica de la lectura a I’'Educacié
Infantil, perd s’han de vehicular a partir de la connexié amb les experiéncies i coneixements
sorgits de la introspeccid. Per aix0 la meva tasca va ser aportar coneixements a partir de textos,
activitats practiques i exposicions amb un tractament i un guiatge propers que permetessin a
les estudiants relacionar els temes teorics amb les seves experiéncies, i construir i reconstruir el

coneixement, el que Mercer (1997, 2001) anomena construccié guiada de coneixement.

En el procés d'aprenentatge de l'estil docent i en la decisié didactica és important ser conscient
dels coneixements implicits que representen un obstacle per avancar en la recerca d’'un nou
model, per aixo s’ha de visualitzar el procés de deconstruccié del grup pero, sobretot el personal
(Alsina, Batllori, Falgas i Vidal, en premsa). Aquest procés, que és vital per un canvi fonamentat
i real, es genera a partir de la mediacié de la practica a l'aula, des de la simulacid, l'observacié i
la participacid en situacions practiques reals, com també amb I'exploracié de materials didactics,

lanalisi de situacions didactiques i lectures d’experiencies de vida, entre altres. Aquestes
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situacions, contextualitzades, perqué depenen del grup i de les dinamiques establertes, generen

diverses interaccions que son els processos reals de mediacié.

Aquest ha estat el model de mediacié aplicat durant aquests anys al bloc de Didactica de la
Lectura a 'Educacié Infantil. El fet de seguir la mateixa sequiéncia didactica-reflexiva els quatre

cursos académics va generar estils, activitats, interaccions i debats diferents cada curs.

Per aconseguir aprenentatges significatius i reals, es té en compte la persona amb tota la seva
globalitat. Una estudiant de mestra, com ja he dit abans, porta un bagatge molt important amb
moltes experiéncies escolars, practiques diverses que han configurat un estil com a aprenent i
també un coneixement teoric adquirit durant els primers anys de la facultat,amb una representacio
sobre el que és ensenyar i aprendre. Es generalitzat que algunes alumnes manifesten que
volen fer de mestres per “ensenyar als alumnes” o altres que trien Educacié Infantil perqué “els
agrada estar amb nens i nenes”. En algun moment, quan cal assumir actituds més professionals i
coneixements didactics, costa i requereix un procés de trencament d’esquemes i una reconstruccio
fonamentada (Rivas, 2013). El model realista-reflexiu guia i orienta I'estudiant en formacié cap a
practiques d’indagacié en el context professional a través de l'aprenentatge autoregulat, que és

I'objectiu de la formacié en Didactica de la Llengua a I'El.

En la formacié en 'ambit de I'educacid hi ha estudis que aporten els beneficis i 'enriqguiment que
representa la implantacié de I'aprenentatge realista-reflexiu, per ajudar a transferir el control i la
consciéncia d'aprenentatge als estudiants de manera que puguin reconstruir els coneixements
adquirits de manera independent, a partir d'una avaluacié formadora, interactiva i real, amb
models propers a la recerca com estil d'aprenentatge personal i professional (Mena, Sdnchez i

Tillema, 2011; Monereo, 2000).

Com a punts forts d'aquest model d’intervencié es destaca la collaboracié entre iguals,
'acompanyament constructiu del procés de reflexioé individual i en grup, la practica en processos
d’autoregulacié que propicia el treball autdnom, la incidéncia en la comprensié del propi estil
d’aprenentatge i de les habilitats i les estratégies personals i, sobretot, la focalitzacié de I'atencié
en el procés —i no els resultats— per ajudar a comprendre la complexitat de fer de mestres a

I’Educacid Infantil, concretament d’afavorir les estratégies per al desenvolupament de la capacitat
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lectora als infants. (Gelfuso i Dennis, 2014; Esteve, 2013; Fullana, Pallisera, Colomer, Fernandez i

Pérez, 2013; Alsina i Esteve, 2010; Perrenoud, 2004; Jorba, Gomez i Prat, 1998).

Un plantejament aixi implica un canvi en la manera d’ensenyar-aprendre-avaluar a la universitat:
inclou la presa de consciéncia de coneixements, experiéncies i creences, que pot provocar
conflictes emocionals, necessita temps i, per tant, focalitzar els contfinguts a fractar. He trobat
estudiants que no volien parlar de l'escola, altres que tot el que elles havien viscut es podria
reproduir a l'aula actual, i altres que des del primer dia han elaborat textos narratius-reflexius rics
i amb molt matis. Passar de tasques directives i expositives a tasques compartides, interactives
i reflexives és complicat i necessita tfemps i acoblament. Tots els agents necessitem incorporar
practiques que incorporin la reflexié i la metacognicio, en el cas de la didactica de la lectura, la
metalinguistica, amb models d’'interrogacié i d'aprenentatge a partir de recerques —tedriques i

practiques- per aconseguir modificar i reconstruir coneixements didactics (Camps, 2006).

En la meva petita historia académica no sempre he trobat I'estratégia adequada per a cada
moment i per a cada estudiant. La implementacié de noves eines d’aprenentatge com el portafolis,
els textos narratius, els diaris d’'aula o les actes vives, els gliestionaris, 'analisi de practica, les
pautes de reflexid i la documentacié de processos, entre altres, requereixen una atencié centrada

i constant, tant de les estudiants com del seguiment que en fa el docent.

En el seu moment vaig optar per un portafolis” obert i dinamic, elaborat de tipus diari o
documentacié de les sessions perqué l'escriptura és una forma d'autoregulacié cognitiva i
reflexiva, tant a escala individual com en grup (Palaudaries i Serra, 2010) i interessant per recollir
el procés realitzat en I'apropiacié del pensament didactic de la lectura a 'Educacid Infantil des de
aprenentatge realista-reflexiu, tot i que, a partir de les interaccions, en altres cursos he optat per

compaginar-ho amb altres férmules comunicatives-reflexives.

Del que si que m’he apropiat és de I'is de situacions que fomentin processos d’autoregulacio i
confrontacid per aconseguir la desconstruccid, la coconstruccid i la reconstruccié de coneixement,

amb capacitat per transformar el model didactic, sigui quina sigui l'estratégia didactica. Per trobar

7 Vegeu I'Annex 7.5: Guia de portafolis reflexiu
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alternatives noves i argumentades en el perfil de didactica de la lectura a 'Educacio Infantil és
important aquesta presa de consciéncia dels coneixements implicits per desgranar-los i ressituar-

los. (Alsina, Batllori, Falgas i Vidal, en premsa).

Es genera una boira de coneixements que s’ha de tornar a desgranar i situar i s’han d'establir
xarxes a partir de la coconstruccio, entesa com un procés social i interactiu que, amb la mediacio
d’experts, tant de referents teorics com del docent, i la bastida collectiva, interpreta, refa i
edifica l'aprenentatge professional (Melief, Tigchelaar i Korthagen, 2010). Per6 aquest procés
no és complet si no hi ha una reconstruccié personal que implica la capacitat de transformar
tant el coneixement implicit personal com el reelaborat en capacitat de transformacié practica
fonamentada; és la reconstruccio reflexiva de coneixement a partir de laplicacié practica

(Loughran, 2002; Bell i Gilbert 1996).

2.3.7 Apropiacio del pensament didactic

“Passen paraules com nuvols

pel cel blau del pensament.”

Narcis Comadira”?

El procés d’apropiacié del coneixement didactic implica una formacio en l'accié per a la intervencid
directa a l'aula. Per aix0 els principis d’investigacié-accié aporten la visié d’aprenentatge com
a recerca i la recerca com a formacié, que es recullen, integren i enllacen en l'aprenentatge
realista-reflexiu. Té en compte I'accié didactica, el coneixement disciplinari, la reflexié personal i
la compartida, aixi com la mediacié per mitja del llenguatge per, amb el contrast tedric constant,
construir el saber per a la practica, per tant per a l'accid, fonamentada i argumentada (Blandez,

2000).

Per mi, que procedeixo de la practica i que he intentat i intento canviar i enriquir-la, tant des de la
formacié inicial com permanent, aquesta mirada des de la practica per tornar a la practica és un
repte i és la finalitat de la formacié de mestres. No va ser dificil incorporar experiéncies practiques,

de fet ho intentava, perdo com a model, no com a reflexié. Per aix0 vaig integrar, a la docéncia,

72 Comadira, N. 2001. “El poema”. A: L'art de la fuga. Barcelona: Edicions 62-Empdiries.
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practiques gestionades com simulacions, observacid de seqliéncies, observacio participant i analisi
de les propies intervencions docents a partir de metodologies cliniques (Rickenmann, 2006) i de

l'accié didactica (Sensevy, 2007), a més del practicum com a espai d'observacié participant.

Un altre element fort del procés és el contrast amb els referents teorics i experiencials, com
ara lectures d’histories de vida, I'analisi de materials o sequéncies didactiques preparades per
a la lectura a I'Educacié Infantil, la presentacié de visions d’autors reconeguts o I'exposicié de
temes concrets que actuen com a mediadors del procés (Moore-Russo i Wilsey, 2014). Aquestes
situacions d’aprenentatge provoquen multiples interaccions, les quals a partir d’'un procés dialogic
(Ametller i Alsina, 2017; Esteve, 2013), creen bastides per a l'apropiacié del pensament didactic.
Aquestes interaccions sén diverses: amb un mateix, entre iguals i amb els referents tedrics o nous

coneixements.

Aquest aprenentatge didactic perque realment sigui significatiu i rellevant ha de combinar el pla
interpsicologic, amb els altres, i el pla intrapsicoldgic, amb un mateix. Es aquest joc i flux d’anada
i fornada que permet la cocontruccié i reconstruccié del pensament didactic, que en la formacio
inicial passa per un aprenentatge assistit per 'expert i per relacions amb l'escola, amb infants i
mestres, i amb altres companyes i amb experts, tant propers com recuperats a partir de lectures

tedriques.

2.3.8 Les interaccions

“Si n’eren tres cosines
—cosines germanes-,
Amigues i veines

d’anar a collir avellanes.-

Carles Fages de Climent”

Tot i que 'encadenament de les interaccions en la seqliéncia didactica de classe conté gran part

73 Carles Fages de Climent (2003). Salvador Dali (il-lustrador) Les bruixes de Llers. Barcelona: Quaderns Crema.
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d’intercanvi dialdgic oral (que seria interessant d’'estudiar per aprofundir en els matisos de la
mediacio i el valor real de les practiques dialdogiques en I'aprenentatge realista-reflexiu), moltes
parts dels processos seguits s’han de negociar i pactar des del text escrit, perque faciliten la
infrospeccio i permeten un seguiment per a I'avaluacioé. Analitzar i estudiar aquests textos ajuda
a detectar el que passa (el camp de reflexid), el punt de vista dels participants (tenor) i el paper

que té el llenguatge (funcié) (Wells, 2003).

En el marc de I'analisi de textos escrits fet per Alsina, Batllori, Falgas i Vidal (en premsa, 2017) es
consideren diferents tipus d’interaccions que ajuden en el procés d’apropiacié del perfil didactic,

que es concreten en sis tipus d’interaccions:

INTERACCIO

Figura 9. Diferents models d'inferaccions com a eines de mediacié. Quadre reelaborat amb el grup de recerca GREIC
(Grup de Recerca Educacio, Infancia i Connexions), el 2017 (Alsina, Batllori, Falgas i Vidal, en premsa).

Per un costat esdevenen quatre interaccions que podriem anomenar personals, perque es creen i
recreen a partir de l'intercanvi amb altres: una és la interaccié amb un mateix, que és la peca clau
de 'aprenentatge realista reflexiu perqué l'objectiu és canviar esquemes de coneixement didactic,
des de la introspeccié fins a la reconstruccid, per poder transformar el perfil docent. Aquesta
interaccié és constant, perd cal que s’expressi i es faci evident en marques i representacions

essencials, abans, durant i després de la sequiéncia didactica. Representa el procés real
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d’aprenentatge que es pot regular i avaluar a partir del seguiment i la conscienciacié personal.

La interaccio amb experts, a la formacio inicial és vital que tingui dues perspectives: la primera
és la inferrogacid, guiatge i acompanyament del docent que a partir de les propostes d’activitats,
de questionaris i d'interrogacié guiada planteja dubtes, situacions o casos per analitzar i resoldre,
perd també ordena i situa els punts del pensament didactic, epistemologic. | la segona és el
coneixement individual que es genera des de la lectura. Lectures proposades, encomandes o
fetes directament que formen part del constructor cultural, pedagogic, epistemologic i didactic.
Ambdues mirades tedriques enriqueixen, canvien, reformen les xarxes de coneixement compartit
amb el grup i integrat individualment. Aquest coneixement cultural esdevé fonament per a
la reconstruccid i la transformacié del coneixement didactic i per tant, és base per elaborar i
dissenyar practiques diferents, argumentades i amb capacitat de canvi, tant de la practica com

del pensament com a mestres.

“L’escola és un edifici facil de reconéixer malgrat la seva diversitat. La cultura,
no: per no ser no és ni tan solament un objecte que puguem posseir o0 no, ni
un llistat de costums, fradicions o gustos. [..] Cultura és el coneixement, la
capacitat, l'actitud de qué disposa tota persona humana per anar per la vida.
Per aix0 ningu pertany a una cultura, sind que és la cultura qui pertany a les
persones, que la poden fer servir recrear de la manera que creguin oporfuna
al llarg de la seva vida, i és precisament aquest Us el que les fara semblants a

altres persones i el que les diferenciara d’altres.”

Text d’autoria 16. Xavier Besalu, 2016

Un altre tipus d’interaccio personal son les interaccions amb les persones menys expertes, que
aporten un alt component conceptual en el coneixement didactic perqué representen la interaccié
amb infants en les propostes practiques i la interaccié entre iguals quan hi ha discrepancia.
La capacitat d'observacioé i documentacid de converses d’aquests intercanvis és un moment
d’aprenentatge moltinteressantirellevant. En aquest sentit vaig incorporar’ 'analisi de practiques
d’aula a partir de gravacions. Per aix0 és important facilitar experiéncies, eines i indicadors per

a l'analisi de les propies intervencions a partir de I'autoconfrontacié creuada (Masgrau i Falgas,

" En el grau de MEI el bloc de Didactica de la Lectura a I'Educacié Infantil que estic analitzant ara forma part del modul

Aprenentatge de Llenglies i Lectoescriptura-2, que comparteixo amb la Dra. Masgrau,. L'herm dissenyat des de la visi6
reflexiva, creativa i fransformadora del contingut didactic.
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2013; Rickenmann, 2011) individual i en grup. També es pot considerar interessant, com a grup de
menys experts, el dels companys als quals els costa entfrar en el tema, pero que amb interrogacié
el grup els ajuda a avancar a partir de preguntes-respostes que afavoreixen la creacié de vincles

cognitius significatius.

Queda provada la relacié entre la creacié de veritables comunitats de practica (Esteve i Carandell,
2009) i el senfiment de comunitat professional d’aprenentatge, que reforcen i provoquen
conflictes cognitius i practica a partir de la confrontacié entre iguals. Aquest és un tercer tipus
d’interaccio personal. Per aixo en la formacié inicial de mestres és important crear i consentir,
mimar, petits grups de treball que siguin rics en interaccions i facilitin la dinamica, aixi com les

posades en comu i el guiatge de la persona experta.

| finalment la consciéncia de l'aprenentatge social em sembla especialment significativa per a les
mestres a ’'Educacié Infantil i Primaria, per fer conscients les futures educadores de laimportancia del
grup en la creacié de coneixement individual i com a valor educatiu fonamental per a la fransformacié
de coneixement. Les interaccions diverses que genera un grup aporta, modela, orienta, enriqueix i

transforma el procés individual d'aprenentatge a totes les edats.

Com a mestres, la construccio tant de comunitats de practiques dins la classe amb els infants com
la comunitat professional o extraprofessional, i també podem considerar la pertinenca al grup de
diferents membres de la comunitat educativa, és un component essencial per a 'adequacid i la

millora constant de la intervencio didactica i pedagogica.

Eselbucleinteractiu reiteratiu, jo-altres-teoria-context, que condiciona aquest estil d’aprenentatge
rellevant, significatiu i professionalitzador, perd en l'apropiacié del pensament didactic es fa
necessaria una mediacid en tots els processos que generen les interaccions. La mediacié didactica

és una peca clau en aquest procés reflexiu interactiu.
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Figura 10. Bucle inferactiu de les inferaccions per un aprenentatge realista-reflexiu en didactica especifica.
Elaboracié propia a partir de la reconstruccio personal de les relacions en l'aprenentatge reflexiu.

L'apropiacié del coneixement didactic i pedagogic es basa en una espiral continua d’'aprenentatge,
assaigiavaluacié. Es tracta de les microrecerques contextualitzades, del fet de partir de problemes
concrets, localitzats i reals, que —en compartir les reflexions, per tenir suport i valoracio critica—
esdevenen punts d'ancoratge per I'aprenentatge didactic. Per aix0 cal la construccié de comunitats

d’aprenentatge (Liebermann i Wood, 2003).

La simulacié de situacions o les practiques en grup acompanyades, entre altres activitats
col-laboratives, generen, de manera creativaiinfuitiva, interaccions diverses que situen l'estudiant
en una actitud activa, interpretativa i oberta a 'adquisicié conjunta de coneixement (Benejam,
2002; Batllori i Casas, 2000). Ajuda a prendre consciéncia de la situacid i a reflexionar sobre tot el

context, fins i tot d’'una mateixa com a docent.

A l'aula, durant aquests anys, he intentat crear una comunitat de practica i formacio, aprofitant
agrupaments mitjans, de 40 estudiants. Es fracta de reproduir models professionals propis de
la practica, subjecta a circumstancies, a canvis de models i paradigmes teorics, a les necessitats
dels infants i de I'entorn social i comunicatiu. Aprofundir i entendre els canvis en didactica i en
intervencié educativa requereix capacitat d'adaptacié i adequacid, que es construeix a partir de les
converses d’experiéncia grupal (Martinez i altres, 2016) i amb interaccions que ajuden a enfendre

la realitat i reconstruir models didactics fonamentats. El practicum, viscut des de la participacid
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activa, amb situacions i instruments que guien i pauten la reflexié de temes complexos, com pot
ser el desenvolupament de la lectura a El, afavoreixen el procés d’apropiacié del model didactic

(Molina, Iranzo, Lopez i Molina, 2008).

2.3.9 Consciéncia del canvi de model

Les deformacions conjunturals
que filen rere els dubtes que plantejo
sOn tres, com a objectius i com a pals

de paller: CONFORT,
CONSOL,

CONSCIENCIA

Josep Pedrals™
L'objectiu de la formacid és que les estudiants avancin en la construccié d’una teoria de didactica
de la lectura a 'Educacié Infantil fonamentada per poder prendre decisions i poder argumentar
la tria de propostes didactiques, per aixd és molt important la formacié en accid pero viscuda i
reflexiva. L'aprenentatge realista-reflexiu aporta aquest aspecte. Per aix0, és fonamental el contrast
constant i el seguiment del procés d'interioritzacié: com es trenquen o refermen esquemes de

pensament?; com es desenvolupa aquest pensament didactic a partir de la mediacié?

Les situacions didactiques gestionades des de la mediacié faciliten aquest procés d’apropiacid. En
la meva experiéncia, tot i que hi va haver molts moments de canvi i engranatge per reconstruir el

model didactic, dues situacions van emmarcar 'apropiacié del model de practica realista-reflexiva:

> L'experiéncia formativa en practica reflexiva per a la formacié en competéncies. Es
tracta de viure el procés com a alumna, que incorpora el model didactic i és subjecte
implicat en aquest plantejament. El contacte amb persones expertes a diferent escala,

més teorica 0 més practica, ajuda a reconstruir el model.

> La recerca aplicada a la propia activitat. Tant la recerca sobre els processos que fan

75 Pedrals, J. (2005). A: Qui no mereix una pallissa!. Barcelona: L'Esfera dels Llibres.
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les estudiants de MEI en la intervencié durant practiques d’aula en temes de llengua”

com la recerca sobre els processos de practica reflexiva,” a partir de diaris i valoracions
m’han portfat a determinar la importancia dels processos de mirada interna a la practica

i a l'estil docent, de contrast amb altres ila teoria, i a la reformulacié de noves propostes

fonamentades.

Aquests dos aspectes s’enllacen per dissenyar una formacié que impliqui una apropiacié del
pensament didactic fonamentada. Es fa necessaria la capacitat d’'analisi davant situacions
diverses, tant les vivéncies com a aprenents com les de docents, davant contextos didactics reals
(Malpica, 2013), alhora que es viu el procés es reflexiona sobre el moment del cicle reflexiu i sobre

quin és el punt d’incorporacio dels continguts (Moore-Russo i Wilsey, 2014). Aquesta fase és clau.

Si volem que les estudiants se submergeixin en un plantejament didactic reflexiu és important
que el visquin, que les classes en qué tractem el tfema de didactica de la lectura siguin sessions
que permetin l'autoregulacié dels aprenentatges. Recullo la veu de les estudiants que s'adonen
que han viscut el procés reflexiu sense parlar-ne explicitament, ja que destaquen el moment
de posar en evidéncia interrogants i dubtes i fer un esquema de coneixements i interrogants
compartits per encetar el tfema. També assenyalen el fet de posar-se com a aprenents en una
activitat de lectura que no havien fet i que es pot fer a l'aula (Annex 7.3), i el fet de conéixer
nous models teodrics per fer entrar i ser conscients del lligam conceptual i emocional per poder

fonamentar una proposta didactica.

“Per mi el paper de l'educador és important; com s’ha fet a classe, que la
professora ens ftenia en compte a I’hora de fer propostes i activitats. Partiem
del que pensavem i dels interrogants del grup, que posavem en comu per fer

lesquema de la sessié o del tema.” (E1)

“El fet d’anar pel carrer a buscar cartells i propostes de lectura m’ha ajudat a

7" Treballs realitzats amb la Dra. Mariona Masgrau i en Literatura també amb la Sra. Karoline Kude.

7 Grup de Recerca GREIC, dirigit pel Dr. Angel Alsina amb la participacié de la Dra. Roser Batllori, la Sra. Isabel Vidal i la Sra.

Roser Guell.

8 Respostes a un qliestionari passat a final del bloc de Lectura sobre el procés d’interioritzacié del model didactic de la lectura.
Vegeu 'Annex 7.3.
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mirar l'activitat com a alumna i com a mestra.” (E.2)

“El procés de reflexiéo m’ha influit a 'hora de consolidar el meu model perqué
m’ha permés veure els metodes de lectura amb qué simpatitzo i ser-ne

conscient amb arguments.” (E.3)

“L'activitat que es va plantejar de veure com vaig aprendre a llegir jo i com
m’agradaria que ho haguessin fet em va ajudar a situar-me en el context

d’ensenyar a aprendre.” (E.4)

Doc. de participant 2. Vivéncia del procés del reflexiu

El paper de la teoria, tant de la persona formadora, que gestiona i organitza el coneixement
compartit, com de la teoria a partir de lectures com el contrast amb altres persones expertes, des

de la teoria o des de I'expertesa practica, també orienta aquest procés d’apropiacio.

“La lectura d’articles sobre metodologies, coneixer els punts de vista dels
autors i contrastar-los, i veure les activitats més significatives de cada un, m’ha

fet tenir una idea de com enfocar la lectura a 'Educacié Infantil.” (E.5)

“Les xerrades amb persones expertes en métodes diferents m’ha estat molt

util per entendre el perqué de les diferents activitats de lectura.” (E.6)

“M’ha anat bé llegir els articles i posar-los en comu, i acabar amb una explicacié
per resoldre dubtes i arribar a acords compartits sobre com tractar la lectura

des d’una perspectiva alfabetitzadora.” (E.7)

Doc. de participant 3. Paper de la teoria

(Annex 7.3)

La practica esdevé objectiu essencial d’'analisi si es vol construir un corpus teoric de didactica
especifica, en aquest cas de la lectura a 'Educacié Infantil. Tant la practica a 'aula —sigui des del
practicum o bé amb propostes que impliquin una la intervencid directa i observada i generin una
autoconfrontacié i una reflexio com a mestres— com també la practica simulada, o l'analisi de

materials didactics, sén estrategies mediadores dels processos d'aprenentatge de la didactica de
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la llengua, també ho corroboren algunes estudiants (Annex 7.3).

“L'observacié de diferents models de casos practics quan hem exposat a classe
les activitats que vam fer a I'escola m’ha ajudat a entendre el procés de lectura

compartida i estructurada a I'Educacio Infantil.” (E.8)

“Una activitat que he viscut a l'aula i que m’ha ajudat a entendre la didactica
de la lectura a 'Educacio Infantil ha estat el conte que se’ns ha explicat cada

dia” (E9)

«Les visites a escoles per dur a terme les activitats i conéixer abans I'entornila
manera de treballar m’ha ajudat a entendre la importancia del moment en qué

es troben els infants en lectura.» (E.J10)

“Veure materials i exemples practics de diferents escoles de com presenten
activitats de lectura a partir del menu, per exemple, i com unes poden ser
més significatives que altres en funcié del paper de la mestra i de l'activitat
que es demana a l'alumnat, m’ha ajudat a entendre el meu paper com a

mediadora.“(E11)

Doc. de participant 4. Analisi de materials didactics

L'ds de gravacions per analitzar les inferaccions rellevants i els processos d'intercanvi didactic

faciliten la identificacié bones practiques i permeten desgranar moments de conflictivitat per situar

els procediments d’'intervencié i apropiar-se de models argumentats i situats en la practica real. Per

aixo és important l'analisi de practiques reals per poder desgranar elements i detectar els diferents

elements de la interaccié didactica per evidenciar els principis i els models interioritzats. El paper

del docent en didactica de la lectura amb un enfocament socioconstructivista i alfabetitzador és

complex; en la interaccié amb l'infant i la lectura es produeixen molts gestos petits, propostes i

accions concretes que és interessant conéixer i detectar per avancar i reformular (Dolz, 2011). Apropar

les estudiants a metodologies d’'observacié i d'analisi de gestos, d'autoobservacié i d’avaluacié

compartida, facilitaran la mirada didactica i intradidactica i la possibilitat de reconstruccié del model.
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Aquestes situacions d’experiéncia formativa es viuen en un context d’interaccions plurals i
diverses que sén processos mediadors, és un joc dialogic i inferactiu entre el pla interpsicologic i
lintrapsicologic (Esteve, 2013). Es el didleg-mediador constant que es provoca en el context escolar,
amb la gestié de la vinculacié amb els altres a partir del llenguatge (Wells, 2001), el qual permet
I'evolucié del coneixement implicit en coneixement professional. En acabar el cicle reflexiu,” les
estudiants expliciten el procés seguit i com se situen respecte al plantejament inicial (Annex 7.3). El

canvi de paradigma sembla possible quan descriuen o expliciten el canvi entre I'abans i 'ara:

“L’entenia com un procés mecanic i memoristic, fal com jo I'havia viscutf. En
aquest moment I'entfenc com un procés natural que té I'infant que parteix de la
seva motivacio i interés. Penso que és important propiciar la lectura de manera

quotidiana i comunicativa.“ (E18)

“Entenia que la lectura entrava per la practica i la repeticié amb l'abecedari i els
llibres tipics de sil-labes i paraules. Ara entenc que primer cal conscienciar els
alumnes de la importancia de la lectura i agafar el gust per llegir. | ensenyar a

partir de diferents practiques interessants per als infants.” (E19)

Doc. de participant 5. Canvis de paradigma teoria-practica

He intentat incardinar la practica reflexiva i I'aprenentatge reflexiu (Domingo, 2014), com a mestra
a l'escola infantil, com a docent en la formacié de mestres i en el procés personal de reconstruccié

constant del meu aprenentatge com a docent i en la tfransformacié de coneixement en educacié.

La consciéncia de canvi es genera a partir de totes les interaccions i la mediacid pero es referma
i s'exemplifica quan s’embolcalla de l'esperit de reformulacié constant a partir de I'actitud de
recerca. Es un procés d’investigacié de 'aprenentatge didactic personal, que posa en consideracié
i reconsidera els processos a partir de la preparacio i 'avaluacié constructiva. En aquest sentit
s’'afegeix aquesta nova peca a l'engranatge de l'aprenentatge didactic, la recerca de la propia

activitat docent. | una recerca des de la reconsideracid individual, qué és util per a tots i cadascun

77" Al final del bloc de Lectura treballat des de processos reflexius, es passa un qlestionari amb preguntes. Entre
altres: “Com entenies el procés d‘aprenentatge de la lectura a El i com I‘entens ara?“ Vegeu |‘Annex 7.3, algunes
valoracions.
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dels infants que aprenen a llegir, com la consideracid més social, del grup, del centre en funcié
del context i de les necessitats canviants de la societat i, sobretot, com Lactitud professional i

professionalitzada.

CONEIXEMENTS DIDATICS

PROCESSOS

CONTEXT

JO / altres

INTERACCIO
TEORIC PRACTIC

Figura 11. Esquema dels aspectes basics que intervenen en un aprenentatge realista-reflexiu en didactica especifica.
Figura d'elaboracié propia.

2.3.10 La transformacio

“El poble creia altra volta
i ningu no va saber
queé tenia aquella rosa,

una rosa de paper.”

Vicent Andrés i Estellés®

80 Estellés, V. A. (1978) “Cancd de la rosa de paper”. A: Taula parada. Antologia poética. Valéncia: Bromera.
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El procés de canvi de model didactic o de fonamentacié didactica en el model esdevé la clau de
la formacio de mestres. Aquesta transformacié es fonamenta en tres estadis, segons Korthagen
(200MD: el nivell de Gestalt, que és el coneixement intuitiu i conscient, basat en |la propia experiéncia;
el segon nivell és el de 'esquema, que permet ordenar i estructurar el pensament infuitiu per
avancar de manera progressiva cap a la conceptualitzacid, i el tercer nivell és el de la incorporacié
de la teoria elaborada que permet el canvi, la reconstruccié del coneixement practic fonamentat.
Aquest és el moment clau perqué es basa a establir connexions reals i significatives entre la
practica i la teoria (Nussbaum, 2017), on el llenguatge oral actua com a instrument per generar
i contrastar idees, i el discurs escrit aporta un pas més en la conceptualitzacié del pensament

(Olson, 1998).

Per aixd, en acabar el bloc de Lectura plantejat com a cicle reflexiu es proposa que les estudiants
facin una reflexié personal fonamentada sobre la construccié de la intervencié de la lectura a
I'Educacié Infantil. Lentenc com un procés formatiu d’autoregulacié que permet a l'estudiant ser
conscient del procés formatiu, de la seva frajectoria i de les possibles fites. Aquesta és la tasca
final del portafolis individual emprat com a eina de formacié seguint la proposta d’Esteve (2011,
amb qué l'estudiant mostra el procés seguit des de la interioritzacid inicial fins a la redaccié dels
coneixements didactics adquirits en forma de text argumentatiu, decaleg justificat o projecte

didactic contextualitzat.

En la meva experiencia docent, aquesta tesi representa aquest text de reflexio sobre la intervencid
com a formadora de didactica de la lectura a mestres d’Educacié Infantil. Perd la transformacié
no es materialitza en el text: requereix accidé de nou, projectar la intervencié didactica, observar-
la amb mirada critica i avaluar-la de nou per avancar en el cicle formatiu. Donar estrategies de
recerca en accid, de practica reflexiva, és un dels reptes de la formacié inicial per formar mestres
capaces de generar canvis constructius, fonamentats i contextualitzats (Piqué, Comas i Lorenzo,

2010).

En el procés reflexiu personal de canvi de model de didactica de la lectura i d’apropiacié del
plantejament socioconstructivista i alfabetitzador del desenvolupament de la lectura a 'Educacid

Infantil, he posat émfasi en el valor de la practica que ha estat sotmesa constantment a processos
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de contrast amb altres, i amb els referents teorics per elaborar noves propostes, també en la
infervencié en la formacié de mestres. He intentat buscar, en la formacié inicial, una relacié
constant, d'anada i tornada reflexiva entre teoria i practica des de la interaccio i la intervencio
(Rozada, 2006) i que les futures mestres siguin conscients de la relacié entre les seves experiéncies

en lectura i els seus coneixements que es van reconstruint (Merieu, 2007).

Es fa necessaria una practica que surti de les parets de l'aula per sotmetre-la a l'analisi critica i
valorativa, arevisid, que serveixi per donar significat a nous coneixements a partir de lainterrogacio
compartida i 'autoquiestionament (Liebermann i Wood, 2003). Quan aquests processos sén més
interioritzats i han estat contrastats, s'accepta més facilment que la interaccié didactica no és un

fet, sind un procés incert, inacabat, millorable, contextualitzat, flexible i interpretable.

En aquest moment les mestres i les futures mestres esdevenen més proactives i trenquen
barreres per indagar propostes i estils d’intervencié. En didactica de la lectura a 'Educacid Infantil
es decanten per processos més oberts si han viscut la posada en practica i I'han analitzada de
manera reflexiva. Aquesta és la veritable via de transformacid i apoderament de la teoria didactica
practica i situada, per tant la professionalitzadora. Després d’haver realitzat el bloc de Didactica
de la Lectura (bastat en la practica reflexiva i 'aprenentatge servei, algunes estudiants del curs
2016-17 contestaven al nostre interrogant: “Quins processos, activitats o situacions t’han ajudat a

consolidar o a incorporar estrategies de didactica de la lectura a I'EI?” (Annex 3):

“Preparar en grup i realitzar la lectura dialdgica a una classe d’Educacio Infantil
m’ha ajudat a veure que es pot estirar en funcié del grup d’alumnes i plantejar
una lectura comprensiva a aquestes edats.” (E14)

“Escoltar persones expertes en metodologies diferents i fer activitats de
lectura dialodgica a I'escola m’ha ajudat a entendre la importancia d’activitats
de comprensio lectora a 'Educacio Infantil.” (E15)

“Lobservacié directa d’'activitats de lectura a l'aula i 'analisi de materials son els
processos que m’han ajudat a entendre qué és llegir a 'Educacié Infantil.” (E16)
“El procés de reflexid de la meva experiéncia, d'activitats d’aula, la preparacid
de la lectura dialogica i comparar diferents métodes m’ha influit i m’ha portfat a

incorporar aspectes nous a la metodologia de la lectura a 'Educacié Infantil.” (E17)

Doc. de participant 6. Situacions que afavoreixen la incorporacié didactica
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En els diferents moments del cicle reflexiu hi falta, en la formacié inicial, 'experiéncia practica, que
si que es troba en la formacié permanent del professorat, més enlla del joc de rol i 'observacié
participativa. Per les futures mestres, buscar estratégies d’aula que la considerin ha estat i és un
dels reptes de la formacié inicial. La incorporacié de métodes i plantejaments de recerca-accié en
els processos de cicle reflexiu ajuda a desgranar i a mirar la practica d’aula, per aixo és important

dotar les estudiants d'instruments d’analisi per a la investigacié.

En aquest sentit, es combina la planificacié i el desenvolupament d’activitats pautades amb
procediments d’analisi d’experiéncies practiques i amb metodologies cliniques per reflexionar
sobre la intervencié i fonamentar el coneixement didactic des de la practica per a reconstruir
el pensament practic-didactic. Es fracta d’integrar estratégies docents variades, actives i
dialdgiques, amb eines i instruments que propicien la interaccié reflexiva i 'apropiacié de la teoria
de la practica (Domingo i Gomez, 2013). Proposo estrategies de modelatge, situacions reals o
pautes de discussioé per contrastar amb les propies experiéncies i, reformular a partir del contfrast
reflexiu (Alsina i Esteve, 2010). Plantejo procediments d’analisi de la practica com la teoria de
l'accié didactica conjunta, que ajuda a estructurar les matrius d’interaccié que els subjectes fan
servir com a referents per interpretar la situacié i per actuar (Rickenmann, 2001; Sensevy, 2007).
Les metodologies cliniques per a l'autoanalisi de la intervencié (Rickenmann, 2006) afavoreixen

l'autoregulacié i 'apoderament de la complexitat de la comunicacié didactica.

També és important tenir en compte nous paradigmes socioculturals que proposen una mirada
critica als enfocaments de recerca, ja que consideren els elements contextuals com a condicionants
tant dels subjectes —alumnes-mestres o estudiants-professorat—, com del modelatge i 'intercanvi
entre ells (Radford-Herndndez, 2012). En aquest sentit, valoro i incorporo el factor de I'entorn social
i cultural en els métodes de recerca-accid, en l'aprenentatge realista-reflexiu i I'aprenentatge-
servei perqué hi hagi una analisi precisa de la practica, que es confronti amb els referents teorics

amb la finalitat que I'accié didactica sigui realment transformadora (Masgrau i Falgas, 2013).

| és aquesta interrogacié constant de la practica per la practica que demana la formacio realista
de les futures mestres d’Educacié Infantil (Melief, Tigchelaar i Korthagen, 2010), que incideixi

en la necessitat de reformular constantment l'actuacié professional per adequar-la al context,
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als infants i als estudis recents. La practica es millora i perfecciona en pensar i repensar-la i és
reflexionant sobre la propia practica que es pot reconeixer la teoria implicita del docent, com
proposa Freire (2005),%" 'analisi i 'avaluacié de la practica forneix i estructura la teoria. Pero aixo
no esdevé de la tasca solitaria del docent, es desenvolupa en un context social, en una comunitat
d’aprenentatge real, amb els aprenents i amb altres professionals. Accié i reflexio al servei de la

practica compromesa socialment i professional.

“Es diu comerciant aquell que cerca d'acontentar els gustos dels clients. Es diu

mestre aquell que cerca contradir i canviar els gustos dels clients”. [...]

La filosofia interessava si era capac d'omplir tota una vida. Calia “prendre
decisions” davant els problemes dels homes. No interessava, en canvi, anar
especulant amb les posicions dels altres, sense atrevir-se a prendre partit. Més
valia equivocar-se convencut d’una posicié que jugar a intel-lectuals que ho

saben tot i no fan res.”

Text d’autoria 17. Miquel Marti, 1981 (Lorenzo Milani)®

Es la competéncia professional docent de mirada innovadora i transformadora el que es busca
en la formacié de mestres, i es fa molt necessaria en els plantejaments de la didactica de la
lectura a 'Educacié Infantil. En aquest ambit de l'adquisicio de la lectura esdevé en programes
i propostes d’ensenyament amb objectius de publicitat i mercat, i no amb propostes serioses
d’'un aprenentatge de la lectura des del gust, la interpretacié i el sentit critic; és a dir, des dels

parametres de les necessitats d'alfabetitzacié personal i social dels infants.

Per formar mestres resilients en aquests temes és vital que la integracié del pensament didactic
en el desenvolupament de la lectura sigui ben teixit, fonamentat des del coneixement integrat,
amb adequacié i reflexio critica argumentada. Aquesta interioritzacié de models no sistematics ni

programatics en lecturai altres aprenentatges a 'lEducacid Infantil es concreta quan les estudiants

8 Cartas a quien pretende ensenyar de Freire es publica el 1994 el primer llibre dirigit a mestres per qlestionar i interpel-lar la

funcid i el sentit de la feina del dia a dia. El vaig llegir per primera vegada en I'edici6 del 2005, editat per Siglo XXI.

82 . . . , . . . . . .
Com diu el mateix Miquel Marti, s’han mantingut les expressions de Lorenzo Milani, tot i que ara semblen carques o carrinclones,

responen a la visi6 autentica del temps de I'experiéncia formativa de I'escola popular.
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tenen, a més de tot aquest procés de reflexié mediatitzada, contrastada i compartida, la relacio

constant amb I'aula.

La connexid aula-facultat dona sentit a aquest procés de transformacid i apropiacié d’aquests
models didactics fonamentats en la indagacié constant. Aquests contextos d’aprenentatge
ajuden a prendre consciéncia i a reconstruir el coneixement practic-didactic (Pérez Gomez, 2010)
perque és ric en interaccions i contrastos, i implica un fort procés d’implicacié personal, didactica,
emocional i cognitiva (Soto, Servdn i Caparrds, 2011). El model d’aprenentatge-servei ha estat la
nova proposta a l'aula com a model de recerca-accié contextualitzat, real i proper que enriqueix i

sustenta la practica realista-reflexiva desenvolupada en tot el procés.

L’'Us progressiu d’eines per promoure processos d’autoregulacié (Carandell, Keim i Tigchelaar,
2010) ha estat una de les propostes canviants en la meva tasca com a formadora, amb la finalitat
de coneixer els processos que regulen l'apropiacié del pensament professional a partir de la
reconstruccio creativa de la practica. Analitzar que aquesta recerca representa un abans i un
després d'un procés reflexiu, perd és evident que calen instruments d'avaluacié diversos, i a
vegades complementaris, siguin de practiques contextualitzades, textos reflexius, processos

d’investigacid-accié o rubriques reflexives (Alsina i altres, 2017).

Per aix0 la formacid inicial ha de tenir com a objectiu 'autoformacié basada en la practica i
I'experiéncia, amb una dimensié formativa personal per a 'adequacié, la flexibilitat i el canvi per
incorporar nous models i afavorir la innovacié (Iranzo, 2009), i incorporar 'autoavaluacié sobre el

moment i les estratégies d’apropiacio i creacié del contingut didactic.

Com diuen Alsina i altres (2017), s’han d’incorporar estratégies d’avaluacié que tinguin en compte
totes les dimensions de l'aprenentatge didactic per combinar I'avaluacié formativa i sumatoria
del contingut didactic. En aquest moment és possible combinar pautes narratives, rubriques,
qlestionaris, observacions cliniques, etc. per afavorir 'autoconeixement del procés d’apropiacioé
del pensament didactic. Insisteixo que en lectura a 'Educacid Infantil hi ha una distancia entre
molts aprenentatges i creences, d'una banda, i els valors de la lectura a 'entorn social, de I'altra; des
de 'enfocament socioconstructivista i alfabetitzador a 'Educacio Infantil, és de vital importancia
consolidar aquests processos reflexius per fonamentar i fransformar creences i experiéncies molt

interioritzades.
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En la formacié de mestres la competéncia investigadora i la reflexiva son vitals per arrelar el
coneixement cientific-didactic a les necessitats dels infants, al moment social i a la voluntat
transformadora. Per aix0 el cicle de I'aprenentatge realista-reflexiu canviant i vital esdevé un eix
important per avancar cap a una dinamica transformadora de l'activitat docent que no para de

girar i de trobar nous espais per a la tfransformacié constant del model didactic.

En lectura a I'Educacié Infantil es fan viratges per apropar l'infant, cadasci amb les seves
peculiaritats, necessitats i interessos, a diferents moments, contextos i actes de lectura totals
i a la literatura en majuscules. Es el model lector comprensiu, alfabetitzador i social que es pot
integrar com a procés didactic a partir de la perspectiva reflexiva, participativa, fonamentada,

social i practica.

La transformacié té sentit si sotmet les creences o els coneixements implicits a contrast,
actualitzacid i indagacio (Alsina, Batllori, Falgas, Glell i Vidal, 2016) per incentivar el procés
de canvi (Imberndn i Martinez Bonafé, 2008). Es pot elaborar un model didactic sobre lectura
argumentat i justificat a partir del contrast i la coconstruccié que permeti canviar les creences

subjacents.

L'accié didactica viscuda com a aprenent de mestra parteix de la base socioconstructivista
i alfabetitzadora de la lectura a partir de l'aprenentatge realista-reflexiu, per incidir en la
reconstruccié del perfil didactic que permeti practiques alfabetitzadores de la lectura a 'Educacid
Infantil. La finalitat ha estat desconstruir per coconstruir, per reconstruir el perfil docent personal

(Kortaghen, 2001; Wells, 2001; Vygotsky, 1978; entre altres).

Pero perque el criteri didactic sigui consistent i justificat, i segurament justificable, és important
que torni a la practica. L'estudiant ha de projectar noves propostes i poder confrontar-les amb
el seu model elaborat o reelaborat, amb la finalitat de desenvolupar la capacitat critica (Larrivee,
2000) en el sentit plantejat per la UNESCO (2010) i com a professionals amb capacitat d'aprendre

a aprendre en la carrera professional.

Les practiques d’indagacié i recerca en formacid sén activitats que obren la porta a la competéncia
investigadora de la intervencié docent (Alsina i Esteve, 2010). Els projectes d’intervencié en un

context determinat, el disseny il'analiside laintervencié de practiques en una aula concreta, 'analisi
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de situacions d’'aula que requereixen una proposta d’intervencio, i actuacions d’aprenentatge-
servei, entre altres, sén situacions que ajuden a crear propostes d’'aula a partir d'una estructura

de recerca creativa i reflexiva.

Es fa necessaria una practica que surti de les parets de l'aula per sotmetre-la a l'analisi critica i
valorativa, arevisio, que serveixi per donar significat a nous coneixements a partir de lainterrogacié
compartida i 'autoqiiestionament (Liebermann i Wood, 2003). Quan aquests processos son més
interioritzats i han estat contrastats, s'accepta més facilment que la interaccié didactica no és un

fet, sind un procés incert, inacabat, millorable, contextualitzat, flexible i interpretable.

En aguest moment les mestres i les futures mestres esdevenen més proactives i frenquen
barreres per indagar propostes i estils d’'intervencié. En didactica de la lectura a 'Educacié Infantil
es decanten per processos més oberts si han viscut la posada en practica i I’han analitzada de
manera reflexiva. Aquesta és la veritable via de transformacié i apoderament de la teoria didactica

practica i situada, per tant la professionalitzadora.

2.3.11 Recull d’idees clau

Perque el gran nombre
apres i ordenat de les paraules
es perd lentament en el silenci,

ara volem escriure

tan sols aquest teu nom.

Salvador Espriu®

8 salvador Espriu (1960/2010). La pell de brau. Barcelona: LArquer
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2.311.1 Esquema de processos de la practica realista-reflexiva

“Tot el que descobrim és bell i agrest,
fosc en l'origen, pero clar en la forma,

i

perqué en la forma creix i s'interroga.’

Miquel Martii Pol®

El procés de reconstruccid del perfil docent és fruit de I'engranatge de situacions, coneixements,
processos i interaccions. He volgut representar-lo en un tangram perqué, tot i que es manté
un format quadrat, solid i estable, obra un munt de possibilitats en funcié de la situacié de les
diferents peces i es poden construir i reconstruir figures diverses, reals o imaginades mantenint-
les totes actives; es tracta de disposar-les i integrar-les en funcié del moment o adequar-les a les

situacions i a les persones.

La solidesa de la proposta realista-reflexiva combinada amb la flexibilitat a I'hora de reconstruir
i coconstruir les peces ofereix sentit significat, rigor i creativitat a la capacitat de transformacié

didactica i docent.

- PRACTICA
RESPONSABILITAT
TRANSFORMACIO

INTERACCIO

INTEGRACIO
METACOGNICIO *
RECONSTRUCCIO ~ RECERCA

INTERPEL-LACIO

_«  TRANSFERENCIA
TRASFORMACIO

- CONTRAST
FORM‘{-\CIO

Figura 12. Elements per a la fransformacié del model docent. Quadre d'elaboracié propia

8% Martii Pol, M. (1983). “Poema 1", Cinc poemes d’iniciacid. A: M. Marti i Pol (2010). Poesia completa. Barcelona: Edicions 62.
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Els puntals que fonamenten el procés reflexiu sorgeixen del model ALACT de Korthagen (2001),
basat en lacci6 i la reflexié com a base de la transformacié. Un eix l'integren els subjectes
intervinents, les interaccions, del jo i dels altres. Fer brollar experiéncies i creences propies a
partir de la introspeccié és la base per contextualitzar i interpretar la situacié que permet
generar canvis (Pérez-Peitx i Fons, 2014; Esteve, 2004; Shon, 1992). El procés d’integracio passa
per la inferioritzacié i I'autoconeixement que es generen a partir de la interrogacié guiada i
dels instruments reflexius com el portafolis (Alsina i altres, 2011; Pérez, 2010), que permet la
reconstruccié a partir de la metacognicié i 'autoregulacié (Carandell, Keim i Tigchelaar, 2010).
L'autoanalisi completa i profunda, sobre l'aprenentatge viscut i el coneixement generat de
'experiéncia, permet construir teoria sobre la practica (Ibarrola-Garcia, 2014; Esteve, Alsina,

2010), és a dir, genera reconstruccio.

La reconstruccido no és possible sense la interaccio amb els altres, sense la construccié d’un
discurs compartit (Cazden, 1991). Aquest discurs es genera en el marc d'una comunitat de practica
(Carandell i Esteve, 2010) que, des de les interpel-lacions plurals (experts, iguals, menys experts)
recrea un constructe compartit (Esteve, 2015; Sanmarti, Jorba i Ibafiez, 2002). La coconstruccid
forma part de la concepcid social i plural del pensament didactic a partir de la bastida col-lectiva
segons les propostes de Melief, Tigchelaar i Korthagen (2010). La reconstruccié de coneixement
es desvetlla entre I'anada i fornada, la interaccié contingent (Mercer, 2001) constant d’aquest

procés inferactiu jo-altres, des del dialeg i sempre a partir de la practica, amb actitud de recerca.

L'altre fil conceptual de la practica reflexiva es mou entre la practica i la teoria. La didactica és
coneixement i experiéncia real, que es genera amb la capacitat de tfransformar tant el coneixement

implicit com el reelaborat a partir de I'aplicacié practica (Loughran, 2002; Bell i Gilbert, 1996).

L'actitud de recerca, de microrecerques o recerques contextualitzades, des de la formacié inicial
es planteja com una necessitat per donar significat a nous coneixements didactics, amb capacitat
de fransferir i transformar la practica i el constructor tedric (Malpica, 2013, Liebermann i Wood,
2003), a partir del contfrast constant i amb una reflexi6 metacognitiva, que incorpora el cicle

reflexiu (Moore-Russo i Wilsey, 2014; Esteve i Alsina, 2010).

La practica es pot convertir en font de coneixement teoric, a partir de la interpretacié de la

situacié real amb metodologies de recerca-accié que afavoreixen l'autoregulacié i I'apropiacio
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de la complexitat didactica (Melief, Tigchelaar i Korthagen, 2010; Rickenmann, 2006; Sensevy,
2007). El practicum o de I'aprenentatge servei (Ayuste, Roig, Obiols, i Masgrau, 2016) interpel-len
la responsabilitat individual i afavoreixen processos de transformacio, des del contrast i la
transferéncia. Es aquest joc, entre practica que genera teoria i teoria que incita perfil didactic, que
permet la reconstruccié constant des d’un paradigma complex, sociocritic, que fa bastida per a la
transformacio del coneixement implicit en coneixement professional, tant a escala individual com
la reconstruccié del coneixement social (Iranzo, 2009; Loughran, 2002). Peces que es col-loquen

i recomponen al voltant de la formacié des del model de practica reflexiva.

2.3.11.2 Procés d’apoderament del model docent de practica realista-reflexiva

“El viento es como un caballo:
dyelo cémo corre

por el mar, por el cielo.”

Pablo Neruda®

Presento l'itinerari del procés d’'apropiacié de la practica reflexiva com a model d'estil docent
en la practica d’aula. Mostro la incorporacié del model a partir de plantejaments de recerca-
accié com a mestra d'aula d’infantil; la integro com a proposta formativa en grups de treball; me
I'apropio i indago en la formacié de mestres, tant permanent com, sobretof, inicial en els estudis
de MEI. Aquest cami viscut, del descobriment, moments d’intercanvi i interioritzacid se sintetitza
de manera ordenada, una etapa rere laltra, tot i que la imatge s'assembla més a una espiral o un

esquema interconnectat, com pot ser el fangram que es representa en el punt anterior.

> Coneixement del funcionament de la llengua i primer contacte amb la practica d’aula.

> Model didactic a partir de la practica. Observacié de la interaccié amb l'alumnat.
Moment social i educatiu especial pel plantejament de la llengua a I'escola. Interes en

formacié especifica, tant linglistica com pedagogica, psicologica i didactica.

> Recerca de models que apropen la llengua escrita als infants, que faciliten I'apropiacid

i la millora. Canvi de models i activitats practiques.

8 Neruda, P. (2002). “El viento en la isla”. A: P. Neruda. Veinte poemas de amor y una cancion desesperada. Los versos del

capitan. Madrid: El Pais.
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Necessitat de transformar models i de compartir propostes. Formacié sobre la practica.

Experimentar i analitzar.

Formacié en formacié de mestres. Grups de treball per millorar la practica,
per implementar propostes diferents, acostar el coneixement als processos de

desenvolupament dels infants. La practica d’aula com a base pel coneixement didactic.

Primeres passes en la formacié inicial de mestres i recerca de models teorics que
fonamentin la practica desenvolupada. Creacié d’argumentari didactic fonamentat en

la practica. Necessitat de recerca teorica per justificar la practica desenvolupada.

Introspeccié com a inici per analitzar el sentit de la practica d’aula. Compartir mirades

internes i imaginar noves propostes.

Convertir la practica en teoria i la teoria en practica. Lligam en la practica realista-
reflexiva. Partir de la practica, contrastar amb un mateix, altres i amb la teoria i
avancar en el coneixement didactic a partir de propostes reals. Necessitat de millora i

enriquiment constants de la practica a partir de 'observacié contextualitzada.

Aprofundir en el plantejament docent de la practica reflexiva a partir de seminaris
compartits amb professorat afi, que es desenvolupen en el marc de les connexions del

coneixement didactic, des de la interaccié constant teoria i practica.

Necessitat de millora i innovacié en docéncia universitaria, des del practicum a la
incorporacio de la practica reflexiva com a plantejament per ajudar les futures mestres

a incorporar nous models didactics.

Conftrast constant de metodologies en didactica de la lectura i aprofundiment en

models reals, projectes d’escola, propostes amb expertesa.

Experimentacié del model d'intervencié des de la practica realista-reflexiva a l'aula i
analisis a escala individual i en grup sobre els models i els processos que realitzen les

futures mestres.

Entrada a models que afavoreixen el contacte mestres-estudiants a partir de practiques

proposades des d’un plantejament contextualitzat, situat i contrastat.

Apropiacié del model de formacié personal i del docent en un procés continu de

transformacié del pensament didactic i de la practica d’aula.
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> Generalitzacié d'aquestes propostes a totes les escales de de docéncia i recerca en

didactica de la llengua i en innovacié en metodologia en Educacio Infantil.

> Apropiacié de l'actitud professional de reconstruccié constant des de la reflexid

compartida i d’'experiéncies practiques contrastades, amb voluntat de transformar la

practica i la teoria didactica, com un bucle interactiu d’'una i altra.

152 2.3 Practica reflexiva

“Per ser un bon mestre, un mestre just, un bon educador no n’hi ha prou de
saber molts continguts, cal ser, a més, una persona ben formada. El mestre
ha de ser un bon professional i rigords en la feina. Ja fa molts anys que els
grans educadors ho deien afirmant que en l'ambit educatiu el que calia eren
caps ben fets i no caps ben plens. Cal ser una persona amb idees i pensament
propi. | aixd s'aconsegueix, entre altres coses, llegint i paint el que es llegeix;
infercanviant opinions; veient mon; interrogant-se; escoltant els altres. | també

fent silenci i mirant cap de dins nostre.”

Mon Marques, 2007
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31 Senfit de l'estudi | preguntes de recerca
3.2 Objectius

3.3 Enfocament de la recerca

3.4 Disseny de l'estudi

3.5 Corpus de dades

3.6 (Gestio i analisi de dades






3. METODOLOGIA

Canco de fer cami. A Marina

Vols venir a la meva barca?-Hi ha violetes, a desdir!
Anirem Iluny sense recanca

d’allo que haurem deixat aqui.

Anirem Iluny sense recanca

-i serem dues, serem tres.
Veniu, veniu, a la nostra barca,
les veles altes, el cel obert.

[.]

Dins la pell de I'ona salada
serem cinc-centes, serem mil.
Perdrem el compte a la tombada.

Juntes farem nostra la nit.

Maria Mercé Marcal (1977-1979)

En aquest capitol expliquem el procés de recerca seguit. Mostrem el procediment i aportem
mostres i exemples que donen resposta als objectius plantejats. La finalitat és trobar
propostes d’intervencid en la formacié de mestres d’Educacid Infantil perqué elaborin un

pensament fonamentat en didactica de la lectura.

Per aixd ens plantegem si la inferaccié docent a la universitat, a partir de situacions
d’aprenentatge realista-reflexiu, permet elaborar un coneixement en didactica en lectura a

El, basat en plantejaments socioconstructivistes i alfabetitzadors.

L'estudi és unainvestigacid- accié d’'un bloc de docéncia i emprem el paradigma interpretatiu/
sociocritic que combina el tractament de dades qualitatiu i estadistic. Es un estudi longitudinal
(dels textos les estudiants) i retrospectiu (de I'entrevista en grups de discussié de mestres

en actiu) que es combina amb la veu narrativa de la investigadora.
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3.1 Sentit de I'estudi i preguntes de recerca

Partim de la base que l'actuacié de les mestres que passa per un sistema de representacions
poliédric, on conflueixen les experiéncies personals, els processos interns i les seves possibilitats
de comunicacié, d’estudi i I'impacte de les practiques realitzades. Constatem, després d’anys
d’experiencia en formacid inicial i formacié permanent, que els canvis en les perspectives
metodologiques, sobretot en lectura, sén lents i que predominen models instruccionals per
davant d’enfocaments comunicatius, basats en l'activitat de I'infant i interactius. Per aix6 busquem
models docents per a la formacié inicial que ajudin a obrir les fronteres de metodologies i avancin

cap a propostes integradores, contextualitzades i fonamentades.

Per aix0 la recerca pretén analitzar el pensament d'estudiants de mestres d’Educacié Infanfil
respecte el procés d’ensenyament-aprenentatge de la lectura a les primeres edats. Es parteix de
la premissa que l'accié directa d'aula i la intervencid en el procés d’ensenyament-aprenentatge
passa sovint per un sistema de creences fruit de les experiéncies personals com a aprenents que
condiciona l'adquisicio del pensament didactic a les futures mestres. En el procés d’ensenyament-
aprenentatge de la lectura a El hi intervenen molts coneixements i vivéncies, i sovint costa de
desgranar i definir quins sén propis d'aquesta etapa educativa perqué se solapen els procediments

i les etapes d’adquisicié posteriors.

Per aix0 ens preguntem:

> Quin model de formacié inicial de mestres ajuda a dissenyar propostes en didactica de
la lectura que es basi en I'aprenentatge viscut, actiu, comunicatiu i alfabetitzador i sigui

flexible i obert al context a Educacid Infantil?

> Quins sén els models de lectura viscuts per les estudiants de mestres d’Educacié
Infantil en el seu aprenentatge inicial de la lectura? Aquests models encaminen les
seves practiques d’aula? Es poden trencar motlles i formular propostes didactiques

diferents de les viscudes com a aprenents?

> Anpartirde les experiéncies individuals, amb processos d’'aprenentatge realista i practica
reflexiva, podem fomentar la capacitat de reconstruccié del coneixement didactic de la

lectura a Ed. Infantil cap a propostes més flexibles, obertes i comunicatives?
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> Aquests processos fambé els realitzen les mestres en actiu? Quines variables

condicionen aquest canvi? Es poden transferir a la formacid inicial?

> El model d’'aprenentatge realista-reflexiu pot ajudar les estudiants a qlestionar-se
altres models didactics en lectura a EI? Quins aspectes es concreten i s'observen amb

aquest model d’'interaccié docent?

Entenem que si les futures mestres quiestionen el seu aprenentatge en lecturai el contrasten amb
propostes d’aula, fenen més capacitat d’'entendre el procés que fa l'infant en el desenvolupament
de les habilitats de lectura i poden fer propostes més adequades al moment de desenvolupament,
per damunt de les metodologies i programes establerts. Volem analitzar aquests moments per

definir processos de contrast i itineraris formatius en la didactica de la lectura a El.

Plantegem lestudi des de la mirada interna de les estudiants per analitzar el procés de
reestructuracié del seu pensament didactic en'adquisicié de la lectura a les primeres edats, a partir
del record del seu procés com aprenents. Fem aflorar les experiéncies prévies en aprendre a llegir,
que, amb el confrast amb els altres i els models observats, sén les preconcepcions. | comparem
aquest primer nivell d'introspeccié amb un text reflexiu viscut, com un credo reconstruit, després

de la seqliéncia d’interaccié i intervencié docent des del model de practica reflexiva.

La metodologia emprada ha estat fruit d’un treball d’equip, plural i multidisciplinari, amb
diferents grups de participants actius. En primer lloc, de les estudiants amb qui he tingut el
plaer de compartir la docéncia de I'assignatura de Didactica de la llengua Il d’Educacié Infantil
a la Diplomatura i del modul Aprenentatge de Llengles i Lectoescriptura Il del grau de MEI
(Mestres d’Educacié Infantil). Dia rere dia i curs rere curs hem intentat ajustar les estratégies, les
propostes i les reflexions per acostar plantejaments i per obrir la mirada des d’un fer de mestra
obert, flexible, rigords i basat en l'analisi de I'infant i les seves necessitats. Les estudiants son
subjectes actius i participants en la recerca. Es fracta d’una investigacié col-laborativa perque
infenta buscar models d’intervencié fonamentats aplicant i fent canvis socials a la dinamica
d’aula. Ens movem, per tant, en parametres d’investigacié-accio, intervenir per millorar processos
com a focus de la recerca i en la dicotdomica coneixement teoric versus coneixement practic (Coll,

2010; Latorre, 2003; Burns, 1999; Elliot, 1993; Stenhouse, 1987).
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Els infants de les escoles, de bressol i parvulari, que hem treballat i que hem pogut incidir des del
practicum, situacions practiques o la formacié permanent també sén subjectes actius en aquest
estudi; ells ens han ajudat a consensuar mirades, a flexibilitzar propostes i a entendre molts
processos d’interioritzacié i desenvolupament en els primers moments d'experiéncies amb la
lectura. Aquest grup, pero, forma part de participants implicits, perqué la recerca té per finalitat
millorar el procés d’ensenyament-aprenentatge dels infants perd des de la formacio inicial de

mestres. Sén subjectes que actuen com a projeccié de la recerca.

Un tercer grup I’han format les mestres expertes amb les quals hem compartit formacié a partir
de l'analisi i el debat de la practica d’aula. Han estat mirall i focus de contrast de les aportacions
de les estudiants; han aportat elements d’interpretacié del procés analitzat i han fet propostes de

millora a la formacio inicial de mestres.

En les reflexions i les experiéncies hi tenen a veure també les companyes de I'area de Didactica
de la Llengua amb les quals hem compartit assignatura, han estat una peca clau per coconstruir
larquitectura d’aquest estudi. També amb el grup de recerca GREIG, hem aprofundit en
metodologia de recerca qualitativa per a l'analisi de |la practica realista-reflexiva. | el professorat de
la facultat d’Educacié i Psicologia de la UdG, tant de Didactiques Especifiques com de Pedagogia
i Psicologia, amb qui hem compartit reflexions, propostes, projectes i entusiasme per millorar
I'educacié i, sobretot, dignificar la formacié inicial de mestres. Finalment, vull ressaltar I'equip
multidisciplinari aconseguit amb la direccié i concrecié d’aquesta recerca, les mirades expertes,

plurals i reflexives han estat la clau per aconseguir un estil propi. La participacié és amplificada.

La finalitat rau en la voluntat de mirar la docéncia universitaria amb ull critic, positiu, reconstructiu i
transformador. Sovint hem trobat companyes i estudiants que tracten la formacié inicial de mestres
amb certa superficialitat i sense perspectives de canvis destil pedagogic en la formacié inicial, com
si fer de mestra fos innat i no es pogués replantejar, com també hi ha estudis que admeten la
dificultat de canviar parametres conceptuals en la formacio inicial (Naya-Riveiro, Soneira Mato i de
la Torre, 2014), sobretot per la fortalesa de les propies histories i estratégies personals a rebutjar
processos de canvi, que només es pot aconseguir amb estratégies dinamiques i interactives fent

confluir variables subjectives a partir de les narracions del jo i socials, en relacié amb la comunitat.
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Nosaltres creiem que cal construir nous models, que és possible ajudar a posar les bases per un
estil de docent reflexiu, amb capacitat i actitud per transformar la realitat i portar a la practica
models educatius basats en l'infant, la comunitat i les necessitats de canvi i millora constants,
com també ho avalen altres estudis (Esteve, 2013; Esteve, Melief i Alsina, 2010; Korthagen, 2007,
Perrenaud, 2004). A través de I'analisi de la perspectiva realista-reflexiva en didactica enlecturaa
MEI, volem aportar experiéncies que, aquest model de docéncia a la universitat, i també a l'escola,
afavoreix I'apropiacié de models didactics divergents, flexibles, oberts i fransformadors. Aquest
treball orquestrat, sobretot aquest capitol, és merit de moltes persones. Hem pogut combinar la

visié qualitativa i quantitativa per poder fer una aproximacié integral a I'estudi.

Aqui el jo es torna nosaltres, en un moment d’interaccid i intercanvi per reconstruir la mirada

investigadora plural, rigorosa i fransformadora de la docéncia universitaria.
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3.2 Objectius

> Detectar els canvis o la reconstruccié de coneixements de les estudiants de mestres

d’El en didactica de la lectura, des de I'aprenentatge realista-reflexiu.

> Analitzar i concretar els processos d'apropiacié que han desenvolupat mestres en
actiu que plantegen I'ensenyament-aprenentatge de la lectura des d’'una perspectiva

socioconstructivista i alfabetitzadora.

> Contrastar els processos que segueixen els professionals experts i les estudiants en
formacio inicial per reconstruir el pensament en didactica de la lectura a 'Educacié

Infantil.

La finalitat ultima d’aquesta recerca és trobar linies i camins per a la millora de la formacié
de mestres d’Educacié Infantil en didactica de la lectura. L'estudi parteix de l'observacié i la
participacid activa en diferents moments de la formacié: 'aula d’El, els nens i nenes que creixen i
desenvolupen la capacitat lectora; les mestres i les seves inquietuds en formacié en didactica de
la llengua escrita i les necessitats formatives de les estudiants de MEI. Entenem que la formacié
de mestres és un repte constant perqué s’ha d’adaptar a les necessitats del moment, als ritmes
delsinfantsiales perspectives tedriques i practiques fonamentades. D'aqui la necessitat d'aquest
estudi que podem dir longitudinal i de mirada retrospectiva docent amb voluntat projectiva, per

posar punts de discussid a la formacié en didactica de la lectura. Analitzem les percepcions i les
apropiacions que fan les estudiants en un moment del procés formatiu en didactica de la lectura

a El a partir de propostes metodologiques del model realista-reflexiu.

Figura 13. Elements clau que configuren els objectius de la recerca. Esquema d'elaboracié propia.
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3.3 Enfocament de la recerca

Aguesta recerca és una forma de mirar i analitzar el procés d’ensenyament-aprenentatge de la di-
dactica de la lectura a El, per tant, el coneixement compartit esta configurat per aquesta mirada per-
sonal i interpretativa. Agafa un format d’historia de vida en la reconstruccio del discurs teoric, fant
de didactica de la lectura com de la fonamentacié del discurs com a docent. Aquest relat biografic
esdevé el fil conductor i forma part de la mateixa recerca. L'objectiu és mostrar i assenyalar refle-
xions universals, amb enfocament personal, a partir d'una mirada qualitativa en la tfransformacio
del coneixement didactic, metodologic i pedagogic. Entenem que el relat de vida en la investigacio,
educativa permet explicar la trajectoria professional viscuda i és una forma idonia per descriure, de

manera reflexiva 'experiéncia personal, per ser valorada i interpretada (Fons i Palou, 2008).

La narracié de la propia historia com a docent facilita comprendre i teoritzar el coneixement
didactic reconstruit. La investigacié autobiografica promou la connexié entre relat i reflexio,
fet que suposa enfocar la consideracié pedagogica i didactica des de la recerca construida en
relaciéo amb altres participants (Sancho i altres, 2011). Aquest component autobiografic no és
el focus primordial de la recerca, sind que aborda el plantejament epistemologic i conceptual
de la didactica de la lectura a El i del desenvolupament de l'estil docent com a formadora de
futurs mestres (Hernandez i Rifa, 2011). El relat autobiografic és emprat com a fil conductor i
excusa per a la redaccié del discurs teoric i del procés personal d’apropiacié dels conceptes
didactics a partir de I'experiéncia docent. En aquest sentit, com a desenvolupament del contingut
i enfocament didactic i metodologic de la lectura a El, també incideix i confereix realisme i senfit
pragmatic a l'estudi. Pero la metodologia emprada no forma part només del jo, sind que obre les
portes a molts participants que entren en joc des d’angles diferents: els infants que s’enfronten
als primers descobriments de la lectura, les mestres expertes d’Educacid Infantil, que reflexionen
sobre els punts clau del desenvolupament lector a les primeres edats, les estudiants de MEI que

son objecte d’'analisi i destinataris directes de la investigacio.

El mateix disseny d’investigacio és un procés reflexiu que s'allarga a totes les fases del projecte
(Flick, 2015), des de la justificacid, la xarxa conceptual teorica, la recollida i fractament de dades

i les mateixes conclusions.
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Des d’'una perspectiva genérica, podem dir que hem emprat un paradigma interpretatiu/sociocritic

i una metodologia qualitativa, a partir de la investigacié-accié (Latorre, 2003; Elliott, 1990) que

busca la incidéncia real en la practica docent.

REPRESENTACIO
DEL PENSAMENT EN DIDACTICA
DE LA LECTURA A EI
ESTUlS ESTUDI
LONGITUDINAL

RETROSPECTIU
(4 Cursos)

VEU NARRATIVA DE LA INVESTIGADORA
Referent teoric
Practica docent

Figura 14.1 Esquema del disseny d'investigacio-accid plantejat a la recerca. Elaboracié propia.

Ens movem en aquest model interpretatiu i critic perque la investigadora forma part activa de
lengranatge i perqué esta interessada a millorar la docéncia per afavorir 'apropiacio de coneixement
i és corresponsable de l'estudi i de la intervencié analitzada (Carr i Kemmis 1989). Aixi mateix, es
busca incidir en la millora de practiques docents a partir de contrastar i enriquir models teorics amb
la finalitat de transformar el context d'inferaccié docent a una aula de formacié de mestres. Tot i
plantejar una recerca qualitativa s’han tractat dades de manera quantitativa i estadistica, combinant
criteris metodologics, amb la finalitat d’explorar els textos, passar a una investigacié descriptiva
i correlacional per buscar aspectes que puguin pautar i sistematitzar, a partir de paraules clau o

sintagmes relacionals. (Baptista, Herndndez i Fernandez, 2010; Anguera, 1995).

El disseny de l'estudi pretén constatar el canvi o transformacié de les experiéncies prévies o

coneixement implicits de les estudiants de MEI en I'apropiacié del model didactic de la lectura

162 33 Enfocament de la recerca



en la formacio inicial de mestres d’El. S'analitzen els textos reflexius de les estudiants, el d'abans
d’iniciar el bloc tematic a partir d’'un portafolis reflexiu guiat i el final (Esteve, Keim, i Carandell,
2006). Es contrasta amb les idees de mestres en actiu i amb el relat de la mateixa investigadora.
Es té en compte la dificultat d'obtenir significats compartits en textos descriptius-narratius
oberts i el to intuitiu de les narracions. Per aix0, tot i ser un plantejament qualitatiu, s’han tractat
dades de manera quantitativa i estadistica, trencant barreres metodologiques, amb la finalitat
d’explorar els textos, passar a una investigacié descriptiva i correlacional per buscar aspectes que

puguin pautar i sistematitzar la recerca, com les paraules clau.

També podem dir que vam recérrer a una metodologia etnografia (Camps, 2012; Sennet, 2009),
perque els textos analitzats formen part especifica i determinant de I'escenari real de la interaccid
en una classe de didactica de la lectura a El. La investigadora assumeix que la seva experiencia
i autoreflexio forma part de l'analisi i del procés de la recerca, esdevé el participant permanent
(Angrosino, 2015; Shoén, 1992) perqué també forma part de la seva practica i de la definicio
epistemolodgica en la construccié del marc teoric plantejat. Aixi el constructor tedric és practic, és
a dir, reconstruit i transformat des de la practica, per aixo també podem dir que ens movem en
la investigacié interpretativa (Imberndn, 2002). En aquest sentit la investigacié entra en la vida
docent de la investigadora i de les estudiants analitzades, podem dir que agafa un component
naturalista, sobretot quan s’analitzen els textos produits per les estudiants a les classes habituals,
sense distorsionar res de la realitat existent en el plantejament de les sessions. La perspectiva
que s'agafa de la realitat de l'apropiacié del contingut didactic és subjectiva o intrasubjectiva
ja que es construeix en la interaccié amb persones, alumnes d’Educacié Infantil, altres mestres,
estudiants, professorat i membres de grups de recerca. El centre de la recerca és el coneixement
reconstruit i el freball realitzat per a canviar i transformar la realitat educativa i potser també

social, en aquest cas del pensament didactic de les futures mestres d’El.

Busquem incidir en la millora de practiques docents a partir de contrastar i enriquir models teorics
amb la finalitat de transformar el context d'interaccié docent a una aula de formacié de mestres.
Podem dir, doncs, que apostem per un paradigma critic en la finalitat de promoure un canvi,
una transformacié en la formacié de mestres a partir del protagonisme de tots els subjectes

participants (Flick, 2015). Globalment la recerca és multiparadigmatica pel seu enfocament
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autobiografic, interpretatiu, sociocritic i etnografic perqué combina métodes diferents (qualitatiu
i quantifica categories); es basa en recursos variats (grups de discussio, descripcions, codificacid
i categoritzacid de dades, textos escrits i el relat autobiografic); abasta diferents contextos
d’aplicacié (aula universitaria, aula d’infantil, formacié permanent i els entorns professionals de
la investigadora) i s'obre a diferents participants, combinant veus de jo, el tu, el vosaltres i el

nosaltres (estudiants, mestres en actiu i la mateixa investigadora).
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3.4 Disseny de l'estudi

Es concep la recerca en funcioé dels tres objectius. El primer és I'analisi de textos produits per les
estudiants en formacio; el segon, a partir de grups de discussioé de mestres en actiu, i el tercer, la

comparacio dels dos anteriors.

3.4.1 Objectiu 1. La veu de les estudiants

Detectar els canvis o la reconstruccié de coneixements de les estudiants en didactica de la

lectura, des de l'aprenentatge realista-reflexiu.

Pel primer objectiu es va plantejar desenvolupar un recull dels principals indicadors que poguessin
demostrar un canvi o una reconstruccié de coneixements de les estudiants en la didactica de la

lectura, en un enfocament des de I'aprenentatge realista-reflexiu.

Per tal d’establir els possibles canvis en el coneixement, es van recopilar els indicadors establerts,
tant en el moment en que van aprendre a llegir (retrospectiu i infrospectiu) com al final del curs
(reconstructiu). Aquests indicadors surten dels textos reflexius (vegeu ’Annex 7. 5) elaborats per
les estudiants en el bloc de Didactica de la Lectura, en l'activitat inicial i en la final. Aquests textos
han estat el punt de partida de I'estudi per extreure els elements d'analisi, que son els indicadors

que guien i orienten® tota la recerca, que s’han contrastat amb els referents analitzats.

La recollida de la informacié es va dur a terme a partir dels treballs recollits del bloc Didactica de
la Lectura, que formava part de I'assignatura Didactica de la Llengua Il de tercer curs de Mestre/a

en Educacié Infantil, en el periode comprés entre els cursos 2007-2008 i 2010-2011.

Pel que fa a la grandaria necessaria de la mostra per a l'objectiu, es va fer un calcul mostral
controlant que l'error mostral generat fos inferior al 10%. Finalment, tenint en compte que el bloc
de Didactica de la Lectura es desenvolupa en una assignatura que cada any cursen unes 70 o 80

alumnes i que s’han revisat un total de 155 treballs, I'error mostral final ha estat del 5,7%.

8 Més endavant, al punt 3.6, “Indicadors”, s’expliciten les unitats d’analisi i com s’han categoritzat.
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3.4.2 Objectiu 2. La veu de les mestres en actiu

Analitzar i concretar els processos d’'apropiacidé que han desenvolupat mestres en actiu que
plantegen I'ensenyament-aprenentatge de la lectura des d’una perspectiva socioconstructivista

i alfabetitzadora.

Pel segon objectiu es va plantejar la realitzacié de sessions qualitatives per descobrir els processos
d’apropiacié que han desenvolupat mestres en actiu en 'ensenyament-aprenentatge de la lectura
des d’'una perspectiva socioconstructivista i alfabetitzadora. Es pretenia, per un costat, contrastar
i matisar els processos d'apropiacié de la didactica de la lectura i, per altre, contextualitzar,

enriquir i validar propostes d’intervencio en la formacié inicial.

Inicialmentesvanprogramar fres sessions formades per mestresenactiu quefossinrepresentatives

de les possibles situacions d’apropiacio:

a) Mestres que durant la seva formacié inicial no haguessin estudiat 'enfocament
socioconstructivista en la didactica de la lectura, perd que se n’haguessin apropiat

per circumstancies de treball i experiéncia.

b) Mestres que si que haguessin tractat a la facultat la perspectiva
socioconstructivista de la didactica de la lectura, encara que els primers anys
d’activitat laboral no I'haguessin posat en practica, i tfanmateix se I’haguessin

apropiat posteriorment.

¢) Mestres que si que haguessin cursat els estudis de Mestre/a en Educacio Infantil
amb I'enfocament socioconstructivista i alfabetitzador de la didactica de la lectura a

El i I'haguessin aplicat en la practica a l'aula.

Per raons logistiques, els participants que inicialment havien de participar en tres sessions, van

estar reagrupats en dues sessions seguint els criteris seglients:

a) Grup A: mestres que no s’havien format en un enfocament socioconstructivista i
alfabetitzador de la lectura, perd se’n van apropiar per circumstancies d’experiéncia

i practica professionalitzadora.
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b) Grup B: mestres que si que havien estudiat el socioconstructivisme a la facultat
i que se’l van apropiar en la seva practica d’aula, tant si va ser just en sortir de la

facultat com un temps després d’estar en actiu.

A la sessio del grup A hi van participar 15 mestres, mentre que a la del grup B n’hi van participar
7. En ambdues sessions, vam repartir quatre fitxes (vegeu 'Annex 7.6) a les participants per

emplenar seqliencialment, que incloien un seguit de preguntes estructurades per blocs tematics:
Bloc 1. Dades sociodemografiques.

Bloc 2. El canvi: motius i métodes per aconseguir-lo.

Blocs 3 i 4. Reproduien l'objectiu anterior recollint la seglent informacio:

> Com recorden els principals indicadors en el moment d’aprendre a llegir? (fitxa

3-retrospectiu)

> Com utilitzen els principals indicadors per ensenyar a llegir en la seva activitat docent?

(fitxa 4). (Procés de reconstruccid i transformacio del pensament didactic.)

Cada fitxa es va lliurar, contestar i recollir de manera independent de les fitxes seglents; i després
de recollir-les es va incidir, en forma de conversa, sobre els aspectes més rellevants, significatius
o interessants per a I'objectiu de I'estudi. Tots els comentaris i les discussions van ser enregistrats
en audio per al seu Us posterior (vegeu 'Annex 7.7 amb els punts dels audios de les sessions

grupals).

Les respostes literals de la fitxa 3 es van recollir com a indicadors en el moment d’aprendre a llegir
jielsdelafitxa 4 comaindicadors dels aspectes de la lectura, que es tenen en compte en el moment

actual.Esvancontrastarambelscomentarisiles apreciacionsenregistrades dels grups dediscussio.
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3.4.3 Objectiu 3. El contrast de veus

Confrastar els processos que segueixen els professionals experts i els estudiants en

formacié inicial per reconstruir el pensament en didactica de la lectura.

Per al tercer objectiu es va plantejar una analisi contrastiva comparativa dels resultats obtinguts
dels dos objectius previs, per establir les diferéncies i les semblances entre els processos seguits
per professionals experts i estudiants en formacio inicial, en la reconstruccié del pensament en

didactica de la lectura a I'El

En una primera analisi es van comparar els dos grups de mestres en actiu que van participar
en les sessions grupals de l'objectiu 2 per determinar si hi havia diferéncies significatives entre

ambdos.

La no preséncia de diferéncies significatives entre els dos grups de mestres en actiu va permetre
una analisi comparativa directa entre aquests dos grups (unificats com a grup de mestres en

actiu) i el grup dels estudiants en formacid inicial.
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3.5 Corpus de dades

Partim de l'analisi de tres corpus de dades: el dossier reflexiu de les estudiants, els grups de
discussié de mestres en actiu i el relat de la investigadora en el desenvolupament del referent

tedric, tant en didactica de la llengua a El com en el recorregut com a docent.

3.5.1 El dossier reflexiu

L'evidéncia que desvetlla aquesta recerca és el portafolis reflexiu que vaig proposar a les estudiants
per tractar el bloc de Didactica de la Lectura (Vegeu Annex 7.5), seguint les propostes de practica
Reflexiva per a la formacié professionalitzadora, el seguiment i 'avaluacié dels processos seguits
(Pérez, 2010; Barbera, Gewerc i Rodriguez, 2009; Esteve, Keim i Carandell, 2006; Cano, 2005).
Es fracta d'un document que orienta les sessions, les interaccions, les activitats i les reflexions
de grup i individuals del tema. Es basa en la concrecié del cicle reflexiu a escala de micro, per
sessid de freball, i macro com a contingut del bloc. Cada sessié esta enfocada com a cicle reflexiu
i una sessio és la base per a la seglient, fins a arribar a un fext reflexiu final que configura el
moment d’apropiacié del pensament en didactica de la lectura a Educacié Infantil. Entenem el
porfafolis com una eina que integra la practica, la teoria i el procés d'apropiacidé del contingut,
per aixo serveix per a 'autoavaluacié, afavorint 'autonomia de l'estudiant en fer el seguiment de
les experiencies i del seu pensament didactic. Ens sembla important també com a estratégia per
afavorir la formacié permanent, cal tenir en compte que aquest bloc fematic es desenvolupava, en

els grups analitzats, a I'Gltim curs de la carrera, per tant, a les portes de la incorporacioé professional.

La primera activitat és la que és motiu d’analisi en aquesta recerca. Consisteix a fer una mirada al
propi procés lector a partir d’'un grafic, un esquema o un fext narratiu, que després es confronta
amb altres i se’n freuen conclusions sobre quins elements consideren essencials en I'adquisicié
de la lectura a El, abans d’iniciar el bloc formatiu. La mirada inicial introspectiva i d’autoanalisi es
planteja oberta, es pot fer un grafic, esquema o un text, que després d’'un contrast en parella i en
grup de quatre persones es qlestiona de nou i s’elabora el text reflexiu d'aquest dia. A vegades
s'emprava l'avaluacié analogica abans, durant o després del procés per ajudar a eixamplar la
reflexié a partir d'imatges suggerides o escollides per les estudiants. Sén processos creatius que,
a partir de la metafora visual, ajuden a focalitzar, sistematitzar i expressar reflexions, creences,

coneixements i procediments incorporats (De Puig, 2005).
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Representar graficament aquest coneixement implicit intern apropiat per l'experiéncia és
essencial per poder establir i restablir noves xarxes de coneixement (Esteve, 2011). Hi ha moltes
férmules per expressar i representar: la metafora, la imatge, el dibuix i la narracid. Es tracta de
plasmar, de fer evident el que esta amagat o sembla poc significatiu. Aixi ho han representat les

esftudiants i en tenim alguna mostra (vegeu 'Annex 7.14).

Es plantegen diferents activitats, com formulacié de preguntes després d’un suposit, aportacions
d’articles per ajudar a afrontar els dubtes, analisi de materials didactics, seguiment en escola
d’'una lectura dialogada d’un text o conte, lectura d’articles proposats per la professorai per altres
estudiants, analisi d’activitats d’aula en el periode de practiques, etc. Es tracta de provocar cicles
reflexius que es van encaixant per reconstruir un procés de reflexié a partir de la introspeccié
i reconstruccié constant i reiterada. Van des de les experiéncies en aprenentatge de la lectura,
observant qué necessita l'infant, analitzant quines propostes teoriques tenim presents; constant
com es desenvolupa el pensament didactic, per poder tenir criteris fonamentats sobre l'estil

d’intervencié a l'aula d’infantil en el desenvolupament de la capacitat lectora a El.

La primera activitat analitzada (vegeu 'Annex 7.5, el full de treball 1) demana “Intentarem posar
en comu les idees sobre el procés lector. Farem primer una reflexié sobre els moments lectors”.
Es comenca per la reflexié individual “Fes un esquema, grafic o text del teu procés lector, des de
'aprenentatge fins avui”. | tot seguit es proposa un intercanvi entre iguals amb preguntes com
a observadores del procés dels altres i es demana una conclusié conjunta, que és subjecte de
posar en comu, on es detecten els dubtes i interrogants i s'intenta fer un mapa dels aspectes clau
en didactica de la lectura a les primeres edats. S'acaba amb una doble tasca individual. Per un
costat es demana recollir i actualitzar articles relacionats amb el fema, pel proper dia. Per l'altra
banda, es proposa redactar una reflexié individual, entesa com una primera reconstruccio del
plantejament del procés d’ensenyament-aprenentatge de la lectura a El. Aquestes mostres de la

sessid 1 han estat motiu d’analisi de I'estudi que presentem.

| el document de contrast és 'anomenat Procés de reflexié individual: la lectura a El. Intervencio
(vegeu l'annex 7.5, “Reflexié final”). Es planteja a partir d’'una lectura activa d’un text i dels

esquemes basics compartits a I'aula, també es demana un recull dels articles que cada estudiant
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considera més significatius i al final es demana el text personal: Construccié personal sobre la
intervencid en l'adquisicié de la lectura a El. Aquest text és el que és motiu d’analisi comparativa en
el primer objectiu de la recerca. El portafolis t¢ una doble dimensid; d’aprenentatge i d'instrument

de recollida de dades.

A banda, cal destacar que la practica des del punt de vista de la professora en el plantejament
didactic realista-reflexiu es va reconstruint durant aquests cursos i els successius, configurant
un estil de plantejar la docéncia. Aquesta practica és guiada i compartida amb les companyes i,

sobretot, contrastada amb el grup de recerca GREIC.

3.5.2 El grup de discussio

Vam emprar la metodologia de grup de conversa basada en una guia de preguntes, amb la
finalitat d’obtenir percepcions i idees sobre un tema d’interés a partir de la comunicacié entre
els participants (Callejo, 200M. Els grups de discussié tenen eminentment finalitats de recerca
pragmatica, com és el cas d'aquest estudi, per obtenir idees sobre el tema a partir de l'intercanvi
entre els participants que actuen com a grup de contrast (Fabregues i Paré, 2016). Els emprem no
tant per estimular narratives, que també se’n generen, sind per aprofundir en els punts d’interaccio
en el grup en l'apropiacié del model didactic en lectura a El; per aixo hem analitzat la conversa i

el discurs a partir de preguntes focus i conceptes clau.

El grup de discussié entre mestres, que tot i ser de centres diferents tenen xarxes de relacid
professional per la ubicacio, facilita la conversa espontania i I'expressivitat sincera (Callejo, 2001).
Permet discutir sabent que contribueixen a la recerca, com a subjectes participants no només
observats, fet que estimula I'intercanvi i enriqueix les propostes. Aquest plantejament incorpora
elements col-lectius a la discussid que generen continguts que, a més de ser Utils per a la recerca,
resulten formatius per les participants, fet que fa que s’hi impliquin a partir del debat i la interaccid

sorgida a partir de la dinamica de grup.

Per organitzar el contingut es va plantejar una discussié semiestructurada oberta que donés
llibertat a les mestres perd que acotés els temes (Fons i Buisan, 2012; Fabregas i Paré, 2010). El
guié previ es va estructurar en funcié dels punts que van sorgir dels textos de les estudiants, amb

alguna aportacid nova, sobretot al voltant dels processos personals d’apropiacié de nous models

en didactica de la lectura a El.
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Les participants no només s’expliquen, durant la discussié justifiquen i elaboren els arguments
conjuntament. Aquest procediment permet generar idees i experiéncies diverses perd també
ajuda a concretar i tfrobar punts comuns, compartits i consensuats o d’altres que sén elements de
contraposicio i diferenciacio, afavorint la interpretacio de la realitat analitzada, en aquest cas el

desenvolupament del pensament didactic en la lectura a El.

L'observadora va conduir la discussié a partir de preguntes i dades, extretes de les fitxes-guid
preparades® i només participava quan es generava un bucle d'opinié o quan el debat quedava
aturat. Ha estat important l'organitzacid, tant en la regulacié de les intervencions com en el valor
dels raonaments i en I'aprovacié dels conceptes clau. L'observador té la possibilitat de comprovar
in situ les interaccions sobre el tfema, pot aportar dubtes o conduir 'argumentacié de manera
estructurada i obtenir retroalimentacié de manera eficac i instantania (Fabregues i Paré, 2005).
Els elements de comparacid han estat els grups, com unitat; sshan comparat els dos grups i
finalment les conclusions globals del grup de discussié han estat contrastades amb les dades

sorgides dels textos de les estudiants, afavorint la triangulacié (Salaberri, 2004).

Aquest procediment ha permés combinar diferents instruments d’analisi de dades i diferents
subjectes i ha facilitat concretar i delimitar els conceptes clau dels referents en didactica de
la lectura a El. Tot i que de la gravacié se’n poden treure moltes informacions, sobretot de les
diferents opinions dins el grup, el que s’ha fet és considerar les dades del grup com una unitat

(vegeu Annex 7.8 amb les respostes literals recollies).

3.5.3 La historia de vida

L'elaboracié del coneixement practic passa per la conscienciacié de I'experiéncia i per I'analisi
de les relacions establertes en el procés desenvolupat. Fer de mestra, exercir de docent implica
prendre decisions que sovint sorgeixen del que pot ser espontaneitat, pero tenen una relacié
amb continguts, vivéncies, coneixements i referents arrelats. Construir coneixement practic,
didactic en el cas d'aquesta recerca, implica transformar el coneixement intern i convertir-lo en
coneixement cientific-professional. Per aix6 és important prendre consciéncia dels processos

viscuts, de moments, de flaixos, de coneixements compartits i interioritzats. El text autobiografic

& A I'objectiu 2 s’explicita el guié d'aquestes fitxes.
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permet aquesta llicéncia, descriure i analitzar la vida practica la teoria elaborada, incloent-hi la
propia mirada. La narracié de la historia de vida docent permet identfificar el recorregut viscut,
captant les connexions entre accions i conceptes, aixi com les relacions socials que s’estableixen
en la interaccié educativa, en un sentit retrospectiu i longitudinal. Permet una reproduccié

dinamica del canvi, de la transformacié personal i professional (Bertaux, 2005).

El relat personal representa un procés d'interioritzacid, de recerca de moments significatius i de
reorganitzacio de fets, amb la intencié de comprendre i interpretar el desenvolupament realitzat. Es
va passar primer pel diari de classe (personal i de les estudiants), que sovint inclou i retrata moments
i processos, i després d'aprofundir en I'Us i abus d'aquest instrument en la tasca d'aula es descobreix
com la narracié biografica ajuda a aprofundir en el pensament abstracte que genera teoria personal,
argumentacié professionalitzada i practica fonamentada. Per aix0, i a partir de la immersié en
laprenentatge realista-reflexiu, a escala formativa i practica. Es va decidir que la fonamentacié en

didactica i metodologia docent hauria de tenir aquest component d’historia de vida.

La historia de vida és una experiéncia narrativa que ressegueix interaccions plurals (entre practica
i coneixement, entre fet i actitud, entre persones i situacions, etc.) i, sobretoft, teixeix xarxes amb
els altres (Palou i Fons, 2011). Aquesta xarxa interactiva és la que s’ha volgut dibuixar en el procés
de concrecié del coneixement reconstruit en didactica de la lectura a Educacié Infantil i en la
practica com a docent en la formacié inicial de mestres. Tot i que Bertaux (1999) assenyala la
rellevancia de la investigacié biografica perqué dona veu al subjecte com a protagonista, aqui
no s’ha enfocat el relat com a tema de recerca, sind com a recurs narratiu per a la fonamentacié
tedrica. Tot i aix0, esdevé protagonista perqué permet captar I'experiéncia per fixar I'atencié en un
procés, en aquest cas, el canvi o la fransformacié del pensament didactic, i resseguir 'apropiacié

de coneixement teodric que ha fonamentat la practica i la recerca (Ritscher 2015).

Es fracta de trencar la jerarquia entre el saber teoric, el personal i el practic en la reconstruccio del
coneixement professional (Hernandez i Sancho, 2011). Aquesta narracid, que poua de la trajectoria
professional, ressegueix el referent teoric i permet interpretar-lo i transformar-lo. S’ha escollit
perque, com diuen Fons i Palou (2013), el discurs del jo té sentit entre les altres, entre la comunitat

de discurs, que és en la que confereix realisme a la recerca i al text.
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| precisament, encara que sembli paradoxal, és la preséncia d'altres que es ressalta i significa en el
text autobiografic docent i en tota la recerca. Vol ser plural i coral, com la veu de M. Merce Marcal
encetant aquest apartat de Metodologia, que contrasta fons i forma i passa del jo al nosaltres
amb esperit epic i combatiu. Només aixi entenc la recerca educativa, que sigui significativa pel

context, per la comunitat i esdevingui, des del canvi i adequacié constant, transformadora.
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3.6 Gestio i analisi de dades

Pel que fa a la gestid de les dades, que en aquest cas se n’ha considerat I'entrada i la verificacid
aixi com I'analisi estadistica, s’ha dut a ferme des d’AO Research, aplicant la Llei organica 15/1999,

de Proteccidé de dades de caracter personal, i d'acord amb les bones practiques biométriques.

A tall de resum direm que l'analisi estadistica s’ha realitzat de la manera seglient:

> A partir de lectures successives, agrupant paraules clau, comparant i associant, s’han
determinat les categories. S’han recollit en documents d’Exel per facilitar el fractament.

S’han recollit paraules clau i frases significatives per poder tenir més vies d'analisi.

> Les variables categoriques han estat descrites segons el nombre i el percentatge de

casos inclosos a cada categoria.

> Les variables continues han estat descrites mitjancant valors estadistics de tendéncia

central com sén la mitjana i la desviacio estandard.

> Les variables obertes han estat codificades amb I'ajuda de processos d'associacié de

conceptes.

> L'analisi bivariable s’ha dut a terme mitjancant taules de dades creuades.

> La inferéncia estadistica s’ha treballat amb un nivell de confianca del 95%. Previ a
qualsevol inferéncia, s’ha utilitzat el test de Kolmogorov-Smirnov per avaluar la
distribucié de les variables. Segons els resultats del test, s’han utilitzat tests paramétrics

(khi quadrat, t de Student, etc.) o no parameétrics (prova exacta de Fisher, prova de

Mann-Whitney, etc.), tant per a mostres independents com per a mostres aparellades.
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3.6.1 Indicadors

El focus basic de la recerca se cenfra en l'apropiacié que fan les estudiants de MEI, a partir de
models de practica reflexiva, d'un enfocament socioconstructivista i alfabetitzador, quant al

pensament en didactica de la lectura.

Per detectar processos de canvi i conceptes elaborats, s’ha explorat el contrast de les creences
de les estudiants de mestra d’Infantil amb la reconstruccié del pensament didactic després
d’aprofundir en el tema de la didactica de la lectura a 'Educacié Infantil. La finalitat és detectar
els canvis i la reconstruccio de coneixements de les estudiants en didactica de la lectura a partir

de I'aprenentatge realista-reflexiu.

Les experiéncies previes en el procés d’aprenentatge de la lectura estan molt arrelades i formen
part del corpus de conviccions docents, principalment a causa de les experiéncies que han viscut
com a aprenents i de la identitat professional que han anat edificant. Totes les estudiants, doncs,
tenen imputs molt interioritzats del seu procés d’adquisicid de la lectura i sovint sén un fre a la
incorporacio de nous models de plantejaments pedagogics. La majoria, pero, no és conscient de

la fixacié i la forca d’aquests coneixements a I'hora de construir el coneixement didactic.

“El procés per aprendre a llegir el recordo a l'escola, sobretot a partir de sis
anys. Llegiem per sil-labes, a partir de repeticions i observacions de paraules

amb la sil-laba.” (E.20)

Doc. de participant 7 (E). Records com a aprenent®®

Les conviccions sobre I'ensenyament-aprenentatge de la lectura a les primeres edats sén fortes
i consistents perqueé els processos associats estan molt mediatitzats per altres moments de la
vida académica d'un estudiant (mecanica lectora al Cicle Inicial i Mitja o lectures avorrides a
Secundaria, entre altres experiéncies negatives). Per altra banda es corrobora que el record de

I'aprenentatge lector rau, sobretot, a cicle inicial.

88 A partir d'aquest moment les entrades de Doc Participant fan referéncia als grups d’estudiants o mestres que formen part de
I'estudi. Per aix0 anotem Doc Participant (E).
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“A Primaria tots llegiem el mateix llibre i haviem de llegir fragments davant els

altres. Passava angoixa i un mal trangol. Tinc desgana per la lectura.” (E.21D

“He fet un cargol perque la lectura per mi representa un procés que necessita
esforc. Recordo llibres que no m’agradaven perqué havia de memoritzar
paraules i sil-labes perd també contes que m’explicaven i jo després llegia, si
m’agradava. Pero em sembla que tot aix0 ho feia a primer i segon. Recordo poc
l'etapa d’'Infantil més enlla de fitxes i contes que explicava la mestra; n'explicava

més que no llegia, em sembla” (E.22)

“El meu interés per llegir va venir dels moments de lectura de casa meva, no sé
si des d’'Infantil o a partir de Cicle Inicial. A I'escola llegia de manera avorrida,

per sil-labes i paraules.” (E.23)

Doc. de participant 8 (E). Primeres experiéncies de lectura de Cicle Inicial

Amb l'expectativa que es poden transformar amb una formacio inicial que, com a primer pas,
s’explora i fa aflorar les actituds implicites, es planifica la docéncia a partir de la identificacié
i la presa de consciéncia de I'experiéncia i del capteniment que se’n desprenen. Lobjectiu és
que les futures mestres d’Educacié Infantil puguin construir la practica professional en didactica
de la lectura sense tabus (Jorba i Casellas, 1997) i tinguin la capacitat de reconstruir models
didactics diferents dels viscuts i fonamentats. Per aixo plantegem l'objectiu de la recerca amb una

perspectiva de canvi possible entre I'abans i el després.

El procés d’adquisicio de les estratégies lectores és un dels aspectes en qué des de l'escola es
posa més émfasi. Com es fracta a 'Educacié Infantil? En un model pedagogic basat en lactivitat
de l'infant i en la interaccié amb els altres i 'entorn, el procés d’apropiacié de la lectura també
ha de poder desenvolupar-se sota aquests parametres. Pero en la practica s'observen moltes

propostes molt directives.

“Quan a l'escola es llegeix als nens i les nenes es fan preguntes al final, perd no

es fa incidéncia en la comprensié durant la lectura.” (E.24)
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“Per accedir a la lectura i a comprendre el text el primer que cal és conéixer el
codi. Es important tenir des de P3 'abecedari i presentar les lletres als infants i

saber el so que tenen. Es pot fer amb la lletra del seu nom.” (E.25)

Doc. de participant 9 (E). Propostes directives

Una estudiant ha observat que a I'escola, de practiques, es llegeixen contes com a entreteniment
perd amb poca intencié d’aprofundir en la comprensio lectora. L'altra, després de llegir i contrastar
el procés evolutiu i el ritme individual de la lectura, de veure que els infants primer es relacionen
amb el text d’'una manera global i en fan una inferpretacié contextual (Bladé i altres, 200D,
continua donant més importancia al codi (relacié so-grafia) que a la comprensié o a la relacié
lector-text, ja que proposa activitats generals. Hi ha models que sacrifiquen temps i activitats
d’Educacié Infantil, sobretot a partir dels 3 anys, i alguns, fins i tot, comencen abans, en pro de la

lectura, sota el concepte d’estimulacié i d'aprenentatge precoc.

En didactica de la llengua, sobretot I'escrita, costa molt introduir pautes de practiques basades en
la participacio activa de 'infant, és a dir, propostes que es plantegen des del joc, 'experimentacid
i la manipulacié que s’han generalitzat en altres habilitats i continguts d’Educacio Infantil. Si bé hi
ha experiéncies molt reeixides a partir del model d’aprenentatge socioconstructivista, la majoria
d’escoles tendeixen a models molt directius en la presentacié de propostes d’aprenentatge de la

lectura dels 3 als 6 anys.

Seguint aquest fil, es parteix de la hipotesi que les estudiants de mestra d’Infantil no han
trencat amb les seves experiéncies prévies i que, com que han viscut processos molt instructius,

reprodueixen aquests models.

“Tinc molts records de tenir molts contes a casa meva i tinc algunes imatges
d’estar-los mirant, sobretot quan m’aixecava els caps de setmana i els meus

pares dormien.” (E.26)

“Primer el coneixement de les lletres majuscules i la produccioé de sons, després

sil-labes de vocal més consonant i la lectura de paraules cada vegada més
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de pressa. Se’'m va fer llarg i avorrit, em va costar molt llegir visualment i no

m’agradava.» (E.27)

Doc. de participants 10 (E). Reproduccié de models viscuts

Com que tenen elements molt arrelats, viscuts sobretot des de I'emocié i la vivencia, quan fan
propostes en aprenentatge de la lectura sorgeixen practiques poc contrastades, especialment en

moments de complexitat, com pot ser en I'aprenentatge inicial.

A banda, moltes estudiants recorden poc la seva relacié amb la lectura a I'El i barregen els passos
fets al Cicle Inicial. Algunes en sén conscients, altres no i interioritzen processos del Cicle Inicial

com si fossin d’Infantil.

“Els primers records de llegir a I'escola els tinc a Primaria, quan llegiem junts
a classe, que llegia un i continuava un altre. També recordo que llegiem per

sil-labes amb uns llibrets que tenia.” (G. E., 2008)

Doc. de participant 11 (E). Barreja records d’El i Cl

També tenim I'experiéncia de dues estudiants que havien fet l'escolaritzacié a El a I'escola que la
investigadora hi feia docéncia. Es treballava des d’'una perspectiva socioconstructivista, a partir
de textos significatius i propers i I'adquisicio del codi alfabétic sorgia a partir de la descobertailes
interaccions amb el material, amb altres infants i de les preguntes de la mestra. Pero en explicitar
el procés viscut, van comencar les dues per les lletres. Una passa de la lletra a la paraula i I'altra
del coneixement de l'abecedari a la relacié lletra-so, passa per les sil-labes directes, després
paraules i frases (vegeu 'Annex 7.15). Cal dir que en aquell moment el tractament de la lectura a
El es plantejava a partir de paraules significatives (noms, llistes, personatges de contes) i textos
comunicatius (notes, llistes, diari, contes, projectes de treball) per descobrir el codi alfabétic,
tant podien ser de les lletres, la relacié grafema-fonema, el funcionament de les sil-labes o les
relacions lexiques. A Cicle Inicial si que es presentava lletra per lletra i es feia un treball sistematic

de la relacié fonema-grafema.
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Per aixd, tot i que és important fer brollar el procés personal viscut de I'aprenentatge de la
lectura, sovint no és propiament el viscut durant 'Educacié Infantil perqué la lectura s’integra i

se sistematitza a partir de Cicle Inicial, que és quan l'infant és conscient d’aquest aprenentatge.

Les experiéncies prévies com a aprenents condicionen les propostes didactiques de les joves
estudiants, i sovint de mestres en actiu en la seva tasca professional. Les mestres han viscut el
procés d'aprenentatge de la lectura com a alumnes i tenen presents moments inicials, moments
clau del procés, aspectes emocionals relacionats amb el contingut, les persones o una situacid. Per
aix0d, encara que no sigui real, és important el procés de conscienciacié de les creences personals
i com poden canviar a partir de la reflexio, encara que, només amb la formacié inicial, alguns

esquemes es mantenen (Pujola, 2010).

El focus d’atencié de la recerca és la mirada que tenen les estudiants de MEI abans d’enfocar el
tema de l'adquisicié de la lectura a les primeres edats i la manera com infegren el plantejament
socioconstructivista i 'enfocament pedagdgic amb l'infant com a protagonista, a les propostes

didactiques de lectura a El, en acabar el tema.

Per aquesta rad es va dissenyar una pauta de reflexié d'inici del tema de I'enfocament didactic
de la lectura a 'Educacié Infantil a partir d’un procés d’introspeccid sobre l'experiéncia personal
en l'aprenentatge de la lectura, seguint models de practica reflexiva i aprenentatge realista
(Carandell i Esteve, 2010). Es demanava a les estudiants la descripcié del seu perfil lector des de
l'aprenentatge, el desenvolupament fins avui. Aquest procés es podia dibuixar com un esquema,
grafic, una narracio, etc. (vegeu 'Annex 7.5) | seguidament es compartia amb una companya per
detectar els punts comuns, les diferéncies i els elements que infervenen en aquest procés a partir
d’'una pauta de reflexié. Aquesta practica té com a objectiu coparticipar i dialogar per intercanviar i
relacionar coneixements amb un mateix i amb els altres per tal d’incidir en un mateix (Altet, 2004).
Aquestes dues produccions son motiu d'analisi per detectar el grau d’introspeccid de l'aprenentatge
de la lectura a I'El. Es tracta de fer sortir, d’evidenciar, les experiéncies personals i teoriques i les

seves representacions del coneixement didactic com a aprenents (Esteve i Alsina, 2010).

A partir d’aqui es van fer practiques relacionades, basades en el contrast teoric, en la interaccid

entre iguals, en l'analisi de practiques d’aula, en lectures, etc. seguint el model d’aprenentatge
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realista. Es tracta d'obrir la possibilitat a altres practiques i altres representacions i alhora mostrar
criteris per saber quan, qué i per qué és convenient cada moment i cada aspecte o contingut, aixi

com de tenir eines per reflexionar-hi de manera sistematica (Korthagen, 2010).

Al final del bloc de contingut es va demanar a les estudiants una reflexié sobre la reconstruccié
personal de la intervencié educativa en l'adquisicié de la lectura a 'Educacio Infantil. Aquest
contrast entre I'abans i I'ara (Iinici i el final del procés formatiu) esta relacionat amb els fonaments
de I'aprenentatge reflexiu com a base per a la formacié de professionals competents. La creacié de

coneixement la gestiona I'estudiant com a subjecte en formacié que dona significat als continguts.

Adoptem el text reflexiu final del procés com el moment d’apropiacié del model de didactica de
la lectura. Tot i que sabem que és un primer ambit i encara esta molt mediatitzat per la dinamica

académica, ens pot ajudar per analitzar variables que s’incorporen en aquest periode reflexiu.

S’ha fet un estudi d’aquests textos i reflexions amb lectures successives ressaltant elements
relacionats amb el referent teoric. Shan determinat conceptes o paraules clau per detectar la
percepcié que tenen les estudiants del seu procés lector abans i després d'estudiar el tema i
aprofundir-hi. S’ha fet una primera lectura dels textos per determinar els conceptes més rellevants
per ser codificats. Van ser les repeticions, els punts de saturacié (Bertaux, 1993), que, contrastats

amb el relat teoric, van determinar els eixos d’analisi.

De manera precisa, els proposits d’aquesta analisi sén: @) Detectar els coneixements implicits
en el procés d’'aprenentatge de la lectura a 'Educacio Infantil, i b) Identificar processos de canvi
després d'una formacié acompanyada i reflexiva a partir dels conceptes que s’han integrat en la

reflexio final.

La recollida de la informacio es va dur a terme a partir dels treballs realitzats pels alumnes en el
bloc tematic de Didactica de la Lectura a I'El, que formava part de I'assignatura Didactica de la

Llengua a Educacid Infantil, entre els cursos 2008-2009 i 2011- 2012, a la Universitat de Girona.

A partir del curs 2008-2009, es va planificar el bloc de Didactica de la Lectura com un procés

d’aprenentatge reflexiu. Es va elaborar un dossier individual (vegeu '’Annex 7.5) amb un itinerari
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d’activitats diverses que partia del procés d’introspeccio individual de com havien aprés a llegir
i quin era el procés lector viscut fins al moment; s’acabava amb una reflexié de la construccié (o

reconstruccio) personal sobre la intervencio en l'adquisicio de la lectura a 'Educacié Infantil.

Al dossier es deixa constancia de tot el procés seguit; reflexions individuals de cada sessié o
tasca, posades en comu, guies de lectura individuals i grupals, resums dartficles proposats,
recerques de referents per completar i ampliar, notes d’exposicions del professorat, propostes
d’activitats o seqléncies didactiques. Aquest recorregut marca el procés reflexiu, que parteix
de la introspeccié i la creacié d'una comunitat d’aprenentatge per reconstruir un coneixement
especialitzat en didactica de la lectura a I'El (Esteve i Carandell, 2007). El que es pretén és crear
i coordinar diferents maneres d’entendre el procés i les experiéncies viscudes per compondre
una comprensié conjunta de I'enfocament de la lectura a I'El. Es basa en el contfrast, amb els
altres, iguals i experts, amb la teoria especialitzada, amb experiéncies practiques propies o
de professionals en actiu, i, sobretot, en el contrast entre les creences préevies i les que es van

elaborant en la seqiiéncia d'aprenentatge reflexiu proposada.

Per valorar la mida de la mostra necessaria per a l'objectiu 1 es va dur a terme un calcul de la
mostra controlant que I'error mostral generat fos inferior al 10%. Finalment, tenint en compte que
cada any entfre 70 i 80 estudiants cursaven aquesta assignatura i que s’han revisat un total de 155
treballs, 'error mostral final ha estat del 5,7%. Es tracta de tenir en compte mig grup d’estudiants
per curs, ja que les sessions de treball d’aquest tema es duien a terme en mig grup, i era el grup

d’aprenentatge i debat sobre el tema. Sén entre 35 i 40 persones per curs.

Per aquest objectiu es va plantejar un recull dels principals indicadors, sorgits dels textos inicials
que poguessin demostrar un canvi o una reconstruccié de coneixements dels estudiants en la
didactica de la lectura, a partir dels conceptes clau, basics en el procés d’adquisicio de la lectura

a les primeres edafs.

Per determinar dades es van fer lectures exploratories dels textos inicials, es van classificar
paraules textuals que es van agrupar en codi com a paraules clau, amb la finalitat de categoritzar
per donar sentit al contingut didactic en lectura. Les categories que finalment es concreten

sén: codi, com el procés de descodificacio, relacionat amb metodologies d’aprenentatge de la
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lectura; el tipus de lletra apte per ser llegida a les primeres edats; la comprensid, com es valora
i entén; les persones que se citen en el procés d’apropament a la lectura i el material descrit com
a interessant per presentar en els moments inicials de la lectura. Finalment, s’ha concretat una
categoria d’activitats com un conjunt de propostes i dinamiques d’aula que sén inferessants

perqué a vegades ajuden a entendre i interpretar les altres opcions.

Per tal d’establir els possibles canvis en el coneixement didactic, es van recopilar els indicadors
establerts en I'analisi profunda dels textos inicials (procés retrospectiu), com al text final del bloc

tematic, com un procés infrospectiu i autoavaluable (vegeu '’Annex 7.8)

Els conceptes estudiats que han sorgit de 'analisi i de 'organitzacié dels conceptes dels textos
inicials han estat els seglients: el codi, el tipus de lletra, la comprensio, les persones, el material i

les activitats.

3.6.11 El codi

Representa el procés d’apropiacié del codi alfabétic, la manera com es planteja la descodificacio.
En aquest sentit citen els elements del sistema alfabétic que s'introdueixen en els primers passos
per a l'aprenentatge de la lectura: sons, lletres, sil-labes, paraules, frases o textos. Aquesta és
la primera variable de l'analisi perqué és la que la majoria d’estudiants apunten, sobretot en el
procés introspectiu, quan expliquen com han apreés a llegir. Després quan fan la descoberta del
desenvolupament que realitzen els infants en la descodificacié del codi segons Frith (1989) i
Teberosky i Ferreiro (1991). | I'aprenentatge del llenguatge escrit té un repte en el procés
d’adquisicio del codi, i aquest procés és motiu d’activitats explicites i implicites en I'aprenentatge
de la lectura, és un escull important en les etapes inicials. El plantejament didactic ha generat
metodes, sintétics i analitics, mecanics o naturals, pero defugim en aquest moment de I'analisi
de metodologies per centfrar-nos en el procés d’apropiacié de l'infant que esta relacionat amb
'enfocament socioconstructivista. Gairebé totes les estudiants tenen un record de la consciéncia

d’aquest aprenentatge o bé de la seva importancia per a I'aprenentatge lector.

3.6.1.2 La lletra

El tipus de lletra que es presenta als infants en la primera entrada a la lectura és sempre motiu

d’analisi en les propostes didactiques. El tipus de lletra esta molt relacionat amb la part més
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visual i formal de l'aprenentatge de la lectura, perd és un aspecte interessant per analitzar des
de la perspectiva d’apropiacié que fem com a mestres (Fons, 2016; 1999). Els tipus de lletra que
considerem per a la lectura sén: la manuscrita o enganxada, la lletra de pal o la d'impremta. La
lletra és I'aspecte visual que els ultims anys ha ocupat part de les discussions entre estudiants,
sobretot quan han observat escoles i contrasten amb la seva experiéncia en les primeres passes
de la lectura. La tria d’'una o altra, o de més d’'una, condiciona creences del procés d’apropiacié de

la lectura, per aix0 la considerem un indicador susceptible a ser computat a l'estudi.
3.6.1.3 La comprensié

Es un dels aspectes basics i clau que intervenen en el procés d’apropiacié de la lectura. En el primer
moment, és una variable que les estudiants tenen en compte a I'hora d’explicitar el seu procés
lector, quin nivell de comprensié recorden en l'aprenentatge de la lectura. En els plantejaments
socioconstructivistes i comunicatius de I'aprenentatge de la lectura, la comprensié esdevé I'eix
essencial perque es busca sentit i funcionalitat al text, a partir de la relacio text-lector (Solé,
1999). Considerem la percepcio de la importancia de la comprensié en la lectura a El o consideren

que a El primer cal aprendre altres aspectes que intervenen a la lectura.
3.6.1.4 Les persones

L'aprenentatge de la lectura és mediatitzat per l'entorn alfabetitzador. S'entén per entorn
alfabetitzador 'ambient en qué esta immers l'infant, en el qual les persones lectores expertes
tenen un paper important. Mestres, familia, altres companys i companyes fan costat als infants
en les primeres passes cap a la lectura (Fons, 2016; Nemirovsky, 2009). Sobretot en aspectes
emocionals (positius o negatius), la relacié amb la lectura és mediatitzada per persones de

I'entorn proper, segons expliciten les estudiants en el seu procés d’introspeccio.
3.6.1.5 El material

El tipus textos que es presenten des del primer moment generen unes expectatives o unes altres
en el procés d’aprenentatge de la lectura. S'entén per material els formats escrits que l'infant té
a l'abast des del primer moment de descoberta de la lectura (Carlino i Santana, 1996; Maruny,
Ministral i Miralles, 1995). En els textos analitzats se citen els materials de manera molt diversa.
Per fer el tractament estadistic s’han ordenat en quatre entrades, per facilitar la categoritzacié: material
inespecific (cartells, rétols, anuncis, llistes, diaris, etc.), fitxes (material preparat per la mestra o editat
amb la finalitat d'aprenentatge de la lectura), contes (tot i que és un génere especific, es considera
a part perque és molt citat) i materials relacionats amb textos literaris, especifics per ser llegits a

Educacié Infantil (poemes, endevinalles, frases de la setmana o dites, etc.). La seleccié de materials
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ofereix una imatge sobre el concepte alfabetitzador de la lectura i ajuda a copsar el pensament implicit

de les futures mestres sobre les possibilitats lectores dels infants i la metodologia proposada.
3.6.1.6 Les activitats

Es recullen propostes que fan les estudiants en ambdoés textos reflexius, des de la propia vivéncia
fins al procés de reconstruccio del seu model didactic. S’han recollit a partir de l'analisi de les
produccions escrites, com els altres indicadors, i aglutinant propostes semblants. Per exemple,
s’han agrupat com a activitats mecaniques les que fan referéncia a buscar paraules desconegudes,
exercicis oculars, fitxes repetitives, lectura del llibre sense sentit, efc., o les activitats de lectura en
espais diferents, que incorporen eines de comunicacié social (cartes, Us de les TIC), lectura en el
joc simbolic, lectura funcional per saber o fer alguna cosa, etc. La categoritzacid i les respostes de
les estudiants es pot comprovar a 'Annex 79. L'estil i enfocament de les activitats que proposen
determinen la creacié de contextos (Fons i Turré, 2015; Fons, 2006) que auguren poca interaccié o
poden ser rics en intercanvis i estimulacio en llengua escrita i s'extrapola la intervencié en lectura

gue proposen com a mestres.

Els indicadors que analitzem sorgeixen dels textos inicials de les estudiants en contrast amb els
aspectes essencials que, des de diferents referents teorics, emmarquen la didactica de la lectura.
El procés seguit ens ha permés detectar les perspectives de canvi anunciat dels esquemes de

coneixement en didactica de la lectura a El i detectar la interpretacié que en fan en el moment de

la reconstruccio del coneixement didactic.

Codi Activitats

Frith,1989; Activitat
Teberosky i INDICADORS onsilurro,

2015
Ferreiro, 1991

Textos reflexius abans i després

Apropiacid, a partir de
models de practica reflexiva,
d’un enfocament
socioconstructivistai
alfabetitzadoren didacticade
la lectura.

Material
Carlino i Santana,
1996, Maruny,
Ministral i
Miralles, 1995

Lletra
Fons, 2016

Comprensié I:e rs t;;llis.
Solé, 1992 0’75,l )
Nemirovsk,

2009

Figura 14.2 Disseny de la investigacid-accié plantejada. Gestié de dades. Elaboracié propia.
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“I la correccié del procediment és tan important com I'afirmacié genérica d’un
proposit d’educar en aquest o aquell sentit particular: el “com” es realitza a la

practica un proposit determinat és tant portador de potencial educatiu com el

mateix proposit.”

Quim Franch i Quim Pélach, 1986
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4. Resultats 18/

41 Objectiu 1 La veu de les estudiants de mestra d’El
4.2 Objectiu 2. La veu de les mestres en actiu

4.3 Objectiu 3. El contrast de veus, destudiants i expertes






4. RESULTATS

Ruleta

Molts dies, embogint dins del rebost,
voldria estellar els vidres,

rebotre els pots de confitura,

llencar els draps al jardi

perque es podreix el rou i 'aigua.

| seure al raco fosc de l'univers

per veure com es mouen

la casa, els arbres i el carrer,

com la lluna es despenja i cau sobre el teulat
abans de dir “t’ha tocat perdre:
dispares a I'atzar i guanyo jo”

No hi ha revenja ni temor

en el meu gest, li dic.

Ho provo i prou, ja sé que guanyes tu.

Rosa Font, 2017

Presentem els resultats de la recerca ordenats per objectius.

Per cada objectiu es descriu la mostra, s’analitzen les variables (el codi o el procés de
descodificacid, la comprensid, les persones i el material), després es fa un resum dels
indicadors, es concreten les activitats i finalment es fa una primera analisi de cada objectiu.
El segon objectiu té un element més, que és el recull de la descripcidé que les mestres han
fet de com han reelaborat el pensament en didactica de la lectura. Aquesta aportacié ens

sembla interessant per poder elaborar propostes d’accié.
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4]1. OBJECTIU 1. La veu de les estudiants de mestra d’El

Detectar els canvis o la reconstruccié de coneixements dels estudiants en

didactica de la lectura, des de l'aprenentatge realista-reflexiu.

411 Descripcioé de la mostra

Taula 1. Estudiants. Descripcié de la mostra

Freqiiéncia Percentatge Percentatge valid Percentatge acumulat
2008-2009 40 258 258 258
2009-2010 40 25,8 25,8 51,6
2010-2011 40 25,8 258 774
2011-2012 35 22,6 22,6 100,0
Total 155 100,0 100,0

La poblacié de l'estudi sén estudiants de quatre cursos de tercer d’El de la Facultat d’Educacio i
Psicologia de la Universitat de Girona. Sén els quatres ultims anys de la Diplomatura en Educacié
Infantil, que a tercer cursaven l'assignatura anual d’Habilitats Lingiistiques I, que englobava
dos grans temes: el procés d’aprenentatge d’una llengua no familiar a I'escola i ensenyament-
aprenentatge de la llengua escrita a El; aquest tema el vam dividir en tres blocs, Didactica de la
Lectura, Didactica de I'Escriptura i un tercer bloc d’Aplicacié Practica i Transversal, la intervencid
a laula d’El per afavorir el desenvolupament de la llengua escrita. També és interessant de
recordar que durant una part important del curs es feien practiques simultanies, dos dies a la
facultat i fres a l'escola, després es feia una intervencid a I'escola d’'unes sis setmanes i a final de

curs es tornava a l'estada compartida.

S’ha analitzat mig grup de cada curs perqué aquesta ja es considera una mostra acceptable. A
més, s'aprofita el benentés que aquest bloc tematic s'organitza en mig grup. Les participants
analitzades sén un total de 155, 40 els fres primers cursos i 35 el 2011-2012, que és el quart i Gltim

curs analitzat.

S’han llegit els textos i s’han buidat els conceptes clau en el procés d’apropiacié de la lectura a

les primeres edats. Aquests conceptes son citats en els textos reflexius de la introspeccid i de la

reconstruccié final que s’han integrat en categories o indicadors, ja explicats.
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4.2 Analisi de les variables

41.21 El codi. La descodificacio

Taula 2. Estudiants. El codi. La descodificacié

INICIAL FINAL
P-valor®
Freqiiéncia Percentatge Freqliéncia Percentatge
No indiquen codi 10 6,5 38 24.5
Indiquen algun codi 145 935 mn7 75,5 0,000
Total 155 100,0 155 100,0

p) P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral (canvis abans i després del procés formatiu)

amb un nivell de confianca del 95%

Taula 3. Estudiants. Quantitat de codis

INICIAL FINAL
Freqliéncia Percentatge Freqliéncia Percentatge
Cap codi 10 6,5 38 24,5
1 codi 40 25,8 58 374
2 codis 59 381 51 329
3 codis 39 25,2 5 32
4 codis 7 45 3 19
Total 155 100,0 155 100,0
Taula 4. Estudiants. Quantitat de codis (descriptius)
N Minim Maxim Mitjana Desviacié Std. P-valor®
Inicial 155 0 4 195 976
0,000
Final 155 0 4 1,21 917

p) P-valor calculat amb la prova dels rangs amb signe de Wilcoxon (Wilcoxon signed-rang fest)
bilateral amb un nivell de confianca del 95%
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m Inicial m Final

p-valor=0,000

90,6%

100%

p-valor=0,000
69,70%

75%

p-valor=0,000 p-valor=0,000 prvior=0,000

50% | 42,10%

AT 004
547,000

37,90%

25%

0%

Sil-laba Paraula Frase/text

Lletres Grafia/so

Percentatges calculats sobre els alumnes que indiquen algun codi, tant a 'inici (145 alumnes)
com en finalitzar el curs (117).
P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%

Figura 15 . Estudiants. Codis mencionats. Descodificacié
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Taula 5. Estudiants. Combinacions mencionades del codi

INICIAL FINAL
Freq. Pct Pct’ Freq. Pct Pct’
Valid | Cap codi 10 6,5 38 24,5

Frase/text A 2,6 2,8 52 335 L b
Paraula 14 90 97 5 32 4,3
Paraula + frase/text 4 2,6 2,8 43 277 36,8
Sil-laba 9 58 6,2
Sil-laba + paraula 10 6,5 69
Sil-laba + paraula + frase/text 2 13 14
So/grafia 8 52 55 1 0,6 09
So/grafia + paraula 13 8,4 9,0 2 13 17
So/grafia + frase/text 2 13 17
So/grafia + paraula + frase/text 1 0,6 07 2 13 17
So/grafia + sil-laba 5 32 34
So/grafia + sil-laba + paraula 12 77 83
So/grafia + sil-laba + paraula+ frase/text 2 13 14
Lletra 5 32 34
Lletra + paraula 20 129 13,8 2 13 17
Lletra + paraula + frase/text 1 0,6 0,7 2 13 17
Lletra + sil-laba 5 32 34
Lletra + sil-laba + frase/text 2 13 14
Lletra + sil-laba + paraula 13 84 90
Lletra + sil-laba + paraula + frase/text 1 0,6 07
Lletra + so/grafia 2 13 14
Lletra + so/grafia + paraula 4 2,6 2,8
Lletra + so/grafia + paraula + frase/text 3 19 2,6
Lletra + so/grafia + sil-laba 4 2,6 2,8 1 0,6 09
Lletra + so/grafia + sil-laba + paraula 4 2,6 2,8
Lletra + frase/text 2 13 17
Total 155 1000 | 100,0 155 100,0 | 100,0

Percentatges calculats sobre els alumnes que indiquen algun codi, tant a l'inici (145 alumnes)
com en finalitzar el curs (117).

Per una banda, observem que la majoria d’estudiants, en el seu procés de retrospeccié i conscien-
ciacid de les creences personals, es decanten per aprenentatges directius en el procés d'aprenen-
tatge de la lectura. Entfenem que propostes didactiques al voltant de 'aprenentatge a partir de les
lletres, la grafia i el so i la sil-laba sén plantejaments des de 'ensenyament, més que no des d’'un
aprenentatge més intuitiu, creatiu i de descoberta, que sol venir de la paraula, la frase o el text. Es
demostra que la majoria d’estudiants recorden la immersié sota métodes sintétics, que parteixen

d’unitats petites (lletra, so, sil-laba). Per tant, en lectura, encara que sigui a Educacié Infantil, pre-
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dominen, en un inici, perfils docents de la lectura de base instruccional. Fet interessant per poder
observar o no processos de canvi cap a perfils més situacionals, multidimensionals (Gonzalez,
Buisan i Sdnchez, 2009) i flexibles, més propis al concepte socioconstructivista i alfabetitzador

de didactica de la llengua.

“Durant la meva estada a l'escola, ja que estic a P3, de moment donen molta

importancia a les lletres i als sons en qualsevol context.” (E.3)

“Recordo que vaig aprendre per repeticions de sil-labes que després podia

llegir alguna paraula, em sembla que era a P4, em costava molt.”(E.37)

Doc. de participant 12 (E). Canvi de perfil

Per altra banda, veiem clarament que en els textos reflexius finals guanya terreny la frase, el text
i la paraula. Es a dir, propostes basades en métodes globals i naturals, més comprensives i basa-
des, sobretot, en la funcionalitat, I's i els processos enfocats a les necessitats comunicatives i de
descoberta de l'infant, més que no en I'aprenentatge mecanic del codi, per tant s'amplia a perfils

contextuals i situacionals.

“Es important que els alumnes, de ben petits, sadonin de la importancia de
llegir. Com a mestra m’agradaria apropar la lectura als infants de manera
globalitzadora. El material ha de ser real, un conte, un cartell, un paper escrit...

qualsevol cosa que formi part del dia a dia.” (A. F,, 2010)

“A segon cicle d’Infanftil hauré d'utilitzar un métode per a l'aprenentatge de la
lectura. He reflexionat sobre els diferents métodes i crec que em decanto cap

el Montessori: m'agrada per la implicacié sensorial” (L. G., 2010)

“Les situacions de lectura es desenvolupen de forma natural, ja que l'infant
conviu en un entorn on circulen tot tipus de fextos. Lartficle A poc a poc i
bona lletra ens fa reflexionar sobre el ritme que tenen els nens i les nenes per

integrar la llengua escrita i que la importancia recau en com els adults duem a
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terme aquest procés. La lectura la farem a partir de textos seleccionats segons
l'objectiu, funcionals, reals i proxims a ells. Quan introduim aquests tipologies
hem de tenir en compte l'estructura, el comencament, el léxic, les relacions

sintactiques, etc. per adquirir el procés lector.” (1 .M., 2011

“Els infants tenen idees propies i diferents sabers sobre el mén escrit que
I'adult alfabetitzat. Es important partir dels coneixements previs i considerar
els que fan referéncia a I'estructura del nostre sistema d’escriptura (relacié so-
grafia), a la funcié (situacions en les quals s’escriu i es llegeix, per quée serveix,

etc.) i a la forma (disposicio grafica, tipus de lletres, etc.) (MP. T., 2011)

Doc. de participant 13 (E). Canvi de paradigma respecte a la descodificacid

Hi ha evidéncies estadistiques que demostren que després de I'apropiacié de plantejaments di-
dactics a partir d'un model realista-reflexiu es dona menys importancia a la descodificacié mit-
jancant un métode: es redueix el percentatge d'alumnes que mencionen algun codi (taula D i el
nombre mitja de codis (taules 2 i 3). En concret, els alumnes que mencionen algun codi després
de I'apropiacid es basen principalment en els métodes de descodificacié mitjancant una paraula
o frase/text, i descarten, majoritariament, els métodes directius com la lletra, el so/grafia o la sil-

laba (figura 2 i taula 5), o els combinen.

Tot i que hi ha una mostra reduida, també és interessant observar com al final hi ha algunes estu-
diants que incorporen tots els aspectes de la descodificacid, des de la lletra, el so/grafia, la paraula
i la frase/text o la lletra i la frase/text. Segur que sén aspectes que es podrien analitzar a fons per
veure com s'aglutinen en forma de propostes didactiques interactives i constructives. Pero aixo

és una altra font d’'una analisi posterior.

Aquest traspas de plantejament esdevé després d’'un procés d'immersié en didactica de lectura
a partir d’estratégies participatives i interactives de 'aprenentatge realista-reflexiu, combinades
amb les practiques a l'escola. Aquesta constatacio ens pot donar pistes per a propostes en do-

céncia a MEI.
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4£1.2.2 La comprensio

Taula 6. Estudiants. Comprensié

INICIAL FINAL
P-valor®
Freqliéncia Percentatge Freqiiéncia Percentatge
No indiquen comprensié 38 24,5 16 10,3
Indiquen comprensio si i/o no n7 75,5 139 89,7 0,001
Total 155 100,0 155 100,0

p) P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%

Taula 7. Estudiants. Detall de la comprensié

INICIAL FINAL
Freqiiéncia Percentatge Freqiiéncia Percentatge
No n’indiquen 38 24,5 16 10,3
Indiquen si 24 15,5 139 897
Indiquen no 83 53,5 (0] 0,0
Indiquen ambdues 10 6,5 0 0,0
Total 155 100,0 155 100,0

En el cas de la importancia de la comprensié durant 'aprenentatge de la lectura, hi ha evidéncies
estadistiques que demostren que després del procés d'apropiacié del plantejament sociocons-
fructivista i alfabetitzador de l'aprenentatge de la lectura a I'Educacioé Infantil es dona més im-
portancia a aquest indicador. En termes literals, 139 estudiants de 150 aposten per la importancia
de la comprensid i cap ha centrat la reflexid al voltant de propostes no comprensives, en tot cas
no han mencionat la comprensié com un fet destacable (16 de 155). En les experiéncies inicials,
per contra, trobem 83 referéncies a plantejaments no comprensius de la lectura a El. Podem dir
que la consciéncia de la lectura comprensiva augmenta després de la reflexié compartida amb

aprenentatge realista-reflexiu.

En les observacions de I'abans, es posa cert émfasi en la falta de comprensio, sobretot en proces-

sos relacionats amb I'aprenentatge de lletres, so/grafia o sil-laba.

“Vaig sentir molta pressid per aprendre les lletres i els sons i gens d’interés pel
text. Relacionava la lletra amb l'objecte o I'animal. Em van obligar a llegir i no

em van despertar el plaer.” (Y. A., 2010)
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“Ara veig que llegir significa comprendre un text. | aixo implica que durant el

procés d’ensenyament-aprenentatge no ens podem quedar només en la simple

descodificacid, sinéd que hem d’anar més enlla i hem d’ensenyar a entendre un

text” (J. A, 2011)

“El paper que té el mestre en I'adquisicié de la comprensié lectora és decisiu. Es

important que sapiga oferir I'ajuda necessaria en funcié de la que es requereixi

en cada cas. La seva funcié és saber fer de model, donar, guiar i, molt important,

saber activar coneixements previs dels alumnes per anticipar el contingut del

text, aixi com saber fer preguntes adequades.” (F. B, 2011)

4.1.2.3 Les persones

Doc. de participants 14 (E). Aprenentatge del codi inicial

Taula 8. Estudiants. Interaccié amb persones

INICIAL FINAL
P-valor®
Freqliéncia Percentatge Freqliéncia Percentatge
No indiquen persones 79 51,0 30 19,4
Indiquen persones 76 49,0 125 80,6 0,000
Total 155 100,0 155 100,0
p) P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%
Taula 9. Estudiants. Detall de la interaccié6 amb persones
INICIAL FINAL
Freqliéncia Percentatge Freqliéncia Percentatge

No indiquen detall 79 51,0 30 19,4

Indiquen familia 43 277 3 19

Indiquen escola 13 84 5 32

Indiquen ambdues 20 129 17 75,5

Total 155 100,0 155 100,0

Igual que en el cas de la importancia de la comprensid, hi ha evidéncies estadistiques que

demostren que a la reflexié final les estudiants donen més importancia a la participacié de
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persones que ajuden o col-laboren en l'aprenentatge de la lectura, siguin des de I'escola o I'entorn

familiar, concretament en un percentatge del 75%.

Tot i que no és significatiu estadisticament, en alguns textos inicials es marca la preséncia de
mestres o0 algun membre de la familia (mare, germa, germana, pare, avia o avi) com a persona que
acompanya en la descoberta de la lectura. Normalment és valorat com un record emocional que

influeix positivament en l'aprenentatge i la immersio en la lectura.

“M’agradava llegir perque volia imitar el meu germa. Ell em deixava els seus

comics. Per mi llegir és plaer.” (S. X., 2008)

“Recordo l'activitat de lectura per Sant Jordi: venien nenes i nens grans a llegir-
nos contes o poemes. M’agradava que estiguessin totfa I'estona a la classe i ens

fessin activitats de lectura.” (A. B., 2009)

“L'infant aprendra a llegir llegint perd també si veu que les persones properes
del seu entornllegeixen. [...] L'infant ha de ser el protagonista de I'aprenentatge,
ha de ser ell qui ha de descobrir, focar, observar, reflexionar, etc. [...] Lensenyant
estara al seu costat per quan sigui necessari, moments de dificultats, dubtes,
per formular preguntes per tal que pugui avancar i progressar en lectura.”

(S.C, 2010

“A l'escola la lectura es vivia com una obligacié, la qual cosa produia pressié i
conftrol... En canvi a casa la lectura era divertiment, un moment de trobada i de

gaudi personal.” (M. C,, 2008)

Doc. de participant 15 (E). Acompanyament de persones

Podem dir que el fet d'incorporar el paper de les mestres i de la familia en les reflexions finals,
viscudes després d’un procés de practica reflexiva, és fruit de I'apropiacio de la lectura des d’'una
perspectiva comprensiva i interactiva, tot i que algunes estudiants citaven en els moments de

mirada retrospectiva la importancia de la lectura compartida amb altres, sobretot des de la
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vessant emocional i el tracte personalitzat amb persones de I'entorn familiar. En el procés de
reconstruccié es valora el procés d’aprenentatge viscut a partir de les interaccions amb lectors
experts i amb el guiatge reflexiu de la mestra. De fet, tota 'analisi de la lectura estructurada i la
lectura dialogica esdevé un dels puntals de les activitats d’aquest bloc perqué s’'analitza, des de la
mirada teorica, des de la perspectiva psicopedagogica i, sobretot, des de la practica, perqué una
de les activitats programades i analitzades en el procés del dossier reflexiu consisteix a preparar

i realitzar una lectura estructurada i dialogica amb alumnat d’Educacié Infantil.

“La mestra ha de ser un bon model lector i escriptor. Els ha de mostrar com es
duu a terme tot el procés, mostrant les caracteristiques de la llengua escrita
(relacié amb l'oral, la seva permanéncia...). La mestra ha de ser guia que ajuda
I'infant i fa de bastida perque els infants vagin descobrint el mén de la lectura.”

(C. Vv, 2012)

“Es important disposar del suport de la familia per garantir un treball coordinat.
Dins el nucli familiar I'infant podra aprendre rutines i habilitats de lectura que
posteriorment es podran fransmetre en I'ambit escolar i a la inversa. En la
mateixa linia seria interessant aprofitar els companys com a models experts

en 'aprenentatge de la lectura.” (G. X,, 2011)

Doc. de participant 16. (E). Modelatge

41.2.4 La lletra

Taula 10. Estudiants. Tipus de lletra

INICIAL FINAL
P-valor®
Freqliéncia Percentatge Freqiiéncia Percentatge
No indiquen lletra 63 40,6 64 413
Indiquen algun tipus de lletra 92 59,4 N 58,7 1,000
Total 155 100,0 155 100,0

p) P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%
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Taula 11. Quantitat de tipus de lletra

INICIAL FINAL
Freqliéncia Percentatge Freqliéncia Percentatge
Cap tipus de lletra 63 40,6 64 41,3
1tipus de lletra 69 445 21 13,5
2 tipus de lletra 23 14,8 31 20,0
3 tipus de lletra 39 25,2
Total 155 100,0 155 100,0

Taula 12. Quantitat de tipus de lletra (descriptius)

N Minim Maxim Mitjana Desviacié Std. P-valor®
Inicial 155 (0] 2 0,74 0,701
0,000
Final 155 0 3 1,29 1,243

p) P-valor calculat amb la prova dels rangs amb signe de Wilcoxon (Wilcoxon signed-rang test) bilateral amb un nivell de confianca del 95%

®| Inicial ™ Final

100% -~

p-valor=0,000
75%
61 5%

50%

25%

0%

Pal Enganxada Impremta

Percentatges calculats sobre els alumnes que indiquen fipus de lletra, tant a l'inici (92 alumnes) com en finalitzar el curs (9.

P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%

Figura 16. Estudiants. Tipus de lletra mencionats
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Taula 13. Estudiants. Combinacions mencionades de tipus de lletra

INICIAL FINAL
Freq. Pct Pct' Freq. Pct Pct’
Cap tipus de lletra 63 40,6 63 41,3
Impremta 1 0,6 11 6 39 6,6
Enganxada 35 22,6 38,0
Pal 33 213 359 15 97 16,5
Pal + impremta 1 71 121
Pal + enganxada 23 14,8 25,0 20 129 22,0
Pal + enganxada + impremta 39 25,2 429
Total 155 100,0 100,0 155 100,0 100,0

Percentatges calculats sobre els alumnes que indiquen algun codi, tant a l'inici (92 alumnes) com en finalitzar el curs (9.

No hi ha evidéncies estadistiques que demostrin que després de l'apropiacié de I'enfocament
socioconstructivista es doni més o menys importancia al tipus de lletra. En moltes reflexions

finals no es posa émfasi en aquest aspecte.

Tanmateix, hi ha 'evidéncia estadistica que en la reflexié final no es considera la lletra enganxada
0 manuscrita com l'Unica per a la lectura, mentre que en la introspeccié inicial un nombre
considerable d’estudiants afirmen que han aprés a llegir amb lletra enganxada i només una
estudiant recorda llegir en lletra d’'impremta, mentre que en la reflexié final apareix com una de
les lletres més citades. Paral-lelament, en la reconstruccid final apareix un nombre considerable
d’estudiants que creuen que es pot afrontar la lectura a les primeres edats amb tot tipus de
lletra, com confirmen els resultats de les taules 11 12; la taula 13 es pot consultar per veure les

combinacions mencionades.

“Primer vaig coneixer les lletres, fant majuscules com minuscules en lletra

enganxada.” (M. C,, 2008)

“Hem comparat el procés d’ensenyament de la lectura a les nostres escoles
amb com vam aprendre nosaltres i veiem que encara es fan servir les nostres
practiques a molfes escoles, algunes amb lletra enganxada i daltres amb

majuscules de pal” (A. R, 2009)
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“Podem ftreballar a partir del nom propi en majuscules, els cartells...” (M. E,

2009)

“Llegir cada dia, primer en lletra de pal i després lligada”(R. M., 2008)

“Presentem textos variats, diferent tipologia de lletres i aprofitem qualsevol

situacid.” (R. P.,, 2010)

“Fa temps em preguntava: -Cal ensenyar tot fipus de lletres a EI?. La meva

resposta ha estat una altra pregunta: -Els infants només veuen un fipus de

lletra? Bé, la resposta és clara. Tot alld que els nens i nenes veuen i troben

interessant és apte per ser llegit.” (J. R., 201D

41.2.5 El material

Doc. de participant 17 (E). Tipus de lletra

Taula 14. Estudiants. Material

INICIAL FINAL
P-valor?
Freqiiéncia Percentatge Freqliéncia Percentatge
No indiquen materials 25 16,1 9 58
Indiquen algun material 130 839 146 94,2 0,002
Total 155 100,0 155 100,0

p) P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%

Taula 15. Estudiants. Quantitat de materials

INICIAL FINAL
Freqiiéncia Percentatge Freqiiéncia Percentatge
Cap material 25 16,1 9 58
1 material 63 40,6 17 11,0
2 materials 58 374 80 516
3 materials 9 58 47 30,3
4 materials 2 13
Total 155 100,0 155 100,0
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Taula 16. Estudiants. Quantitat de materials (descriptius)

N. Minim Maxim Mitjana Desviacié Std. P-valor®
Inicial 155 0 1,33 ,815
0,000
Final 155 0 4 2,10 ,831

p) P-valor calculat amb la prova dels rangs amb signe de Wilcoxon (Wilcoxon signed-rank test)

bilateral amb un nivell de confianca del 95%

® Inicial ™ Final
100%
= p-valor = 0,000 84,2%
% p-valor = 0,000
75% 69,20%
50%
25%
0%
Inespecific Fitxes Contes Mat.Literari

Percentatges calculats sobre els alumnes que indiquen algun codi, tant a l'inici (130 alumnes) com en finalitzar el curs (146).

P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%

Figura 17. Esfudiants. Materials mencionats

Taula 17. Estudiants. Combinacions mencionades de material

INICIAL FINAL
Freq. Pct Pct' Freq. Pct Pct’
Valid Cap codi 25 16,1 9 58

Contes 34 219 26,2 5 32 34
Contes + altres 1 6 8 23 14,8 15,8
Fitxes 27 174 20,8
Fitxes + material literari 2 13 1,5 1 6 7
Fitxes + contes 48 31,0 36,9 2 13 14
Fitxes + contes + altres 4 2,6 31 1 6 7
Inespecific 2 13 15 12 77 8,2
Inespecific + material literari 9 58 6,2
Inespecific + contes 2 13 15 Lty 28,4 301
Inespecific + contes + material literari 1 6 8 Lt 28,4 301
Inespecific + fitxes 5 32 38 1 6 7
Inespecific + fitxes + contes 4 2,6 31 2 13 14
Inespecific + fitxes + contes + material literari 2 13 14
Total 155 100,0 100,0 155 100,0 | 100,0

Percentatges calculats sobre els alumnes que indiquen algun codi, tant a l'inici (130 alumnes) com en finalitzar el curs (146).
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Hi ha evidéncies estadistiques que demostren que després del procés d’apropiacié de la lectura
a 'El amb un plantejament realista-reflexiu es dona més importancia a I'ts de materials per
'aprenentatge de la lectura (taula 1), mentre que en la primera aproximacié no era un element
comentat. En concret, es refereixen a I'Gs d'una major varietat de materials en detriment de
les fitxes convencionals. El material estel-lar en ambdds moments és el conte. En el moment
inicial algunes estudiants citen el material inespecific en un moment de relacié amb la familia,
com pot ser la lectura de rétols o del diari, perd no com a material de practica d’aula. En el text
reflexiu final es considera important optar per més d’'un material per oferir als infants com a text
d’aprenentatge de la lectura, com confirmen els resultats de les taules 15, 16 i 17, aixi com aprofitar
espais i moments diversos per fomentar la capacitat lectora. El material inespecific, que és el
que fa referéncia a contextos i situacions comunicatives (llistes, rétols, instruccions, etc.) pren
sentit i funcionalitat en les propostes practiques relacionades amb el model més alfabetitzador
i socioconstructivista, que expliciten les estudiants en els seus textos reflexius finals. EI material

literari també apareix sobretot al final, tot i que gairebé sempre combinat amb altres.

“La lectura no s’apren només amb el contacte amb textos a l'aula, sind que
també és essencial el contacte amb I'entorn. Anar a la biblioteca del poble, per
exemple, i pel cami llegir els retols i els textos que ens envolten (normativa,
registres, etc.) és una activitat completament educativa, funcional per si sola i

gue a més té sentit per als infants.” (X. R., 2011)

“La funcié dels mestres, en aquest cas, és que proporcionem materials que
els nens puguin llegir i comprendre. Hem de tenir present que un alumne pot
estar envoltat de lletres des que neix i un altre no haver vist mai un llibre. Pero
si que sabem que quan van pel carrer poden veure cartells, rétols, senyals... en

diferent forma de lletres i d’expressio.” (J. R., 2011

Doc. de participant 18 (E). Material literari
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4.3 Resum dels indicadors

Taula 18. Estudiants. Resum dels indicadors

INICIAL FINAL
P-valor®
Freqiiéncia Percentatge Freqiiéncia Percentatge
No indiquen cap indicador 0 ,0 2 13
Indiquen algun indicador 155 100,0 153 98,7 No Aplica
Total 155 100,0 155 100,0
p) P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%
Taula 19. Estudiants. Quantitat d’indicadors
INICIAL FINAL
Freqliéncia Percentatge Freqliéncia Percentatge
Cap indicador 0 0 2 13
1indicador 8 52 2 13
2 indicadors 13 8,4 7 45
3 indicadors 40 25,8 34 219
4 indicadors 64 41,3 50 32,3
5 indicadors 30 19,4 60 38,7
Total 155 100,0 155 100,0
Taula 20. Estudiants. Quantitat d’indicadors (descriptius)
N. Minim Maxim Mitjana Desviacié Std. P-valor®
Inicial 155 0 5 3,61 1,053
0,000
Final 155 0 5 399 1,057

p) P-valor calculat amb la prova dels rangs amb signe de Wilcoxon (Wilcoxon signed-rang test)

bilateral amb un nivell de confianca del 95%

75%

50%

25%

p-valor
=0,000

_755%___75,50%

89,7%

®inicial  ®mFinal
p-valor
=0,000 p-valor
=0,000
100% 9350% o 94,2%

Descodificacid  Comprensio

Persones

Tipusdelletra

Material

P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%

Figura 18. Resum d'indicadors.

Resultats 205



Taula 21. Estudiants. Combinacions mencionades

INICIAL FINAL
Freq. Pct Freq. Pct’
Valid Cap codi 0 0 2 1,3
Materials 1 6
Persones 3 19
Persones + materials 2 13 4 2,6
Persones + tipus lletra + materials 1 6
Comprensi6 + tipus lletra + materials 3 19
Comprensié + persones 2 1,3
Comprensio + persones + materials 4 2,6 17 11,0
Comprensio + persones + tipus lletra 1 ,
Comprensié + persones + tipus lletra + materials 8 52
Descodificacié 5 32 1 k
Descodificacié + materials 3 19 1 6
Descodificacio + tipus lletra 1 6
Descodificacioé + tipus lletra + materials 6 39
Descodificacié + persones 1 6
Descodificacié + persones + materials 10 6,5 3 19
Descodificacio + persones + tipus lletra + materials 7 4.5 3 19
Descodificacié + comprensio 6 39
Descodificacié + comprensié + materials 12 77 7 4.5
Descodificacio + comprensio + tipus lletra 5 32 1 6
Descodificacié + comprensio + tipus lletra + materials 41 26,5 14 9,0
Descodificacio + comprensié + persones 2 1,3 2 1,3
Descodificacié + comprensié + persones + materials 15 9,7 24 15,5
Descodificaciéo + comprensié + persones + tipus lletra 1 6 1 6
Descodificacié + comprensioé + persones + t.lletra + materials 30 19,4 60 38,7
Total 155 100,0 155 100,0

Tal com s’ha anat veient en els apartats anteriors, hi ha evidéncies estadistiques que demostren que
en el text reflexiu de reconstruccié del procés d'apropiacio de la didactica de la lectura des d’un pro-
cés d’'aprenentatge realista-reflexiu es dona importancia a I'is d’un major nombre d’indicadors (tau-
les 19 i 20), en el tractament de la lectura a El. En especial, es dona més rellevancia a la comprensid
i la participacio de persones durant 'aprenentatge de la lectura i a I'is d’'una major quantitat de ma-
terials i tipus de lletres. Ambdds indicadors sén les peces clau per entendre el procés d'aprenentatge
inicial de la lectura com un procés interactiu i d’alfabetitzacio. Les estratégies de lectura dialogada
sén cada vegada més habituals en un enfocament que parteix de la comprensié com a base per a un
bon aprenentatge lector (Chambers, 2017). Per altra banda, les practiques basades en les propostes
de l'entorn alfabetitzat aborden la lectura des de totes les vessants, des de la complexitat, tant pels
materials llegits, 'accés al codi, tota mena d’'usos de la lectura (Tolchinsky, 1990) o la interpretacid

profunda i critica des de les primeres edats (Fons i Turrd, 2015).
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4.4 Activitats

Taula 22. Estudiants. Activitats

INICIAL FINAL
P-valor?
Freqliéncia Percentatge Freqliéncia Percentatge
No indiquen cap activitat 71 45,8 23 14,8
Indiquen alguna activitat 84 54,2 132 85,2 0,000
Total 155 100,0 155 100,0

p) P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%

Els alumnes van indicar un total de 427 activitats, 126 a la fase inicial i 301 a la final. Observem,

per tant, que amplien el cataleg d’'activitats de lectura. Les activitats mencionades es descriuen

a continuacié i poden trobar les respostes originals assignades a cada grup (vegeu I'’Annex 7.9).

Les respostes a les activitats es van aglutinar amb temes semblants en funcioé de la descripcié que

en feien les estudiants. Es va seguir la mateixa categoritzacid per a les propostes de les mestres.

Taula 23. Estudiants. Activitats mencionades

INICIAL FINAL TOTAL

Freq. Pct Freq. Pct Freq. Pct
Biblioteca 9 58 35 16 Lk 10,3
Activitats mecaniques 14 9,0 1 0,3 15 35
Activitats en grups 5 32 21 70 26 61
Jocs de lectura 4 2,6 12 4,0 16 37
Lectura compartida 3 19 33 1,0 36 84
Modelatge i lectura en veu alta de la mestra 8 5.2 49 16,3 57 133
Respectar el ritme individual 5 32 58 19,3 63 14,8
Padrins de lectura 0,0 12 4,0 12 2,8
Racé de lectura 2 13 6 2,0 8 19
Associar imatge-paraula/text 14 90 6 20 20 47
Activitats amb abecedari/lletres 18 1,6 1 0,3 19 A
Activitats amb la familia 2,6 3 10 7 16
Lectura exterior: cartells, rétols, etc. 13 9 30 il 2,6
Habits de lectura 10 6,5 8 2.7 18 4,2
Lectura de I'alumne en veu alta 16 10,3 4 13 20 4,7
Lectura en espais diferents 19 19 6,3 22 5.2
Activitats de contes / maleta viatgera 5 3.2 13 4,3 18 4.2
Lectura de la propia escriptura 0,0 5 17 1,2
Domini oral previ a la lectura 2 13 3 10 12
Altres 2 13 3 10 5 12
Total 126 100,0 301 100,0 427 100,0
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En el plantejament d’activitats hi ha una mirada cap a activitats més comprensives i d’interaccié,
com es pot observar a la taula 23. Aixi, guanyen pes propostes que respecten el ritme individual
dels infants, que potser és I'indicador més significatiu. També cal destacar la biblioteca, la lectura
compartida i les activitats de modelatge per part de la mestra, activitats interactives i participa-
tives (Gil, 2016; Abella i Prat, 2013; Escardd, 2002); algunes d’aquestes activitats s’han viscut i
experimentat durant el cicle formatiu-reflexiu plantejat i com a activitat practica a l'escola. A més,
també és interessant veure que hi ha un fipus d’activitats que no es considera en el text final,
com son les activitats més mecaniques i la lectura de I'infant en veu alta, que si que formen part
del corpus d’experiéncies. Podem dir que sén activitats poc participatives i poc comprensives.
Altres estudis i reflexions també desplacen la lectura en veu alta, sovint mecanica cap a una lec-
tura guiada o compartida (Fons, 2016a). | propostes que apareixen només al text final, com sén
els padrins de lectura i la lectura de la propia escriptura que determinen un procés lector més
interactiu i participatiu. Sobretot aquesta ultima activitat és un aspecte important per a la reflexio
metacognitiva de la lectura i de I'escriptura, aspecte que s’incorpora a Educacié Infanftil a partir
de plantejaments, didactics i d’aprenentatge, comprensius i reflexius, com els que proposem a

partir de la reflexié epistemoldgica del desenvolupament de la lectura a EI (Chambers, 2017).

4.5 Analisi preliminar de I'objectiu 1

Tal com s’ha anat veient en els apartats anteriors, podem concloure que les futures mestres
d’Educacié Infantil experimenten una evolucié des del seu propi aprenentatge de la lectura viscut
i percebut (lineal i centrat en 'ensenyament) fins a la reconstruccié del seu plantejament didactic
de la lectura a partir d’altres parametres més socioconstructivistes i flexibles, amb unes propos-
tes més comprensives, basades amb l'infant, amb diversitat de materials i situacions i, sobretof,

amb propostes practiques docents més contextuals i algunes multidimensionals.
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4.2 OBJECTIU 2. La veu de les mestres en actiu

Analitzar i concretar els processos d’apropiacié que han desenvolupat mestres en actiu.

Amb aquest objectiu es pretén recollir els processos d’apropiacié que han seguit mestres en
actiu respecte al procés didactic de la lectura a 'Educacié Infantil. Volem observar quin itinerari
han seguit en aquest procés de canvi i reconstruccié de I'enfocament de la lectura a 'Educacié
Infantil des d’'una perspectiva alfabetitzadora i socioconstructivista. No es tracta d’aprofundir i
comparar els processos d'apoderament didactic de les mestres en actiu, que és molt interessant i,
segurament, motiu d’un altre estudi. El que volem és aconseguir determinar i concretar indicadors
del procés de construccio, coconstruccio i reconstruccié d’'un model didactic en lectura a El,

actualitzat i avalat per la practica.

Es tracta d'explorar el coneixement intern de mestres amb experiéncia professional del procés
de canvi i transformacié que han viscut en les propostes de didactica de la lectura (Pérez-Peitx
i Fons, 2014). Com han fransformat les practiques inicials i habituals en les propostes d’aula de
lectura amb infants d’El, i com es relaciona amb el procés de canvi o reconstruccié del model

didactic personal.

Per aix0 hem buscat informacié a partir de dos focus-grup, un amb mestres considerades
expertes amb més de 15 anys d’experiéncia, en tot cas que han acabat els estudis inicials abans
de l'any 2000, i un altre grup de mestres en actiu perd més joves, que tenen entre 5i 10
anys d’experiéncia. La finalitat és tenir informacié quantitativa i qualitativa sobre els punts
essencials del seu model didactic en lectura per poder-lo contrastar amb processos viscuts des

de la formacid inicial.

Hem preparat un guié de la conversa a partir de dades que van sorgir de I'estudi de l'objectiu 1, de
la meva experiéncia com a mestra d’Infantil i del referent teoric analitzat. Ens semblava d’especial
intferés mantenir aspectes sorgits de I'estudi dels textos de les estudiants en formacié per poder
comparar i confrastar els processos basics de la didactica de la lectura a I'El, sense que fossin els

determinants.
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La conversa es duu a ferme a partir de fitxes-guiéd (vegeu 'Annex 7.6) que cadascu respon
individualment, i posteriorment es recullen per gestionar el debat. Tot seguit es fa una discussié

d’entre 20 i 30 minuts i es passa al punt seglient.

Després de la presentacio i el primer contacte es lliura una primera fitxa-guié de la primera part,
on hi ha dades sociodemografiques i una infroduccié que ens porta a parlar de processos de canvi
del model viscut des de la formacié inicial als referents del moment. Un altre punt les situa en el
moment que van aprendre a llegir, i la tercera pauta per situar-les en el moment actual, com a
mestres en actiu, com tenen en compte alguns dels indicadors essencials en el procés d’apropiacid
de la lectura a I'El. Després de recollir les dades per escrit, s'obre el debat. Al final també es deixa
un torn per completar i discutir. Mentrestant es recullen les paraules clau per afavorir preguntes

que ens ajuden a encaminar la reflexié compartida.

Tot queda gravat i les fitxes també ens ajuden per recollir les dades.

Ens inferessa aprofundir en dues vies: una és del procés de canvi viscut, en els moments que
determinen una apropiacié personal del model didactic de I'ensenyament-aprenentatge de la
lectura a I'El. L'altra via d’estudi és la incidéncia d’aspectes concrets d’apropiacié de la lectura a
I'El, que han estat tractats per les estudiants i que hem considerat que sén variables clau per a

aquesta analisi.

Leix d'analisi d'aquest segon objectiu és dibuixar el recorregut de mestres amb experiéncia
en el seu procés de reapropiacié constant d'estratégies i models didactics de lectura a I'El que

s'adeqlien a I'entorn i a les necessitats dels infants.

4.2.1 Descripcio de la mostra

Taula 24. Mestres. Descripcié de la mostra

Freqiiéncia Percentatge Percentatge valid Percentatge acumulat

Grup A 15 68,2 68,2 68,2
Grup B 7 31,8 31,8 100,0
Total 22 100,0 100,0
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Taula 25. Mestres. Edat de les participants

N. Minim Maxim Mitjana Desviaci6 Std.
Grup A 15 37 61 50,80 5,821
GrupB 7 31 4] 36,14 3,848
Total 22 31 61 4614 8,698

Taula 26. Mestres. Anys que fa que van acabar la carrera

N. Minim Maxim Mitjana Desviaci6 Std.
Grup A 15 16 40 294 6,22
Grup B 7 i 19 1514 3,436
Total 22 i 40 24,86 8,681

Taula 27. Mestres. Anys en actiu

N. Minim Pct25 Mitjana Pct75 Maxim Desviacié Std.
Grup A 15 i 18 26,4 34 40 8,74
Grup B 7 9 10 13,29 16 17 32
Total 22 9 15 22,23 30,5 40 9,64

Grup A. Mestres amb més de 10 anys de servei,amb una formacié inicial plantejada més
aviat des de la llengua, poca didactica especifica a la formacié inicial i un enfocament
conductista de I'educacid. En aquest grup hi sén convocades mestres que fa més de 15
anys que han acabat els estudis de formacié inicial o amb més de 10 anys en actiu i que
han seguit una tfrajectoria formativa o formen part d'equips educatius que destaquen
per seguir plantejaments didactics des d’'una perspectiva comprensiva, alfabetitzadora

i integradora de la lectura.

Grup B. Mestres en actiu, que fa menys de 10 anys que van acabar la carrera o que
tenen també menys 10 anys de practica docent, que segurament han tingut una forma-
cié inicial basada en un enfocament socioconstructivista i alfabetitzador de la lectura
a 'Educacié Infantil o bé que en les primeres experiéncies com a docents ja van viure
aquests plantejaments didactics a I'escola. Actualment també desenvolupen propos-

tes d'aula que s'emmarquen en I'enfocament que plantegem des del comencament.

Els dos grups van quedar descompensats en nombre d’assistents perqué en principi
voliem plantejar tres grups de discussié pero el temps i les possibilitats de tfrobada
de les persones van determinar una agrupacié diferent, mantenint alguns esquemes

(formacio inicial, sobretot).
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4.2.2 Descripcié del procés d’apropiacié

Taula 28. Mestres. Des de la finalitzacié de la carrera, anys per realitzar ’'apropiacié

N Minim Maxim Mitjana Desviacié Std.
Grup A 12 2 10 5,63 2,621
Grup B 6 [¢] 5 1,67 2,251
Total 18 0 10 4,31 3,102

Taula 29. Mestres. Des de la finalitzacié de la carrera, anys per passar a la practica

N Minim Maxim Mitjana Desviaci6 Std.
Grup A 7 1 7 4,29 2,628
Grup B 6 2 12 583 4167
Total 13 1 12 5 3,367

L’Annex 710 recull les observacions dutes a terme per les participants en aquesta fitxa, que va
servir de conversa de presentacio i per situar-les respecte a la formacié inicial i el procés formatiu.
Ens va semblar respectuds comencar per valorar I'aportacié de les mestres en actiu a la formacié

inicial i ho vam gestionar a partir del procés viscut per apoderar-se de nous models didactics en

lectura a Educacio Infantil.

Les 22 participants de les sessions grupals van indicar un total de 83 motius i 70 estratégies mit-
jancant els quals van dur a ferme el procés d’apropiacié de I'enfocament socioconstructivista. Els

motius i els métodes mencionats es descriuen a continuacio, i a ’'Annex 711 es poden trobar les

respostes originals categoritzades.

Taula 30. Mestres. Motius d’apropiacié

Grup A Grup B TOTAL
Freq. Pct Freq. Pct Freq. Pct
L'alumnat 14 25,5 6 20,7 20 241
Procés personal del mestre 19 34,5 8 27,6 27 32,5
Influéncies externes n 20,0 2 69 13 15,7
Formacié i/o practiques universitaries 109 8 276 14 169
Mancances i problemes del métode anterior 9,0 4 13,8 9 10,8
Total 55 100,0 29 | 100,0 83 | 100,0

212 42 Objectiu 2. La veu de les mestres en actiu




Taula 31. Mestres. Métodes d’apropiacié

Grup A Grup B TOTAL
Freq. Pct Freq. Pct Freq. Pct
Autoformacié 13 26,0 6 30,0 19 271
Formacié externa 7 14,0 2 10,0 9 129
Influéncies d’altres mestres 18 36,0 4 20,0 22 34
Practica diaria 12 24,0 8 40,0 20 28,6
Total 50 100,0 20 | 100,0 70 [100,0

Les mestres en actiu van explicar que el procés d’apropiacié de I'enfocament socioconstructivista
va ser, per elles, principalment el resultat d’'un procés personal com a professionals. En el cas del
grup de mestres que van tractar 'enfocament socioconstructivista a la facultat (grup B), fambé
indiquen com a principal motiu la formacié permanent des de la practica d'aula i afegeixen la

importancia de les estades de practiques durant la formacié inicial.

En el cas dels métodes emprats, hi ha divergéncies remarcables entre ambdds grups de mestres.
El grup de mestres que no van tractar I'enfocament socioconstructivista (grup A) han dut a ter-
me l'apropiacié principalment per influéncies rebudes d’altres companys, mentre que les mestres
que si que van estudiar des de I'enfocament socioconstructivista (grup B) I'han dut a ferme en
entrar en contacte amb la practica diaria. En ambdds grups, el segon procés important de canvio
incorporacio és l'autoformacio. Ressalten la lectura professional i el fet de compartir experiéncies
amb altres professionals com uns factors importants per autoafirmar processos de canvi i frans-

formacio constant del model didactic.

En el procés d’'apropiacio i reconstruccié del model didactic comprensiu, interactiu i alfabetitza-

dor de la lectura, les mestres del grup A assenyalen com a processos:

Posa nom al que vas descobrint. Descobrir.

Capacitat d'observacié i comentar. Provar, fer canvis. Teoria i més psicologia. Recu-
perar la teoria quan vaig trobar un grup amb ganes de canviar, va sortir i posar nom

a tot plegat.

Gent que a la practica tenia domini teoric pero a la veritat no posava nom a la realitat

practica perqué sovint el procés d’aprenentatge no era significatiu i no entenien.

Persones que tenen practica, capacitat d'observar la realitat i de connectar. Quan els
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arriba la teoria poden lligar amb la practica.

Grups de reflexid, gent molt formada... Moment clau amb... Cuc per llegir... formacio...

lectura com autoformacio. Si no estas motivat no aprendras res.

Com nosaltres: per saber com els nens aprenen. Saber com els nens aprenen, jo tam-

bé aprenc...

Doc. de participant 19 (E). Mestres. Aportacions de reconstruccié didactica

Per altra banda, el grup B, que durant la formacié inicial ja ha incorporat aspectes de la didacti-
ca de la lectura amb enfocament alfabetitzador a les primeres edats, comenta que el procés de
reconstruccié del model docent passa sobretot pel moment de les practiques acompanyades

durant els estudis.

En el practicum vaig aprendre molt, va ser un punt d’inflexié important, per llegir i

escriure sobre l'aula i el que passa i per qué passa.
El practicum va ser el primer contfacte i després va venir tof el procés.

Pero quan portes una classe, el primer dia observes queé fan els altres i et deixes por-

tar, més endavant et vas qlestionant a mesura que frobes maneres de fer diferents.
Tenir la sort de trobar bons models i formar part d’equips formats que es qlestionen.

Llegir molt, en el primer moment amb 'acompanyament de les mestres, recomanaci-

ons de lectures i arficles, després ja tries.

Formacid i intercanvis en jornades i xerrades, et fan remoure. Ens actualitza i ens fa
canviar, ens fa parar... i repensar i considerar aspectes que remouen que el dia a dia

a vegades no et deixa veure.

Doc. de participant 20 (E). Mestres. Formacid de practicum

En la selecciéo de moments i frases tretes de la gravacié hem volgut diferenciar els dos grups,
sobretot per la importancia que el grup B dona al practicumii a la capacitat d’autoformacié a partir

de lectures recomanades o autogestionades (vegeu '’Annex 7.12).

Ens sembla una dada que pot aportar fortalesa a les conclusions i a les propostes, per aixo la

destaquem.
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4.2.3 Analisi de les variables

4.2.31 El codi. La descodificacio

Taula 32. Mestres. Quantitat de codis. Descodificacié.

INICIAL FINAL
Freqiiéncia Percentatge Freqiiéncia Percentatge
Cap codi 2 91 1 4,5
1 codi 18 81,8 13 591
2 codis 1 4.5 5 22,7
3 codis 4.5 1 45
4 codis 0 0,0 2 91
Total 22 100,0 22 100,0
Taula 33. Mestres. Quantitat de codis (descriptius)
N Minim Maxim Mitjana Desviaci6 Std. P-valor®
Inicial 22 0 3 1,05 ,575
0,008
Final 22 0 4 1,55 1,01
p) P-valor calculat amb la prova dels rangs amb signe de Wilcoxon (Wilcoxon signed-rang test)
bilateral amb un nivell de confianca del 95%
W Inicial  m Final
80%
71,4%
60%
40%
20%
0%
Lletres Grafia/so Sil-laba Paraula Frase/text

Percentatges calculats sobre les mestres que indiquen algun codi, tant a l'inici 20 mestres) com en finalitzar el curs (27).

P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%

Figura 19. Mestres. Codis mencionats
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Taula 34. Mestres. Combinacions mencionades

INICIAL FINAL
Freq. Pct Pct’ Freq. Pct Pct’
Valid | Cap codi 2 91 1 4.5
Frase/text 8 36,4 381
Paraula 1 4,5 5,0 4 18,2 19,0
Paraula + frase/text A 18,2 19,0
Sil-laba 6 273 30,0
So/grafia 2 91 10,0
So/grafia + sil-laba + paraula 1 4,5 4,8
Lletra 9 409 45,0 1 4,5 4,8
Lletra + frase/text 1 45 4,8
Lletra + paraula 1 4.5 5,0
Lletra + sil-laba + paraula 1 4.5 5,0
Lletra + sil-laba + paraula + frase/text 1 45 48
Lletra + so/grafia + paraula + frase/text 1 45 4,8
Total 22 1000 | 100,0 22 | 100,0 | 1000

Percentatges calculats sobre les mestres que indiquen algun codi, tant a l'inici (20 mestres) com en finalitzar el curs 2.

Hi ha evidéncies estadistiques que demostren que després de l'apropiacié de 'enfocament so-
cioconstructivista es dona menys importancia a la descodificacié a partir d’'un Unic codi, i a més

agafa forca la importancia del text, la frase o la paraula com codi per descodificar.

Quan reflexionen com van aprendre hi ha un 85% que reconeix practiques centrades en elements
linguistics no comunicatius, com és la lletra, el so i la sil-laba, només un 15% assenyala la paraula
com a eix de l'aprenentatge de la lectura. Pero observem que en l'apropiacié de models més in-
teractius i alfabetitzadors de la lectura a El es decanten per la frase o text, amb més d’'un 70%.
A banda, convé ressaltar que en aquest moment també es proposa més diversitat de propostes,
barrejar l'aprenentatge de lletres amb text, per exemple. Aquesta obertura i flexibilitat també és

propia d’estil docent més multidimensional i integrador.

En concret, després de l'apropiacid les mestres basen principalment els processos de descodifica-
cié mitjancant la paraula o la frase/text, i descarten métodes Unics basats en processos més ling-
istics com ara la lletra, el so/grafia o la sil-laba (figura 6 i taula 34). Es a dir, es prioritzen elements
més comunicatius, comprensius i presents a I'entorn social, pero integren altres propostes d’analisi

més micro. Estudis similars també han arribat a conclusions semblants (Fons i Buisan, 2012).
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4.2.3.2 La comprensio

Taula 35. Mestres. Detall de la comprensié

INICIAL FINAL
Freqiiéncia Percentatge Freqiiéncia Percentatge
No n’indiquen 3 13,6 1 4,5
Indiquen si 1 45 21 95,5
Indiquen no 18 81,8 0 0,0
Total 22 100,0 22 100,0

En el cas de la importancia de la comprensié durant 'aprenentatge de la lectura, se n'inverteix la

visio després de I'apropiacié del métode socioconstructivista: es passa de processos de no com-

prensié a processos comprensius. Es evident que la majoria de mestres va viure 'adquisicié de la

lectura a les primeres edats com un procés molt conductista i sistematitzat a partir de la lletra, el

so o la sil-laba, fet que conduia, normalment, a la poca comprensio. Aquesta percepcid es va viure

com un problema i una desmotivacié general. Fins i fot algunes del grup A reconeixen que en un

primer moment van optar per propostes metodologiques properes a com van aprendre elles a

llegir, perd que, a partir de processos de formacié o per influéncia de professionals propers, van

fer canvis significatius en el seu model docent.

Podem dir que les mestres veuen que, a 'adquisicid inicial de les habilitats lectores, la comprensid

a 'Educacid Infantil és un element clau i determinant (en un percentatge del 95,5%).

Es proposen aspectes de lectura comprensiva que reforcen aquest plantejament comprensiu.

\"

imatge i 'estructura del text.

Importancia del context.

Tipus de text: disposicid, format, sentit, on es localitza... ajuda a comprendre.

Lectura d'imatge: fer processos complexos de comprensié amb textos a partir de la

Ferlecturaper part delamestra amb preguntesicomentaris perentraralainterpretacio.
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> Lacomprensid i trobar sentit a la lectura és una cosa magica, com sense freballar lletra
per lletra, (ja abans havia presentat una bruixa que portava lletres i deia el so) aprenen

a llegir. Descodifiquen després de la comprensio.

> | s'aconsegueix si fas molt de modelatge de mestra, altres nens.

> La recerca de la comprensio6 desvetlla l'interés dels nens, que diu aqui.

> Entendre que el desenvolupament de la lectura és un procés maduratiu del qual al

principi no n’érem tan conscients.

> Donar possibilitats perqué sorgeixi una motivacié interna.

> Lligar-ho amb el mén que ens envolta: que diu aqui, al carrer de casa, a...

> Un moment entenen per que serveix el mén on visc.

> Més relaxacio.

> Exigéncia de primer de Primaria, que sembla que actualment es va relaxant i es pot

reafirmar perque el curriculum no exigeix que a Infantil tots els nens llegeixin.

> La comprensio vol un procés d’acompanyament personal.

> Alfabetitzacid. Respecte pel procés acompanyat.

> Si li mostres les lletres i els processos, impedeixes el descobriment. Si forces, si
presentes, o dones pautes, prives el goig de descobrir. | davant dificultats, es tracta
de fer una intervencié més global i frobar altres habilitats que poden tenir els infants,

nens que son constructors, artistes, bons oralment...

Doc Participants — 21 (E). Mestres. Comprensid
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4.2.3.3 Les persones

Taula 36. Mestres. Detall de les persones

INICIAL FINAL
Freqiiéncia Percentatge Freqiiéncia Percentatge
No indiquen el detall 6 273 1 4,5
Indiquen familia 3 13,6 0 0,0
Indiquen escola 6 27,3 22,7
Indiquen ambdues 7 31,8 16 72,7
Total 22 100,0 22 100,0

Observem que en el procés d'apropiacié del model, les mestres aposten clarament per la inter-

vencid de les persones i, sobretot, per la implicacié tant de la familia com de l'escola, que creix res-

pecte al record del seu aprenentatge. En aquest sentit es referma la importancia de les persones

i de la lectura estructurada i dialogica (Chambers, 2017 Wells; 2007; Freire, 1986).

La mediacié i el modelatge soén les estratégies basiques per apropar els infants en els processos

de desenvolupament de la lectura a El.

> Fas molt de modelatge de mestra, altres nens, d’altres adults propers.

> Llegeixes i fas tota mena de preguntes, sobre el contingut i significat, sobre el format,

sobre el sentit...

> Interpreten pel que han escrit els altres

> Interés el factor emocional: descobrir

> Crear i trobar la necessitat del que ens motiva

> Tenir molt clar en quina etapa esta el nen per fer-li propostes
> Tenir el concepte de com aprenen els nens i nenes

> Projectes d’'escola: triar llibres i fer un corpus d’escola de com tractar la lectura

> Bones lectures, ben triades

Doc. de participant 22. Mestres. Estratégies d’'intervencié
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4.2.3.4 La lletra

Taula 37. Mestres. Quantitat de tipus de lletra

INICIAL FINAL
Freqiiéncia Percentatge Freqliéncia Percentatge
Cap tipus de lletra 4 18,2 1 4.5
1tipus de lletra 16 72,7 5 22,7
2 tipus de lletra 2 91 1 4,5
3 tipus de lletra 15 68,2
Total 22 100,0 22 100,0

Taula 38. Mestres. Quantitat de tipus de lletra (descriptius)

N Minim Maxim Mitjana Desviacié Std. P-valor®
Inicial 22 0 2 9 526
0,000
Final 22 0 3 2,36 1,002

p) P-valor calculat amb la prova dels rangs amb signe de Wilcoxon (Wilcoxon signed-rang test)
bilateral amb un nivell de confianca del 95%

M Inicial = Final

p-valor = 0,000

Pal Enganxada Impremta

Percentatges calculats sobre les mestres que indiquen tipus de lletra, tant a l'inici (18 mestres) com en finalitzar el curs (271).
P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%

Figura 20. Mestres. Tipus de lletra mencionats
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Taula 39. Mestres. Combinacions mencionades

INICIAL FINAL
Freq. Pct Pct’ Freq. Pct Pct’
Valid Cap codi A 18,2 1 4.5 4,8
Impremta 1 4.5 4,8
Enganxada 13 591 72,2
Enganxada + impremta 1 4.5 56
Pal 3 13,6 16,7 1 4,5 4.8
Pal + impremta
Pal + enganxada 1 4.5 56 1 4.5 4,8
Pal + enganxada + impremta 15 68,2 714
Total 22 100,0 100,0 22 100,0 100,0

Percentatges calculats sobre les mestres que indiquen algun codi, tant a l'inici (92 alumnes) com en finalitzar el curs (9.

Hi ha l'evidéncia estadistica que, en la incorporacié del plantejament socioconstructivista i alfa-
betitzador, es considera la introduccié de tipus de lletra durant el procés d’aprenentatge de la
lectura, com confirmen els resultats de les taules 37 a 39. La lletra de pal sempre és present en
totes les respostes, mentre que la d'impremta esdevé significativa respecte a la concepcié inicial

i 'enganxada sola perd sentit.

L'Us de tot tipus de lletra en el procés d'aprenentatge inicial de la lectura és un element significa-
tiu per un aprenentatge basat en les necessitats de lectura dels infants i en els models compren-

sius i alfabetitzadors, en els usos de la llengua i no en 'aprenentatge del codi com a requisit previ.

4.2.3.5 El material

Taula 40. Q Mestres. quantitat de materials

INICIAL FINAL
Freqliéncia Percentatge Freqliéncia Percentatge

Cap material 1 4,5

1 material 18 81,8 4 18,2
2 materials 3 13,6 4 18,2
3 materials 12 54,5
4 materials 2 91
Total 22 100,0 22 100,0
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Taula 41. Mestres. Quantitat de materials (descriptius)

N Minim Maxim Mitjana Desviaci6 Std. P-valor?
Inicial 22 0 2 1,09 426
0,000
Final 22 1 4 2,55 912

p) P-valor calculat amb la prova dels rangs amb signe de Wilcoxon (Wilcoxon signed-rang test)
bilateral amb un nivell de confianca del 95%

m Inicial m Final

100% ( Lot .

90,50%

75%

50%

b-valor = 0,0(]
4 3%

25%

0%
Inespecific Fitxes Contes Mat. Literari

Percentatges calculats sobre les mestres que indiquen algun codi, tant a I'inici (21 alumnes) com en finalitzar el curs (22).
P-valor calculat amb la prova de McNemar bilateral amb un nivell de confianca del 95%

Figura 21. Mestres. Materials mencionats

Taula 42. Mestres. Combinacions mencionades

INICIAL FINAL
Freq. Pct Pct' Freq. Pct Pct'
Valid Cap codi 1 45

Altres 1 4,5 4,8
Contes 1 4,5 4,5
Fitxes 16 72,7 76,2
Fitxes + contes 3 136 14,3
Inespecific 1 45 4.8 3 13,6 13,6
Inespecific + contes 2 91 91
Inespecific + contes + mat. Literari 10 455 455
Inespecific + fitxes 2 91 91
Inespecific + fitxes + mat. Literari 1 45 45
Inespecific + fitxes + contes 1 45 45
Inespecific + fitxes + contes + mat. Literari 2 91 91
Total 22 100,0 100,0 22 100,0 100,0

Percentatges calculats sobre les mestres que indiquen algun codi, tant a l'inici (21 mestres) com en finalitzar el curs (22).
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Hi ha evidéncies estadistiques que demostren que després de l'apropiacié de I'enfocament

socioconstructivista i alfabetitzador es dona més importancia a I'Us d’'una major varietat de

materials en detriment de les fitxes convencionals. A banda, tfambé cal tenir en compte que si

que hi ha un Us de fitxes perd en el moment actual, combinat amb altres materials, en gairebé un

percentatge d’'un 30%.

A banda, el material inespecific sol, i sobretot combinat amb altres, es considera apte per presentar

a Educacid Infantil, en nombres exactes, 15 de 22 respostes van en aquesta linia; gairebé el mateix

nombre (16 respostes) que aposten pel conte.

4.2.4 Resum dels indicadors

L’Annex 7.8 conté les dades extretes de les fitxes i de les converses que s’han tractat per fer

aquestes valoracions, tant del codi com del tipus de lletra i el material.

Taula 43. Mestres. Nombre d’indicadors

INICIAL FINAL
Freqiiéncia Percentatge Freqiiéncia Percentatge

Cap indicador

1indicador

2 indicadors

Jindicadors 4 18,2

4 indicadors 8 36,4 4 18,2

5 indicadors 10 45,5 18 81,8

Total 22 100,0 22 100,0

Taula 44. Mestres. Nombre d’indicadors (descriptius)
N. Minim Maxim Mitjana Desviacié Std. P-valor®
Inicial 22 3 5 4,27 767
0,008

Final 22 4 5 4,82 ,395

p) P-valor calculat amb la prova dels rangs amb signe de Wilcoxon (Wilcoxon signed-rang test)

bilateral amb un nivell de confianca del 95%
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m Inicial m Final
100%
75%
50%
25%
0%
Descodificacié Comprensié Persones Tipus de lletra Material
Figura 22. Mestres. Resum d'indicadors
Taula 45. Mestres. Combinacions mencionades
INICIAL FINAL

Freq. Pct Freq. Pct’

Comprensio6 + persones + materials 1 4.5
Comprensié + persones + tipus lletra + materials 1 4.5 1 4.5

Descodificacio + persones + materials 1 45
Descodificacié + persones + tipus lletra + materials 2 91 1 4,5

Descodificacié + comprensié + materials 1 4.5

Descodificacié + comprensié + tipus lletra 1 45
Descodificacié + comprensié + tipus lletra + materials 4 18,2 1 4,5
Descodificacié + comprensié + persones + materials 1 4.5 1 4.5
Descodificacié + comprensié + persones + t. Lletra + materials 10 45,5 18 81,8
Total 22 100,0 22 100,0

Tal com s’ha anat veient en els apartats anteriors, hi ha evidéncies estadistiques que demostren
que després de l'apropiacié del plantejament socioconstructivista i alfabetitzador s’incorporen
diferents indicadors (taules 43 a 45). Podriem dir que no s’entén la lectura com un procés lineal
d’aprendre la lletra, descodificar i obtenir un unic tipus de missatge, sind que s’hi incorporen els
altres aspectes essencials de la construccid del procés lector, com és el paper de la comprensié,

la importancia de la relacié amb les persones i la consideracié del tipus de material (Fons i Turrd,
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2015). Observem que 20 de 22 mestres consideren que en el procés d'aprenentatge de la lectura a
les primeres edats intervenen com a minim quatre dels cinc aspectes analitzats. S’entén, per tanf,
que llegir és una capacitat receptiva complexa i que intervenen moltes habilitats i processos, per

tant s’han de considerar i desenvolupar tots des d’Educacié Infantil.

4.2.5 Activitats

Les mestres van indicar un total de 77 activitats, 17 a la fase inicial i 60 a la final. Les activitats
mencionades es descriuen a continuacié, i a ’Annex 713 es poden trobar les respostes originals

assignades a cada grup.

Taula 46. Mestres. Activitats mencionades

INICIAL FINAL TOTAL

Freq. Pct Freq. Pct Freq. Pct
Biblioteca 5 8,3 5 6,5
Activitats mecaniques 10 58,8 1 1,7 1 14,3
Activitats en grups
Jocs de lectura 5 8,3 5 6,5
Lectura compartida 2 33 2 2,6
Modelatge i lectura en veu alta de la mestra 1 17 1 13
Respectar el ritme individual 3 5,0 3 39
Padrins de lectura 7 17 7 91
Racé de lectura
Associar imatge-paraula/text 1 59 1 17 2 2,6
Activitats amb abecedari/lletres
Activitats amb la familia 1 59 2 33 3 39
Lectura exterior: cartells, rétols, etc. 2 33 2 2,6
Habits de lectura 2 18 2 2,6
Lectura de 'alumne en veu alta 2 18 1 17 3 39
Lectura en espais diferents 20 33,3 20 26,0
Activitats de contes / maleta viatgera 1 59 8 13,3 9 n7
Lectura de la propia escriptura 2 33 2 2,6
Domini oral previ a la lectura
Altres
Total 17 100,0 60 100,0 77 100,0

Podem observar que en un primer moment les activitats mecaniques tenen un pes molt impor-
tant, podriem dir que eren la base de la lectura en el procés lector viscut. En canvi, quan s’han

apropiat d’'un plantejament didactic socioconstructivista i alfabetitzador es diversifica el tipus
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d’activitats, i apareixen jocs de llengua, associacidé imatge-paraula, és a dir activitats proposades
perd més comprensives (Soler, 2003). S'incorpora una activitat, la lectura a diferents espais, que
té una acceptacié important i que no es valora en el procés d’aprenentatge viscut, com també
apareixen propostes, padrins de lectura o la maleta viatgera que impliquen a altres agents lectors
fora de I'aula. També cal considerar la lectura del propi text com un element interessant en aquest

aprenentatge participatiu i actiu de I'aprenent.

4.,2.6 Analisi preliminar de I'objectiu 2

Observem que les mestres en actiu manifesten que viuen lI'enfocament socioconstructivista i
alfabetitzador com un procés personal i professional derivat de la practica diaria amb els infants.
La gran diferéncia es troba en el fet que les mestres que hi van aprofundir a la facultat s’apropien
d’aquest procés més aviat, principalment durant les practiques universitaries, en comparacié amb
el grup que no va tractar 'enfocament en la formacié inicial, que sobretot van haver d’aprofundir
en grup. Ambdds valoren com a important la formacié en grup i I'actualitzacié personal. Aquesta

aportacid és important per a la formacié de mestres.

Respecte a l'analisi dels indicadors, observem que es decanten per propostes més participatives,
comunicatives i interactives. En primer lloc cal ressaltar la unanimitat en la importancia de la
comprensié des de 'Educacio Infantil. Es decanten per models ecléctics i I'Gs de varietat de codis
en les propostes de descodificacié, amb tendéncia a codis més globals i naturals (paraula, frase o

text), en el tipus de lletra per ser llegida a aquestes edats i també en el tipus de material.
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4.3 Objectiu 3. El contrast de veus, estudiants i mestres

Aquest objectiu esta plantejat com una sintesi comparativa dels altres dos objectius anteriors.
Es fracta de trobar semblances i diferéncies en els processos d’apropiacio de I'enfocament soci-
oconstructivista i alfabetitzador en la didactica de la lectura a I'Educacié Infantil entre les estu-

diants en formacio i les mestres en actiu.

La idea és cercar punts forts en un grup i l'altre per poder corroborar o incorporar, a la formacid

inicial, processos que facilitin la reconstruccié del model didactic a la formacié inicial.

4.3.1 Descripcio de la mostra

Definim com a mostra fres grups:

> Grup 1. Alumnes que van estudiar Didactica de la Lectura entre els anys 2008 i 2012.

> Grup 2. Mestres que no han estudiat el métode a la facultat pero se I'han apropiat per

circumstancies de treball.

> Grup 3. Mestres que si que han estudiat el métode a la facultat i que se I'han apropiat

posteriorment, fos just després de sortir de la facultat o bé temps després d’estar en

actiu.

L'objectiu d’aquest apartat és analitzar les diferéncies dels processos seguits per professionals
experts (mestres en actiu, els grups 2 i 3) i per estudiants (grup 1) en formacié inicial per recons-
truir el pensament en didactica de la lectura a I'El. Es per aixd que s’ha dut a terme I'analisi entre
els grups 2i 3, per comprovar que no hi ha diferéncies significatives entre ells, i assegurar que es

poden analitzar com un sol grup de mestres en actiu.

A banda, en els grups 2 i 3 es va preguntar de manera suggerida pels diferents indicadors, sorgits
de l'analisi del grup 1, tot i que es va recollir de manera espontania el contingut de cada indicador.
A causa d’aquesta situacio, i per evitar un possible biaix en la comparacid entre el grup 1i els

grups 2 i 3, només es tindran en compte aquells casos en queé s’hagi assenyalat algun indicador.
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4.3.2 Els indicadors finals

En el present apartat s'analitzara si els diferents grups tenen la mateixa percepcié quant als
principals indicadors després de I'apropiacié de 'enfocament socioconstructivista i alfabetitzador
a la didactica de la lectura a I'El. Es tracta de comparar els indicadors dels objectius anteriors per

comprovar si el procés realitzat per les estudiants en el cicle formatiu en didactica de la lectura a

El és semblant o diferent del realitzat per les mestres en actiu.

4.3.2.1 El codi. La descodificacio

Taula 47. Comparacié. Quantitat de codis

Grup 1 Grup 2 Grup 3 Grup 2+3
Freq. Percentatge Freq. Percentatge Freq. Percentatge Freq. Percentatge
1 codi 58 49,6 9 60,0 4 66,7 13 619
2 codis 51 43,6 5 333 5 23,8
3 codis 5 43 1 6,7 1 4.8
4 codis 3 2,6 333 2 95
Total 145 100,0 15 100,0 6 100,0 21 100,0
Taula 48. Comparacié. Quantitat de codis (descriptius)
L. . . Desviacié P-valor’Grup | P-valor® Grup

N Minim Maxim Mitjana Std. 2vs.3 1vs.2+3
Grup1 n7 1,00 4,00 1,60 ,70
Grup 2 15 1,00 3,00 147 64

0,850 0,543

Grup 3 6 1,00 4,00 2,00 1,55
Grup2+3 21 1,00 4,00 1,62 97

p) P-valor calculat amb la prova de Mann-Whitney bilateral amb un nivell de confianca del 95%
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Lletres Grafia/so Sil-laba Paraula Frase/text

Figura 23. Comparacio de grups. Mencioé de codi. Descodificacid
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Taula 49. Combinacions mencionades

Grup 1 Grup 2 Grup 3 Grup2+3
Fre. Pct Fre. Pct Fre. Pct Fre. Pct
Frase/text 52 Lb b 4 26,7 4 66,7 8 38,1
Paraula 5 4,3 4 26,7 4 19,0
Paraula + frase/text 43 36,8 4 26,7 4 19,0
So/grafia 1 9
So/grafia + frase/text 2 1,7
So/grafia + paraula 2 17
So/grafia + paraula + frase/text 2 17
So/grafia + sil-laba + paraula 1 6,7 1 4,8
Lletra 1 6,7 1 4,8
Lletra + frase/text 2 17 1 6,7 1 4,8
Lletra + paraula 2 17
Lletra + paraula + frase/text 2 1,7
Lletra + sil-laba + paraula + frase/text 1 16,7 1 4.8
Lletra + so/grafia + paraula + frase/text 3 2,6 1 16,7 1 4,8
Lletra + so/grafia + sil-laba 1 9
Total 145 | 100,0 15 | 1000 6 [100,0 21 100,0

S'observa una clara aposta de tots els grups per entendre que l'objecte primer a descodificar és
el text-frase, sobretot el grup de mestres (G. 3), entés en els referents tedrics de 'enfocament
comunicatiu i socioconstructivista com el basic o primer element a ser llegit. En segon lloc des-
taquem la paraula i la combinacié paraula-frase. Es destaca que les mestres amb més anys amb
docéncia (G. 2) atorguen igual importancia al procés de descodificacié frase/text que paraula/
frase i que paraula, podriem dir que tots tres textos els consideren significatius. Métodes com-
prensius tots, perd ben segur amb enfocaments diferents. Podem dir que la tendéncia de tots els
grups analitzats és una aposta cap a la significativitat de la lectura en el plantejament del procés
de descodificacio. En tots els grups I'element menys significatiu és la sil-laba, seguida del so. Tot i
que sabem que la sil-laba és un pas en el procés d’integracié de 'aprenentatge del codi alfabétic,

no es veu com a estratégia d’'intervencio.

4.3.2.2 La comprensio

En el cas de la importancia de la comprensio, el 100% de les participants de cada grup estan
d’acord en la importancia d'aquest indicador durant I'aprenentatge inicial de la lectura. Aquest

aspecte s’hauria de poder desgranar en els nivells de comprensié i com es fracten a El, perd amb
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els testimonis recollits no s’ha observat el matis. Algunes activitats ens poden servir de marques

de confrast per validar aquesta constatacio.

4.3.2.3 Les persones

Taula 50. Comparacié. Detall de les persones

Grup 1 Grup 2 Grup 3 Grup2+3
Freq. | Percentatge | Freq. | Percentatge | Freq. | Percentatge | Freq. | Percentatge
Indiquen familia 3 2.4
Indiquen escola 5 4,0 2 14,3 3 429 5 23,8
Indiquen ambdues mn7 93,6 12 85,7 4 571 16 76,2
Total 125 100,0 14 100,0 7 100,0 21 100,0

Les diferéncies significatives per aquesta faula s’han calculat amb la prova khi quadrat bilateral
amb un interval de confianca del 95%, i ha donat com a resultat un p-valor de 0,147 (grup 2 versus

grup 3) i 0,003 (grup 1 versus grup 2 + 3).

Hi ha diferéncies significatives entre les mestres en actiu i les estudiants en el paper de les perso-
nes a la didactica de la lectura a I'El. En aquest Ultim grup quasi un 95% considera la participacid
d’ambdds ambits (familia i escola) per igual; en canvi, el grup de mestres en actiu dona una es-
pecial rellevancia (23,8%) a I'escola com a Unic participant de I'aprenentatge lector dels alumnes.
Tot i aix0, veiem que sén les mestres que fa menys anys que treballen (grup 3) les que indiquen
el paper primordial de I'escola en aquest procés. Amb tot, podem anotar que la importancia de la

relacio familia-escola en l'aprenentatge de la lectura a I'El és valorada com a important.

4.3.2.4 Lalletra
Taula 51. Comparacio. Tipus de lletra
Grup 1 Grup 2 Grup 3 Grup2+3
Fre. Percentatge Fre. Percentatge Fre. Percentatge Fre. Percentatge
1tipus de lletra 21 231 2 13,3 3 50,0 5 238
2 tipus de lletra 31 34 1 6,7 1 4,8
3 tipus de lletra 39 429 12 80,0 3 50,0 15 4
Total 91 100,0 15 100,0 6 100,0 21 100,0
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Taula 52. Comparacié. Tipus de lletra (descriptius)

L. .. . Desviacié P-valor®Grup | P-valor® Grup
N. Minim Maxim Mitjana Std. 2vs.3 1vs.2+3
Grup 1 9N 1 3 2,20 79
Grup 2 15 1 3 2,67 72
0,267 0,096
Grup 3 6 1 3 2,00 110
Grup2+3 21 1 3 2,48 873

p) P-valor calculat amb la prova de Mann-Whitney bilateral amb un nivell de confianca del 95%

® Grupl m Grup2 m Grup3 = Grup 2+3
100%
75%
50%
25%
0%
Pal Enganxada Impremta
Figura 24. Comparacio grups. Tipus de llefra mencionats
Taula 53. Comparacié. Combinacions mencionades
Grup 1 Grup 2 Grup 3 Grup2+3
Fre. Pct Fre. Pct Fre. Pct Fre. Pct
Impremta 6 6,6 1 6,7 1 4,8
Enganxada 15 16,5 1 6,7 3 50,0
Pal + impremta n 12,1 4 19,0
Pal + enganxada 20 22,0 1 6,7 1 4,8
Pal + enganxada + impremta 39 429 12 80,0 3 50,0 15 4
Total 91 | 1000 15 | 100,0 6 | 1000 21 100,0

Tot i que no hi ha evidéncies entre les mestres en actiu i les estudiants en la tria del tipus de lle-
tra, hi ha una tendéncia a la diferenciacié (p-valor = 0,096). El grup d’estudiants indica una major

dispersié quant a les possibles combinacions, tot i que quasi el 43% indica la combinacio dels tres
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tipus de lletra, la lletra de pal és la que obté un major acord entre tots els grups, entre el 93% i el
99%. Les mestres en actiu es decanten clarament per I'is de la combinacié de tots tres tipus de

lletres (71% entre els dos grups).

4.,3.2.5 El material
Taula 54. Comparacié. Tipus de codi
Grup 1 Grup 2 Grup 3 Grup2+3
Freq. Percentatge Freq. Percentatge Freq. Percentatge Freq. Percentatge
1codi 17 11,6 4 26,7 4 18,2
2 codis 80 54,8 2 133 2 28,6 4 18,2
3 codis 47 32,2 7 46,7 5 714 12 54,5
4 codis 2 14 2 13,3 2 91
Total 146 100,0 15 100,0 7 100,0 22 100,0
Taula 55. Comparacié. Quantitat de materials (descriptius)
= P ! P
N Minim Maxim Mitjana Desviaci6 Std. P-valor” Grup | P-valor® Grup1
2vs.3 vs.2+3
Grup 1 146 1 4 2,23 ,66
Grup 2 15 1 4 2,47 1,06
0,731 0,043
Grup 3 7 2 3 2,71 49
Grup2+3 22 1 4 2,55 912

p) P-valor calculat amb la prova de Mann-Whitney bilateral amb un nivell de confianca del 95%

mGrupl mGrup2 mGrup3 m Grup2+3
100,0%
100%

75%
50%
25%

0%

Inespecific Fitxes Contes Mat. Literari

Figura 25. Comparacié de grups. Materials mencionats
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Taula 56. Comparacié. Combinacions mencionades de materials

Grup 1 Grup 2 Grup 3 Grup2+3
Fre. Pct Fre. Pct Fre. Pct Fre. Pct
Contes 5 34 1 6,7 1 4.5
Contes + Mat. Literari 23 15,8
Fitxes + Mat. Literari 1 7
Fitxes + contes 2 14
Fitxes + contes + Mat. Literari 1 07
Inespecific 12 8,2 3 20,0 3 13,6
Inespecific + Mat. Literari 9 6,2
Inespecific + contes Lb 301 1 6,7 1 14,3 2 91
Inespecific + contes + Mat. Literari 4L 30,1 6 40,0 4 57,1 10 455
Inespecific + fitxes 1 7 1 6,7 1 14,3 2 91
Inespecific + fitxes + Mat. Literari 1 6,7 1 4,5
Inespecific + fitxes + contes 2 14 1 14,3 1 4.5
Inespecific + fitxes + contes + Mat. Literari 2 14 2 13,3 2 91
Total 146 100,0 15 100,0 7 100,0 22 100,0

Hi ha diferéncies significatives entre les mestres en actiu i les estudiants. La principal diferéncia
recau en |'Us de les fitxes: les estudiants descarten practicament I'is de fitxes, mentre que les
mestres en actiu en mantenen I'Us. Aquest Ultim grup tfambé dona més rellevancia que les estu-
diants als materials inespecifics. Considerem com a materials inespecifics els propis de I'entorn.
Segurament la incorporacié d’aquest material és fruit de la practica i la immersié a la vida diaria
de l'escola. Observem que aquest material es combina amb confes. Els contes és el material més
citat per tots els grups. L'agrupacié de contes, material inespecific i altre tipus de material, que

recordem que volem dir material literari divers, és el que té més acceptacioé en tots tres grups.

Aquesta fria remarca i confirma 'aposta cap a materials significatius, propers, perd sobretot que

desvetllin i facilitin processos comprensius i interpretatius.

Hi ha diferéncies significatives en la tria de materials per ser susceptibles de llegir. Les estudiants
frien en un percentatge d’'un 93,3% el conte, sol o barrejat amb altres materials, mentre que les
mestres ho fan en un 68,2%. Podem dir que per unanimitat el conte és el material que les estudi-
ants consideren més apte per llegir a Educacid Infantil. Val a dir que durant el bloc de Didactica de
la Lectura s’aprofundeix en la lectura activa i dialogica de contes, fet que pot condicionar aquesta

eleccié. Per contra, les mestres opten en un percentatge d’'un 90,9% per a models d’activitats
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que engloben el material inespecific, amb un 13,6% escollit com a material Unic per a propostes de

lectura. Aquest material és escollit per un 68,2% de les estudiants, amb un 4,5 com a material Unic.

Per altra banda, les mestres es decanten, en un percentatge del 45,5%, per la barreja de ma-
terials, el de contes, material inespecific i literari i si hi afegim el 91% que a més d'aquests fres
tipus de materials inclou les fitxes, és un 54,6%. El grup de les estudiants escull la diversitat de
materials en un 30,1% perd només un 1,4% s’inclou I'is de fitxes com a material de lectura. Les

estudiants, majoritariament, obvien aquest material.

4.2.3.6 Activitats
Taula 57. Comparacié. Activitats mencionades
Grup 1 Grup2+3 TOTAL
p-valor
Freq. Pct Freq. Pct Freq. Pct
Biblioteca 35 1,6 5 83 40 13 0,457
Respectar el ritme individual 58 19,3 3 50 61 17,2 0,007
Activitats mecaniques 1 0,3 1 17 2 0,6
Activitats en grups 21 70 21 59
Jocs de lectura 12 4,0 5 8,3 17 4,8
ACTIVITATS .
SISTEMATIQUES Racé de lectura 6 2,0 6 17 0,215
Associar imatge-paraula/text 6 2,0 1 1,7 7 2,0
Activitats amb abecedari/lletres 1 0,3 1 0,3
Habits de lectura 8 2,7 8 2,3
Total 55 18,3 7 n7 62 17,6
Padrins de lectura 12 4,0 7 17 19 54
Lectura compartida 33 1,0 2 33 35 99
Modelatge i lectura en veu alta 49 163 1 17 50 141
de la mestra
Activitats amb la familia 3 10 2 33 5 14
LECTURA
CONJUNTA Lectura exterior: cartells, rétols, etc. 9 3,0 2 33 1" 31 | 0,0005
Lectura.en espais diferents 19 63 20 333 39 10
(d’aula i escola)
A.c'rlwtats de contes / maleta 13 43 8 133 n 59
viatgera
Lectura de I'alumne en veu alta 4 13 1 17 5 14
Total 142 47,2 43 71,6 185 52,2
Lectura de la propia escriptura 5 17 2 33 7 19
ALTRES Domini oral previ a la lectura 3 10 3 0,8
Textos literaris 3 1,0 3 0,8
Total 301 | 100,0 60 | 100,0 361 | 100,0

p-valor calculat amb la prova khi quadrat amb un nivell de confianca del 95%
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Per fer un mapa ordenat de les multiples activitats proposades, i per facilitar la comparacio i I'ana-
lisi, les hem agrupat segons afinitat i nombre d’entrades. Tot i que potser es podia haver optat per

un altre tipus de classificacié, hem agrupat les activitats en cinc grups:

> Biblioteca. Es una proposta molt anomenada per les estudiants, que les mestres també

tenen en compte.

> Activitats que respecten el ritme individual de l'infant. Les citen sobretot el grup
d’'estudiants, tot i que les mestres parlen durant la conversa de respectar ritmes i
capacitats especifiques dels infants. Si bé no és una activitat concreta, determina una
caracteristica global de la interaccio didactica basada en el procés de desenvolupament

de la lectura. Es significatiu també en 'enfocament socioconstructivista.

> Activitats sistematiques. Fan referéncia a propostes més directives i fruit de

'aprenentatge per objectius concrets i sistematifzats.

> Activitats de lectura conjunta. Son les que consideren el text mediatitzat per altres
o per I'entorn, com ara padrins de lectura, lectura en espai diferents, modelatge o
lectura dialogica. Sén situacions d’'interaccié que en un entorn alfabetitzat, com el que

proposem, tenen un pes important en la didactica de la lectura a El.

> Altres. En aquest grup hem recollit sobretot propostes poc plantejades perd que
ens semblen prou significatives pel procés lector, com pot ser la lectura de la propia
escriptura o el domini oral previ a la lectura o lectura de textos literaris, perd que han

estat anomenats per pocs participants.

Les activitats de lectura conjunta tenen un pes important en ambdds grups, sén les que prenen
més significat. Laspecte important de lectura guiada, de lectura compartida, la lectura d’experts,
la lectura comunicativa, la lectura en diferents espais o lectura significativa, entre els tipus més
importants, son activitats basiques en un model socioconstructivista i alfabetitzador. La incorpo-
racié de material, propi de I'entorn, és fruit de la practica i la immersid a la vida diaria de I'escola,
tant en el grup d’estudiants, a partir de I'experiencia del practicum, com en les mestres en actiu.
Per altra banda, cal dir que les mestres en actiu tenen un percentatge més alt en aquest bloc,
sobretot per la diversitat de propostes de lectura conjunta. Cal ressaltar que hi ha una tendéncia
claraigairebé unanime de les mestres en I'is de lectura amb materials de I'entorn (20 entrades de

22 participants), mentre que les estudiants també la consideren perd amb menys quantitat (19 de
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155). Podriem dir que aquesta proposta es referma més amb I'Us, possiblement moltes estudiants
no han tingut l'oportunitat d’observar o portar a terme aquests tipus d’activitat o ho han fet pero
de manera molt puntual i, per tant, poc significativa per elles. L'entorn alfabetitzat, format per
materials portadors de text amb significat i per subjectes lectors actius, és el que dona sentit a la

lectura, tant funcional com de plaer.

Hi ha una gran confluéncia en activitats que respectin el ritme individual de I'infant, sobretot en el
grup d’'estudiants, que té un percentatge de gairebé un 20%, mentre que les mestres el conside-
ren en un 5%. Segurament és a causa del procés formatiu realitzat. Per un costat, es va aprofundir
en les fases d'adquisicid de la lectura, en metodologies d’Educacio Infantil basades en 'infant com

a protagonista, i per l'altre, en practiques a l'aula per analitzar el procés lector dels infants.

Les activitats sistematiques fan referéncia a propostes més directives per fomentar aspectes de
la lectura i son fruit de I'aprenentatge per objectius concrets i sistematics. Tenen presencia en les
reflexions finals dels dos grups pero agafen un caire més ludic i obert; engloben propostes sin-
tétiques, analitiques i interactives. Els dos grups, tant estudiants com mestres, proposen jocs de

lectura com a activitats especifiques per descobrir microhabilitats de lectura a l'aula.

Les estudiants també proposen activitats de lectura en grup, i les mestres no en consideren en
aquest bloc. Observem que aquest tipus d’activitats tenen més acollida entre les estudiants que
entre les mestres, segurament perqué encara costa trencar esquemes davant practiques dirigi-
des de lectura a I'El o per incorporar processos de reflexié sistematica en tasques més comuni-
catives i funcionals. També perqué com a propostes tenen un desenvolupament clar, en canvi les

mestres, que parteixen de la practica, les engloben en processos d’accié més amplis.

En el grup d’altres hem recollit dues propostes que sdn interessants pel procés lector inicial: la
lectura de la propia escriptura és un procés natural i funcional que té sentit si ens movem en un
ambient alfabetitzat, si deixem que els infants siguin actius i s'impliquin en I'is de les habilitats

comunicatives, també de la lectura.

La relacio entre la llengua oral i la lectura té interpretacions i mirades que serien interessants

d’explorar, pero en aquests textos reflexius no han estat motiu d’atencié explicita.
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En definitiva, hem recollit al grup d’altres les activitats que no es podien relacionar amb la resta
de blocs, com ara aprendre a llegir i escriure de manera simultania, practiques de lectura en cas-

tella (citat per una estudiant en la reflexio inicial) o la barreja de métodes.

4.3.4 Analisi preliminar de I'objectiu 3

Podem dir que no hi ha diferéncies significatives entre els grups de mestres en actiu que van
apropiar-se de I'enfocament socioconstructivista i alfabetitzador a la formacio inicial i les que ho

van fer des de la formacié permanent i professionalitzadora.

Tampoc observem certes discrepancies entre les estudiants, en acabar el bloc de didactica de la
Lectura a El, i les mestres en actiu en el tractament dels indicadors analitzats. Potser algun para-
metre com el material (les mestres en actiu no discriminen cap mena de material) i el fet d’incidir
en el ritme de l'infant (les estudiants ho valoren com un element a considerar). Aquests resultats
semblen molt reals i coherents, les mestres fan referéncia a aspectes i activitats més relacionats
amb practica; les estudiants mencionen el ritme perqué ha estat, en el periode analitzat, un tema
tractat des de la descoberta teorica del procés evolutiu de desenvolupament de les habilitats de
descoberta del codi i des de la practica perqué van fer observacions a infants concrets. Les mes-
tres, per la seva banda, aquest aspecte el veuen més integrat en el procés de dinamica i interaccio

d’aula.
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Aixi idea segons el seu significat, vol dir —a més de propietat- veure i
naturalment, veure alguna cosa. Aixi queda magnificament expressat pel
llenguatge el caracter representatiu de la idea, que ve a ser el retrat, l'espill, la

visio animica de la realitat, amb la qual esta estretament unida.

Es la filosofia oculta del llenguatge, que confirma les veritats especulatives, i

en aquest cas concret, la indissoluble unié de la idea amb la cosa representada.

Joan Bardina, 1916 (1989)
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5. CONCLUSIONS. PROPOSTES | TEMES DE DEBAT

“Sentim en el rostre I'empenta d’un llevant poc decidit i ens en vantem,
la mitja rialla a flor de llavis. Deambulem estona i estona sense la menor
sensacié de fatiga. Com si duguéssim a terme una feina d’aquelles
que omplen i reconforten. Ens deixem imbuir pel veinatge del frontal
muntanyenc que es precipita a mar entre esculls i llesques d’arena. A

I'horitz6 percebem desdibuixada la ratlla conjuntiva de mar i cel”

Manel Costa-Pau, 2017

Presento les conclusions dels tres objectius per separat: respecte a les estudiants, el procés

compartit amb les mestres i la comparacié d'ambdues poblacions.

Després de l'observacio i I'analisi dels objectius faig propostes pel que fa a la formacié en
didactica de la lectura pero també a la formacié generica de mestres d’Educacié Infantil.

Aqui també exposo les limitacions de la recerca.

Finalment, de la proposta es plantegen quiestions per al debat i la reedificacié de l'edifici

transformat en aquest estudi.
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Les conclusions formen part de la interaccié entre el procés reconstruit en I'apropiacié de la di-
dactica de la lectura a El com a mestra i formadora, d’'una banda, i els resultats de la recerca longi-
tudinal feta amb les estudiants de mestres d’El en el seu procés de transformacio o reconstruccio

del coneixement en didactica de la lectura a les primeres edats, de l'altra.

Passo de nou del nosaltres de la recerca al jo de l'apropiacié del perfil com a docent i formadora
de futures mestres. Retorno a la reflexié individual perqué em sembla que aquestes conclusions,
tot i partir de l'estudi fet i de les dades extretes, tenen un alt component subjectiu fruit de l'expe-
riéncia i de la trajectoria personal que recullo després de la recerca compartida. El jo que es for-

mula a partir de la recerca es qgliestiona i interpreta a partir del model reconstruit com a docent.



5.1 De P’analisi dels resultats

Les conclusions son els resultats de I'estudi fet i de 'analisi de les dades extretes, passades pel
sedas del jo, fruit de I'experiéncia com a aprenent, mestra d’Educacid Infantil, formadora i docent

als estudis de MEI, que he presentat a l'inici d'aquesta tesi.

Analitzo els tres objectius per separat per ajustar un primer nivell de les conclusions. Després, per

aglutinar plantejaments i propostes, faré una conclusié més global i integradora.

5. 1.1 Conclusions sobre I'objectiu 1. La veu de les estudiants

Detectar els canvis o la reconstruccié de coneixements de les estudiants de
Mestre d’Educacio Infantil en didactica de la lectura, des de I'aprenentatge

realista-reflexiu.

Puc concloure que les futures mestres d’Educacié Infantil canvien la percepcid lineal i centrada
en 'ensenyament i 'aprenentatge del codi, fins a reconstruir el seu model didactic de la lectura a
partir de plantejaments més flexibles, de model socioconstructivista, basat, sobretot en el procés

individual de I'infant i en les propostes d’intervencid interactives i comprensives.

El canvi observat ha estat possible, segurament, per 'acompanyament formatiu en processos
relacionats amb l'aprenentatge realista-reflexiu. Aquest estil formatiu ha generat impacte en la

formacio didactica de les estudiants.

Durant aquesta evolucié es deixen de banda els métodes viscuts i interioritzats durant el propi
aprenentatge lector, com ara la descodificacié mitjancant la lletra, el so/grafia i la sil-laba o I'is
de la lletra lligada, per donar pas a un major nombre de recursos que s’adaptin al ritme d’apre-
nentatge de l'infant. Les estudiants de MEI consideren que el codi escrit és el text, el portador de
significat, que també pot ser la paraula o la frase, la via léxica i textual, seria la manera d’accedir

al codi escrit des de la lectura.

Perd no agafen una Unica linia d’entrada al codi escrit: més aviat adquireixen una visié més inte-

gral de la didactica de la lectura a El i amplien el concepte de codi des de la lletra i so fins al text.
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En els textos reflexius finals guanyen terreny la frase, el text i la paraula. Es a dir, propostes que
parteixen de metodes globals, més comprensives i basades, sobretoft, en la funcionalitat, I'is i els
processos enfocats a les necessitats comunicatives i de descoberta de l'infant, més que no en

I'aprenentatge mecanic de lletres i sons.

Respecte al tipus de lletra, hi ha un gir cap a la preferéncia de tipus de lletres presents a I'entorn
i cau l'opcid de la lletra manuscrita per ser llegida a Educacié Infantil. Agafen embranzida la lletra
d'impremtaila de pal com les més llegibles, encara que les estudiants es decanten per no imposar
cap model de lletra, més aviat aposten per models de portadors de text propers. Els debats giren
més al voltant de I'escriptura, sobre quin tipus de lletra escriuen els infants i quin sentit té una o
altra (Delgado, 2014; Blasco, 2010), en funcié de la grafomotricitat. En general, les aportacions,
a favor d'una lletra o altra, que sovint es basen amb plantejaments de fa mig segle, tenen poca
acollida; Pressley (1999) assenyala que la condicié essencial hauria de ser la llegibilitat, i Fons
(1999) reivindica el reconeixement de tot tipus de lletra per al desenvolupament integral i alfabe-
titzador de I'infant. El lector novell coneix el funcionament del codi a mesura que hi interacciona,
per tant llegint tot tipus de lletra se les apropia i s'apropia del funcionament del codi alfabétic i

de la llengua escrita.

S'observa una orientacié molt timida cap a una perspectiva multidimensional del tractament del
codi escrit a I'El, amb una base comprensiva i interactiva de 'aprenentatge del codi, amb textos
que despertin la curiositat de l'infant per la lectura, o I'Gs indistint de tots els tipus de lletra. Plan-
tejar la descodificacid a partir del text denota una aposta cap a un procés alfabetitzador global

i comprensiu de la didactica de la lectura, pero en les activitats no es percep gaire aquest canvi.

A més, es corrobora que la majoria d'estudiants recorden que han viscut I'aprenentatge de la
lectura des de I'ensenyament del codi, no de la comprensié i les primeres activitats que proposen
giren al voltant d'aquest concepte amb algun matis; proposen activitats dirigides per a tota la
classe al voltant de lletres o sons per6 a partir de paraules significatives. La comprensié és un

aspecte important que consideren que s’ha d’enfocar des de ben aviat.

En el moment de reconstruccid de la didactica de la lectura a El, també es dona una especial re-

llevancia a la comprensio lectora. La perspectiva comprensiva és la més triada per les estudiants.
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Aquestes incorporen activitats d'implicacio, descoberta i Us metalinguistic de la lectura com és la
lectura de la propia escriptura (vegeu la taula 23). El fet d’emprar la lectura per aprendre a escriu-
re a Educacié Infantil indica un plantejament sistémic del desenvolupament de la llengua escrita

que té molt interes per la rellevancia de I'aprenentatge.

Cal assenyalar que les estudiants donen un paper important al conte, com també s’ha demostrat
en altres recerques (Rodriguez i Clemente, 2013) que, pel valor de la narrativitat i del plaer de la
lectura, s’'associa a processos d’iniciacio de la lectura, fins i tot la lectura de contes des dels pri-
mers anys, 0-3. El conte engloba l'activitat de comprensié del text amb el modelatge i 'acompa-
nyament de 'adult i sentén com a focus de curiositat i interes en la descoberta de la lectura, com

I'efecte Mateu en la motivacid i la comprensié lectora (Teberosky, 2001).

Un altre focus important de canvi de perspectiva en els textos reflexius finals és la participacid
d’altres persones o al modelatge lector, com s’indica en un gran nombre d’activitats de la matei-
xa taula. La lectura compartida, dialogica i interactiva esdevé una de les activitats essencials en
aquest model. Les estudiants de MEI parteixen de propostes instructives i van cap a propostes
més comprensives i entenen que l'aprenentatge del codi passa per un desenvolupament personal
de l'infant, que implica un respecte al ritme individual. Aquests aspectes sén clau en un planteja-

ment socioconstructivista i alfabetitzador de I'aprenentatge de la lectura a I'El.

Si bé han assenyalat el conte com el material estrella per llegir, la incorporacié de material ines-
pecific, encara que no sigui tan generalitzada, que és el que fa referéncia a contextos i situacions
comunicatives (llistes, rétols, instruccions, textos cientifics, etc.), pren sentit i funcionalitat en les
propostes practiques relacionades amb el model més alfabetitzador i socioconstructivista, que

expliciten les estudiants en els seus textos reflexius finals.

Tot i que sembla complex fer canviar el pensament de les estudiants en formacié sobre el procés
d’ensenyament-aprenentatge de la lectura a I'El perqué la creenca esta fonamentada en la seva
experiéncia i, a més, el nou coneixement se sustenta sovint en bases tedriques poc viscudes
(Pérez-Peitx, 2016), s'observen alguns canvis que el fan possible. Un procés de formacié basat
en estratégies de practica realista-reflexiva, sembla que pot ajudar a canviar la mirada: les es-

tudiants s'obren a models més comprensius i propers als processos d’apropiacio i descoberta

Conclusions. Propostes i femes de debat 245



del funcionament de la lectura si més no en el text reflexiu final que s’ha analitzat. Cal un procés
acompanyat per fer evolucionar les creences en I'aprenentatge de la lectura a I'El i perqué s’obrin
noves perspectives de la didactica de la lectura. Altres estudis corroboren la necessitat de partir
de les creences de les futures docents per adquirir fonamentacio professional i didactica, amb
una mirada critica per conscienciar i renovar o transformar el coneixement didactic (Esteve, Me-

lief i Alsina, 2010; Palou i Fons, 2009). Sembla que és possible.

5.1.2 Conclusions sobre l'objectiu 2. La veu de les mestres en actiu

Analitzar i concretar els processos d’apropiacio que han desenvolupat mestres
en actiu que plantegen I'ensenyament-aprenentatge de la lectura des d’una

perspectiva socioconstructivista i alfabetitzadora.

Puc afirmar que les mestres en actiu, han estat capaces d’actualitzar i adequar les seves practi-
ques en didactica de la lectura, apropiar-se de I'enfocament socioconstructivista i alfabetitzador
des de la practica i la vivencia personal i professional, amb processos molt semblants als que

planteja la practica reflexiva.

Queda palesa la diferéncia que les mestres que van tractar el tema a la facultat hi van entrar més
aviat, pel contacte viscut i recordat de les practiques universitaries. El grup no format sota aquest
enfocament, el va incorporar més lentament i a partir, sobretot, de la motivacié personal. Aquesta
evidéncia mostra, per un costat, el paper del practicum en la formacié de mestres, i per l'altre,
el compromis professional de les mestres d’Educacid Infantil, com també es fa palés en altres
recerques (Piqué, Comas i Lorenzo, 2010). També s’'observa la de la capacitat de formacioé de les
mestres en actiu de l'actualitzacioé a partir de lectures de referents teorics. Totes van explicitar la
capacitat d’autoformacio a partir de lectures recomanades o autogestionades (vegeu a 'Annex

712).

Ambdoés col-lectius, tant les mestres en actiu com les estudiants, manifesten la importancia de la
implicacié professional, de la formacié continua i de la capacitat de reflexié individual i comparti-
da. L'actualitzacio a partir de lectures i I'analisi d’'experiéncies també és un element clau en aquest

procés d'apropiacio de nous models de didactica de la lectura. Podem dir que les mestres aposten
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per la fonamentacié tedrica compaginada amb I'analisi compartida amb altres professionals de
I'experiéncia practica. Aquest plantejament fa referéncia a processos que s’inclouen en un apre-

nentatge professional de base realista-reflexiva.

Les mestres van retratar el procés d’apropiacio del coneixement didactic amb el model de practi-
ca reflexiva: 1) observacié i conscienciacio de la realitat; 2) contrast amb altres i amb experiéncies
variades; 3) mirada intensiva a la realitat de la practica; 4) descoberta i replantejament tedric amb
lectures i formacio; 5) redefinicié i reprogramacié de situacions d’aula; i... seguir el procés, com
diuen Villalobos i de Cabrera (2009), per adequar-se a les expectatives educatives i a les neces-
sitats dels infants. Les mestres empren la practica reflexiva en el seu estil d'intervencié didactica,
que no es tracta d’una seqiéncia lineal i automatica, sind de crear una estructura oberta, flexible
que permeti la transformacid, que no vol dir que sigui canviant constantment, perd si analitzada,

contextualitzada i validada per ser reformulada de nou (Quinto, 2010).

Pel que fa als indicadors, durant el procés de canvi i redefinicié didactica, les mestres evolucionen
cap a I'ts de diversitat de recursos que s’adaptin al ritme d’aprenentatge de l'infant, que és un
dels principals motius mencionats. Representa I'apropiacié de models basats en les perspectives

evolutives de la lectura, base del plantejament socioconstructivista.

En el canvi de model respecte a les creences prévies o viscudes, s'observa que la descodificacio es
basa en la paraula i/o frase/text; paral-lelament, es dona una especial rellevancia a la comprensio
lectora i a la descoberta del codi des de la comprensié de I'acte de llegir. Es a dir, es prioritzen
elements més comunicatius, comprensius i presents a I'enforn social, pero integren altres propos-
tes d’analisi més micro. Estudis similars també han arribat a aquestes conclusions (Fons i Buisan,

2012).

Quant al procés de descodificacié o la metodologia per aprendre el funcionament de la lectura a
I'El, les mestres en actiu aposten per la combinacidé de planejaments didactics, en funcié del mo-
ment de desenvolupament dels infants, i per la barreja de tipus de lletres. Demostren flexibilitat
propia d’un estil docent multidimensional, integrador i natural en l'aprenentatge de la lectura a

I'EI.
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També aposten per I'is de tot tipus de lletres, materials i activitats que motivin els alumnes.
Incideixen en el que hem anomenat materials inespecifics, és a dir, textos reals, comunicatius i
funcionals, sobretot d'Us practic i cientific, que situen els infants davant tot tipus de tipografia.
Per aixd no es volen decantar per prioritzar un tipus o altre de lletra, en la lectura. Totes sén

presents a l'aula.

A més consideren la implicacié de diferents actors-lectors en la lectura a I'El, com altres alumnes i
familia, a part de mestres, fet que enriqueix les interaccions per a un aprenentatge molt personal
i complex. Entenen que la comprensié es fomenta a partir d’'un procés d'acompanyament, respec-

tant el desenvolupament de l'infant.

Entenen el procés d’'aprenentatge de la lectura a 'El com una interaccié no només amb els por-
tadors de missatges, sind també amb subjectes actius i experts, i de la capacitat metalinguistica
dels infants en poder llegir el propi text i detectar el funcionament dels processos implicats en la

lectura. Aquests sdn aspectes caracteristics de 'enfocament socioconstructivista i alfabetitzador.

Un punt a destacar és la incidéncia en la necessitat de descoberta del funcionament de la lectura.
Les mestres en actiu entenen que si es presenten lletres o pautes es priva del goig i del repte del
descobriment. Com diu Malaguzzi (2007), el que aprenen els infants no és el que les mestres o els
adults els ensenyen, sind que aprenen, en gran mesura, per la propia activitat i com a conseqiién-

cia de les activitats, els recursos i també les reflexions que els posem a l'abast.

Comparteixo aquesta perspectiva d’enfocament metodologic per la didactica de la lectura perqué
sovint a Educacio Infantil es fan propostes de descoberta, manipulacié i joc, en molts ambits de
coneixement perod en lectura i escriptura es programen activitats molt directives (les inicials dels
noms —a voltes poc significatives pel funcionament de la llengua-, llistes de monosil-labs, o bé
pictogrames representatius, entre altres) i no es deixa espai a la capacitat de relacié, comparacid,
analisi i reflexié linglistica dels infants. Les mestres plantegen, per tant, una intervencié educa-
tiva global, connectada i propera a les habilitats reflexives dels infants com a constructors del

coneixement, també de la lectura.
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5.1.3 Conclusions sobre I'objectiu 3. El contrast de veus

Contrastar els processos que segueixen els professionals experts i les
estudiants en formacié inicial per reconstruir el pensament en didactica de la

lectura a 'Educacid Infantil.

En general, puc concloure que no hi ha diferéncies significatives entre els indicadors analitzats,
entre les mestres en actiu que van estudiar 'enfocament socioconstructivista i alfabetitzador a la
formacio inicial i les que se’n van apropiar a la practica. Sobserva que es poden canviar creences
i transformar el pensament didactic, sigui per un procés conscient i guiat que ajuda a il-lustrar
i gqliestionar les experiéncies prévies i concepcions arrelades, o sigui per motivacioé intrinseca i

professional.

Les diferéncies entre aquests dos grups es troben principalment en els motius pels quals realit-
zen I'apropiacié del nou enfocament i els métodes o els processos emprats per dur-lo a terme. Per
un costat, les mestres que ja tenien formacio inicial reconeixen que van apropiar-se del model en
entrar a l'aula i fer propostes, reconeixen que en tenir la formacié teorica van poder fer connexi-
ons amb la realitat per trobar estratégies didactiques properes als plantejaments comprensius.
Per l'altre costat, les mestres que es van formar sota parametres socioconstructivistes van apro-
piar-se del marc didactic a partir de la formacié permanent, de les necessitats de l'aula i de la re-
flexié compartida amb altres professionals, és a dir, a partir de la necessitat practica per adaptar

la intervencio a les necessitats formatives dels infants i 'adequacié a I'entorn canviant.

Pel que fa a la comparacié entre mestres en actiu i estudiants, puc concloure el segiient:

>  Ambdds grups coincideixen a entendre els processos de descodificacié mitjancant una
paraula o frase/text, descartant métodes establerts i viscuts com ara el so o la grafia.
Les propostes de lectura a I'aula sén més comunicatives i parteixen de textos complets.
Les mestres en actiu es mostren, pero, més ecléctiques en la combinacié de diferents

metodologies, analitiques i sintétiques, instructives i de descoberta.

> El cent per cent de les participants de tots els grups estan d’acord a donar importancia
a la comprensié lectora a 'Educacié Infantil. El que caldria aprofundir és com s’enfoca

la interpretacio del text a aquestes edats. Donar sentit a la lectura és essencial en
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el desenvolupament de la capacitat lectora, perd caldria concretar i estudiar a fons
el grau d'aprofundiment, la implicacié de l'infant i el dialeg critic per poder perfilar
una lectura profunda i motivadora. Aquest aspecte queda poc explicit en els textos
de les estudiants, es fa palesa una justificacié molt conceptual, i tot i que anuncien
practiques concretes d'escolta estructurada i lectura dialdgica, no es detallen els

models ni I'aprofundiment.

En el cas de la participacié de l'escola i de la familia, ambdds grups coincideixen en
la participacié compartida; fot i aix0, el grup de mestres en actiu dona una especial
rellevancia a l'escola com a participant essencial de l'aprenentatge lector dels
alumnes. El que si que es genera és la importancia de diferents agents formadors en
lectura, alumnes més grans, per exemple. Aprofitar 'entorn lletrat per mostrar I'Us, la
funcionalitat i el sentit de la lectura és el cami triat per afavorir el desenvolupament

lector de I'infant a les primeres edats.

Ambdds grups coincideixen en 'Us de tot tipus de lletra per a la lectura a I'El. La lletra
esdevé un punt de reflexié en la majoria de situacions inicials, en qué la manuscrita té
un pes important, i al final es desbanca en pro de la lletra de pal o no es considera un
factor de reflexid. Les mestres, pero, aposten més per I'is de tot tipus de lletra en la

lectura a El.

Quant al material, ot i que ambdds grups coincideixen en I'Us de varietat de materials,
les estudiants descarten practicament I'is de fitxes, mentre que les mestres en actiu
en mantenen I'Us, aixd si, barrejat amb altres materials. Aquest ultim grup també
dona més rellevancia que les estudiants als materials inespecifics. L'Us de materials
inespecifics (cartells, retols, etc.) fa referéncia a un plantejament comunicatiu de la
lectura, del qual la majoria de les mestres participants en sén defensores. Hi ha algun
moment de la conversa amb les mestres en qué un grup sosté la importancia de textos
literaris per a la lectura a El. Les estudiants, més enlla del conte, exploren poc aquest

recurs.

En relacié amb les activitats, no hi ha diferencies significatives entre ambdds grups
pel que fa a la importancia de I'is de la biblioteca i les activitats de lectures conjuntes
(compartida, amb padrins, modelatge...). En canvi, si que hi ha diferencies significatives
quant a respectar el ritme de l'infant (és més rellevant per al grup d'estudiants) i a I'is
d’activitats diverses (és més rellevant per al grup de mestres en actiu). Les estudiants, a
partir de practiques que han fet a l'aula i d’'analitzar situacions de lectura, han observat

els processos que realitzen els infants en la comprensio i 'apropiacio del codi alfabetic,
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han descobert aixi tant el procés evolutiu com els ritmes individuals, fet que deixa
marca en el seu perfil en didactica de la lectura a I'El. Les mestres en actiu segurament

temen aquest procés més interioritzat i opten per la diversitat d’activitats.

Seguint el fil dels objectius formulats, puc dir que el plantejament docent en formacié inicial
que parteix de la practica reflexiva ajuda a reconsiderar models didactics de lectura viscuts per
plantejar-se enfocaments diferents i adaptar-los a les necessitats dels infants i al context social,
de manera molt semblant a com ho han fet mestres amb experiénciai amb trajectoria formativa
dins aquesta etapa educativa. Es confirma que les estudiants, com les mestres en actiu, han estat
capaces de narrar alguns aspectes del procés de reconstruccié didactica, potser no en podem dir

transformacio, com si que es pot afirmar en les mestres, perqué falta la concrecié d’aquest canvi.

En els textos reflexius finals o en les intervencions de les mestres es configura un perfil didactic
més obert i flexible, centrat en els processos que realitza I'infant davant la lectura i s'acosten a
models basats en la funcionalitat del text, I'is i la interaccié dialogica. Les mestres en actiu asse-
nyalen també la importancia de la reflexié compartida, tant amb l'infant com amb altres mestres,

per avancar en coneixement i en el canvi de model didactic en lectura.

El contrast amb altres professionals i experts, molt assenyalat per les mestres, s'engloba en les di-
ferents activitats planificades al modul que realitzen les estudiants en el procés formatiu, seguint
el model docent d'aprenentatge realista-reflexiu. Es realitzen tasques compartides, cooperatives
i col-laboratives, es fan propostes de lectures estructurades o guiades, es fan posades en comu
per compartir interpretacions i coneixements, i s'ordenen conceptes, per retornar a la reflexid

personal.

Puc afirmar que l'estudi marca que el plantejament, des de l'analisi de I'experiéncia viscuda o de
la propia practica per fer aflorar creences i analitzar practiques sistematitzades, ajuda a veure la
necessifat del canvi i fa avancar cap a altres tipus de propostes formatives més globals, més in-
tegradores i obertes, més multidimensionals i comprensives. La intervencio a partir de la practica

reflexiva ha tingut impacte en l'apropiacié de la didactica de la lectura de mestres i estudiants.
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5.2 De I'observacio a la proposta

“Hem anat d’una cosa a l'altra; hem barrejat reflexions. La formacidé de mestre i
professorat tindra repercussié en el que ensenyaran al seu alumnat i, sobretot,
en com ho faran i com acolliran i el tractaran; per aixo insistim en els aspectes
relacionats, en les emocions, que ens impliquen a ftotes les persones. La tribu,
per seguir amb la terminologia popular, ens demana que ajudem a formar
persones que aprenguin coneixements, que siguin competents, pero, per
damunt d’aixo, que es comportin de manera solidaria i col-laboradora. Que no
els resulti alié allo que els passa a la resta de persones, que no els resultin

aliens els problemes de la societat on viuen.”

Text d’autoria 18. Joan M. Girona, 2015

5.2.1 Apunts de les observacions

- Les propostes d’aprenentatge realista-reflexiu ajuden les estudiants de MEI a apropiar-se d’'un
model didactic diferent dels esquemes viscuts com a aprenents. No podem afirmar si el record
del procés de desenvolupament de la lectura s'emmarca en la seva experiéncia a Educacié Infantil
o recau més en l'aprenentatge realitzat a partir de Primaria amb tocs de lectures obligatories i
activitats poc motivadores, com es demostra en algun esquema o grafic presentat (vegeu I’Annex
714). Aquesta afirmacio es reforca amb la meva experiéncia personal, que no recordo cap moment
concret d'aprenentatge directe de la lectura a I'escola dels petits o el procés seguit per dues es-
tudiants que havien realitzat 'Educacié Infantil en una escola amb projecte socioconstructivista
i comunicatiu, sense presentar lletres ni sons, en canvi expliquen que vam comencar per lletres o
sons, activitat que si es feia, en aquell moment a Cicle Inicial (vegeu 'Annex 715). Sén dues cons-
tatacions que puc fer pel coneixement directe del projecte i del dia a dia de I'escola. Es confirma
el joc entre preconceptes i emocions en les creences i es posa en evidéncia la fragilitat del record
escolar a l'etapa d’Educacid Infantil. En tot cas, sén elements interessants per contrastar i explici-

tar per poder constatar aquesta fragilitat de les concepcions prévies.

- Una alfra conclusio és que no hi ha diferéncies significatives entre les estrategies de formacié

didactica inicial i permanent. La practica, si és observada o realment participant, com en el cas de
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les mestres en actiu, afavoreix la possibilitat d'investigar sobre el fet didactic concret i facilita les
connexions i la possibilitat de canvi i fransformacio6 real. Pero el procés d'integracié d’estudiants i

mestres passa per processos molt semblants.

En el procés d'adopcid d'un estil en didactica de la lectura a I'El, de fonamentacid socioconstructi-
vista, comunicativa i alfabetitzadora, com també conclou Barrios (2014) en didactica de llengles
estrangeres, és important partir de propostes que facin aflorar les experiéncies (com a aprenent
i com a docents) i les creences. La representacid o la descripciéd d’aquests coneixements previs,
teodrics i sobretot practics, per poder compartir amb altres, ajuda a evidenciar-los i fer-los expli-
cits. Per fugir de models repetitius i mecanitzats, és important incorporar processos de reflexié
per desvelar connexions i, com a futures mestres, poder argumentar decisions metodologiques
i didactiques que, més enlla de l'activitat per I'activitat, donen sentit i significat al plantejament

global (Gil i Bigas, 2012).

- Es fa palés que en docéncia les idees o les creences i les propostes practiques estan relaciona-
des. Els processos i les representacions implicites tenen prioritat davant els explicits i entren en
conflicte cognitiu (Birello i Sdnchez-Quintana, 2014; Pozo i altres, 2006), en tot tipus de contingut,
i més si ha estat viscut en primera persona, com és I'aprenentatge de la lectura. El fet d’haver d’ex-
plicar a altres les creences o els pensaments implicits afavoreix 'obertura a nous coneixements a
partir de la formulacié de dubtes i del contrast de les primeres representacions. Parlar, explicar,
dibuixar, representar, narrar, imaginar, descriure... 'aprenentatge inicial de la lectura afavoreix la
conscienciacio i ajuda a generar interrogants o obrir camins per a nous aprenentatges (Carandell,
Keim i Tigchelaar, 2010; Cambra i Palou, 2007). Els textos reflexius (Palou i Fons, 2011; Esteve,
2010; Esteve i Carandell, 2009) en diferents moments del procés formatiu generen trencament-
deconstruccid, construccid, coconstruccié i afavoreixen la reconstruccié del pensament, i per tant

gesten I'apropiacié de teoria fonamentada.

- Les estudiants emmarquen el desenvolupament de la lectura a parvulari, no mostren models
o exemples d’escola bressol; alguna en el seu procés situa la familia com l'espai de lectura abans
dels tres anys. Si entenem que el desenvolupament lector es realitza quan l'infant entra en con-

tacte amb I'entorn portador de text, aquesta mirada s’hauria d’haver tingut en compte. Les mes-
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tres que entren a l'estudi totes son mestres d'escola d’'Infantil i Primaria, per tant, tampoc fan

referéncia aquest periode d’'incentivacio lectora.

- Les mestres expliquen que la relacié amb altres professionals els ajuda a avancar. Per les estu-
diants, el fet de plantejar discussions i contrast amb altres afavoreix la visio critica de les seves
concepcions inicials ajuda a situar-les i a prendre’n distancia per poder obrir espais, a partir del
dubte, a nous referents, tant tedrics com practics. Plantejar discussions i interrogants des de les
idees préevies compartides obre la possibilitat d’eixamplar el camp de visié dels plantejaments
nous i alfabetitzadors, genera conflictes que desvetllen la necessitat de buscar la fonamentacid
epistemologica i psicoevolutiva i la practica innovadora. Coneixer experiencies de cenfres o de
mestres que aporten la seva experiéncia és un suport més de confrontacié de coneixements per
a la construccid i la reconstruccié de coneixement didactic. Podem dir que I'aprenentatge profes-
sionalitzador, que tant podria ser el permanent com l'inicial, es fonamenta en tres aspectes: en
primer lloc, que sigui rellevant, que hi hagi relacié entre les lectures i els esquemes teodrics amb la
practica; en segon lloc, que sigui significatiu, és a dir, que hi hagi coheréncia i possibilitat real de
canvi; i en tercer lloc, que sigui motivador, que fomenti un clima de confianca en les possibilitats
de fer noves aportacions, que s’integrin a la practica habitual, amb els recursos necessaris i que

tingui continuitat (Gimeno Sacristan, 2012).

- En observar els diferents elements d’analisi, la historia de vida personal i la seleccié de mestres
en actiu, combinades amb la visié de les estudiants, potser es podria parlar de la creacié o re-
construccié d'una identitat didactica col-lectiva en franges de temps concretes que, a vegades,
I'entorn social en diu moda pedagogica. Aquest pensament col-lectiu el podem entendre com una
reconstruccié sociocultural, ambiental i social del pensament pedagogic i didactic, i que marca
un estil d’intervencid, una adscripcioé didactica i un estil formatiu, tant a les aules d’infantil com
en la formacié inicial. Als anys 80 em vaig inscriure en la linia fonologica perqué la formacié del
moment (Rosa Sensat, Marta Mata, Escoles d'estiu, i Cursos de reciclatge per a mestres), amb la
recuperacié del catala a I'escola, es va optar per una via molt linguistica i per presentar la llengua
escrita a poc a poc, des de l'oral, en parts molt petites, sense fer massa incidéncia en el procés
d’aprenentatge de l'infant. Tot i tenir I'imput de lingUistes i professorat de llengua i literatura que

em feien qlestionar aquestes metodologies, vaig entrar de cap en aquest model, com moltes
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mestres, algunes de les quals han estat participants en aquest estudi, amb un argumentari molt
diferent. En el relat teodric personal s'observen moments de pes en 'ambient pedagogic i didactic
que marquen l'estil formatiu i 'adscripcié didactica. Potser es podria analitzar la identitat socio-
cultural, ambiental i fins i tot podem dir ecologica-social del pensament didactic de la lectura per

entendre resisténcies al canvi i proposar models de reflexié que ajudin a avancar.

- La formacioé professionalitzada amb visio critica i transformadora reclama que les estudiants
incorporin els coneixements didactics des de 'argumentacié fonamentada i justificada, per aixo
cal un nivell d’'apropiacid i interpretacié del marc conceptual, estructural i didactic. El camp con-
ceptual hauria de ser la fonamentacio, que ajudés a marcar les linies fermes per seguir dibuixant
i fornint el portafolis professional. Com proposa el MIF (Programa de Millora i Innovacié de la
Formaci6 de Mestres),” tant en la formacié de mestres com en I'educacié obligatoria és important
desvelar la consciéncia d'aprenentatge discontinu, fluctuant, canviant, al llarg de la vida. La for-
macié continua i permanent hauria de ser una actitud basica de la formacié de mestres i entesa
com el coneixement que integra accié i teoria (Martin, Ferndndez-Lozano, Gonzalez-Ballesteros i

de Juanas, 2013), i genera teoria de la practica i tfeoria didactica.

- Lambit estructural en educacié és canviant i situat o contextualitzat, cal una perspectiva amplia
i oberta que a la formacié inicial es pot incentivar, pero costa perque el marc didactic practic re-
quereix temps, viure i compartir diferents processos, debatre i analitzar diverses situacions d’in-
teraccions, fet que, a vegades, queda coix a la formacid inicial. Per aixo trobem aquesta diferéncia
entre les mestres i les estudiants en aquests processos de conceptualitzacié de la didactica de la
lectura. El fet d’incorporar, en el procés formatiu, I'is de narratives reflexives, aplicades amb di-
ferents recursos i estratégies (visuals, descriptives, enumeratives, metaforiques, etc.), i, sobretot
les autobiografiques (Quintana i Perea, 2017), obre camins per desconstruir creences i reconstru-

ir models nous teorics i per reformular la practica.

- El paper de la literatura com a lectura constructiva, interpretativa i reflexiva no és considerada

més enlla del conte o I'is de la biblioteca. Només en el debat entre les mestres, una participant

89 . . . . N . . . .y . . .
Actua com un organ de coordinacid, en recerca i docéncia, de les universitats catalanes amb la funcié de contribuir en la millora
de la formacio inicial de mestres. https://mif.cat/
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treu el tema i defensa les obres classiques i d’autoria reconeguda, per ser llegides als infants. Es

un camp per aprofundir i explorar des de la formacié inicial. S'observa un buit en I'is de diferents

manifestacions artistiques i literaries per a I'aprenentatge inicial de la lectura. Tot i que hem fet

un bloc de propostes d’activitats amb referents literaris les propostes sén molt factuals, és a dir,

anomenen el génere o el text pero s'explicita poc el tipus d’'intervencié o I'activitat, aixi com la fi-

nalitat. S'observa un buit en diferents manifestacions literaries per El. Caldra explorar i eixamplar

la visio de la literatura.

Respecte als aspectes que intervenen en el desenvolupament de la lectura en infants, cal ressal-

tar la concrecid dels aspectes formals:

>

El codi que es presenta als infants i el tipus de lletra. Aquests punts marquen, encara
entre les estudiants, la primera aproximacio a la didactica de la lectura, per davant de
propostes més pragmatiques, comunicatives o reals. Es confirma que és una creenca

que costa de trencar.

La lectura comprensiva és l'aspecte més valoratf, sobretot per les estudiants, pero
menys sistematitzat i desgranat; es fa palesa la voluntat de valorar la lectura des de
parametres comprensius, comunicatius i funcionals, pero falta el matis de la intervencié
i la sistematitzacié d’activitats més definides. Queda clar que llegir contes en veu altra
afavoreix la comprensid, pero, tots els contes? Quin tipus de preguntes? Com es gestionen
les aportacions?... El tipus de redactat del text reflexiu no encaminava cap a aquestes
reflexions, perdo amb distancia considero que sén aspectes clau del procés d’apropiacid

de la didactica de la lectura a I'El que no s’han pogut valorar.

La proposta que fan de materials també queda poc definida. A I'hora de concretar els
indicadors, s'opta per agrupar les diferents opcions en un bloc de material inespecific, és
a dir, d’Us practic i cientific, a causa de la dispersio en les respostes d’aquest ambit. Les
estudiants posen poc emfasi en aquest tipus de material. Val a dir que ni les estudiant
ni les mestres no han considerat la possibilitat dels materials manipulatius (cubs de
lletres, sil-labes o paraules, lletres de fusta o plastic, encaixos, jocs comercials, etc.) i
tampoc materials digitals i en xarxa. La tria de contes com a material estel-lar, sobretot
per part de les estudiants, per davant de recursos més oberts, com poden ser cartells,
llibres cientifics, etc., denota, segurament, una fendéncia cap a propostes conegudes, i
fins i fot experimentades, per davant de plantejaments més funcionals i indefinits que

es generen al voltant d'aquest tipus de materials. Podem dir que s’insinuen canvis pero
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de manera timida davant propostes concretes que retornen a models propers a les

practiques conegudes i viscudes.

> El plantejament general de les activitats fa referéncia a respectar el ritme dels infants,
seguir el seu procés evolutiu. Com deia Codina (1992), és important la participacié i
l'activitat de I'infant i el seguiment que I'adult en fa, per garantir i adequar les formes
d’intervencié. Aquest element de la didactica de la lectura a I'El és important, si bé
es deixen de banda altres aspectes com ara la influéncia del context, en el sentit de
compensar davant entorns poc lletrats, o les propostes de reflexié sobre el procés
lector, que si que assenyalen les mestres en actiu. Per entendre aquests processos és
molt important saber mirar i documentar l'activitat de I'infant. En lectura no és facil, cal
una mirada atenta que generi una documentacié util i que ajudi la mestra a analitzar el
recorregut i les adquisicions de l'infant, i també de I'aprenentatge didactic i pedagogic
de la mestra (Hoyuelos i Riera, 2015; Hoyuelos, 2007). Aquest procés de documentacié
de processos didactics, incloent-hi el procés com a docent, requereix establir relacions
creatives amb les creences, el coneixement elaborat i la propia practica, és a dir, genera

mestres reflexives i transformadores de I'aprenentatge infantil i del propi.
En general podriem dir que les estudiants, com les mestres, incorporen processos propis d’una
didactica de la lectura des del punt de vista del desenvolupament de l'infant i de les practiques
compartides pero encara els falta un pas per trencar amb les creences dels processos de lectura
dirigits des de la mestra. En tot cas, posen poc emfasi, encara, en les propostes alfabetitzadores

de l'entorn i en I'ds de I'entorn, aixi com de textos i situacions properes per desenvolupar les es-

trategies lectores a El.

Finalment, cal assenyalar que en els textos analitzats les estudiants no integren les propostes
linguistiques reflexives i metacognitives en l'aprenentatge lector a les primeres edats. Sén pro-
cessos importants per aconseguir un desenvolupament integral de la lectura des dels inicis. S'ob-
serva que frenquen algunes creences perd encara no n’han reconstruit d’alternatives, com és el
cas de I'analisi del codi. Pero si que basteixen I'edifici de la comprensié amb les interaccions i les

practiques de lectura compartida. Queda cami per correr.

La formacid inicial marca una orientacid, obre possibilitats i esbossa estances... caldra seguir des-

construint per reconstruir i avancar.
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5.2.2 Limitacions

Aquesta recerca no vol establir generalitzacions més enlla de I'aula de mestres d’Educacié Infantil

en formacié. En treure conclusions es fa palesa la restriccié de les premisses i la lleugeresa d’al-

gunes afirmacions, fruit de la subjectivitat i la immersié personal en el tema d’estudi. Vull deixar

constancia d’aquests aspectes abans de tancar les conclusions i obrir el debat.

>

Larecollidad’informacié del primer objectiu s’ha dut a terme emprant treballs d’alumnes
que van cursar Didactica de la Llengua Il a El a la Facultat d’Educacié i Psicologia de la
UdG entre els anys 2008 i 2012, on jo mateixa era la docent. S’ha emprat la meitat de
grup de cada curs, una mifjana de 38 entrades per curs. La mostra és estadisticament
significativa pero cal ser conscients que no és el conjunt de la poblacié dels quatre
cursos. Algun curs no tenia tots els treballs i, a més, ampliava molt el calcul estadistic

sense garantir una fiabilitat molt més alta.

La recollida d'informacié del segon objectiu s’ha dut a terme amb una representacié de
mestres en actiu de 'area geografica de Girona que van respondre a una convocatoria
obertfa via xarxa personal de la investigadora, Facebook (vegeu a '’Annex 7.16) i grups
de formacid. Per aix0 la majoria son mestres que han fet molta formacié o, fins i tot, sén
formadores i un grup sén exalumnes que van cursar la mateixa assignatura durant els
estudis perd amb un altre enfocament. Hi ha un biaix de mestres formades, que han
transformat la seva practica i la intervencié didactica. Les mestres participants han
resultat ser professionals molt motivades i implicades en el procés d’ensenyament-
aprenentatge i compartien a bastament lenfocament socioconstructivistai comunicatiu

de la llengua. Un plaer per la conversa en els grups de discussio.

Es tracta d’un estudi molt contextualitzat en la zona, totes les participants formem

part de l'area d’influéncia de Girona i la majoria ens hem format a la UdG.

No s’haintegrat cap mestra o educadora d’escola bressol a I'estudi, fet que no ha permes
incorporar aquest moment d’incentivacié i entrada de la lectura des de l'estimulacié

amb l'entorn alfabetitzador.

Hi ha una implicacié directa de la investigadora. Recullo el treball fet a I'assignatura en
qué impartia docéncia, fet que implica una observacio participant. Pero també la mediacid
que representa preparar i dinamitzar tot el procés em fa part implicada a la recerca, amb
una mirada omnipresent que embolcalla de subjectivitat I'estudi. La relacié professional

i personal amb les mestres també genera proximitat més que distancia investigadora.
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El dossier i les tasques encomanades, don ha sorgit el procés de l'estudi, ha estat
elaborat per mi, fet que implica una orientacié al sentit de I'estudi. Val a dir, pero, que
quan es va dissenyar la proposta del dossier reflexiu no tenia com a finalitat ser objecte
de recerca. Aquest dossier permet moltes altres mirades, la que s’inclou aqui pot ser

parcial pel temps, pel tipus d’estudi i per la implicacié de la investigadora.

La tria dels indicadors segurament també esta segada, ha estat fruit de lectures
triangulades, primer amb una mirada fresca per ressaltar els trets més repetits i
comentats, després a partir del contrast amb els aspectes teorics sorgits de la historia
narrada des del punt de vista de la investigadora i finalment la comparacié d'ambdés per
categoritzar, concretar i seleccionar els indicadors. El fet de seleccionar els indicadors a
partir del primer text de les estudiants pot haver restringit aportacions de les mestres

o acotat l'analisi de la resta de produccions que calia limitar i concretar indicadors.

El text reflexiu final de les estudiants és un compendi de propostes, plantejaments
i aprenentatges dits pero no fets. Caldria analitzar aquestes estudiants a la practica
o a partir d'un text posterior a activitats reals per tenir més elements del procés
d’'apropiacio del model didactic, perd no ha estat possible en aquest treball. Algunes
propostes en aquest sentit, de relacié teoria-practica-teoria reelaborada, les hem

incorporat en classes posteriors, fruit d’aquesta valoracio.

El text reflexiu final, que és motiu d’analisi per contrastar amb la introspeccio inicial, és
un text d’avaluacié del bloc de Didactica de la Lectura a El, per tant esta sotmeés a la
pressio dels continguts i requisits exigits per aprovar el bloc. Les reflexions finals estan
plenes d’estratégies guanyadores per poder passar I'avaluacié amb nota. Contenen
generalitzacions que no es poden concretar la causa del contingut de la pregunta.
Caldria potser haver fet una proposta practica per valorar el nivell d’'interioritzacio dels
indicadors analitzats. O bé analitzar una situacié d’aula o un suposit practic, en lloc de

valorar un text reflexiu obert.

S’ha recollit molta informacié que no es pot analitzar ni se’n pot deixar constancia
en aquesta recerca. El dossier de l'estudiant té potser més riquesa en el procés que
en el contrast inici-final. Aquest fet I'he vist a mesura que analitzava els canvis entre
un text i altre i observava diferents seqléncies que ajudaven a construir, coconstruir
i reconstruir el model didactic en lectura. Pel que fa als grups de discussié amb les
mestres, el dialeg distés perd argumentat i contrastat obre més vies d’analisi que no

he pogut explorar.
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> Lanalisi dels textos reflexius és complexa. Potser podria haver optat per altres métodes
de tractament de textos per obtenir dades més objectivables (Atles thi, per exemple),

com també de les gravacions dels grups de discussié.

> El camp teoric de contrast esta fonamentat, sobretot, a partir de la meva formacié
professional, el meu bagatge formatiu i practic, com a mestra en actiu i com a docent
en la formacié inicial de mestres. Per altra banda, en docéncia universitaria hi ha molta
bibliografia actual que no he incorporat perqué m’he centrat en l'aprenentatge realista-
reflexiu, per situar el marc de referéncia entre la didactica de la lectura i la practica

reflexiva des dels textos que han fornit la meva experiencia docent.

> Tot i que la mostra és estadisticament significativa, per treure conclusions de més
volada, s’hauria d’ampliar en anys o en nombre. Podia haver agafat més textos, pero
d’algun curs no els tenia tots i, a més, es complicava el calcul estadistic i, sobretot,
s’allargava el procés de lectura de les produccions, que és intens i feixuc. Segurament
l'observacié i el seguiment d'algunes d’aquestes estudiants a la practica de mestra
hauria estat un element de contrast interessant, perd les que ja fan de mestres no
tenen unes condicions laborals fixes i moltes no s’han incorporat a Educacié Infantil,

per tant vaig descartar aquesta part de la investigacié. Resta dempeus.

5.2.3 Propostes

En analitzar el procés d’apropiacié del pensament en didactica de la lectura a El, he replantejat
algunes de les habilitats i continguts basics. En faré propostes concretes a partir de les observaci-
ons contrastades amb la historia de vida com a mestra i dels referents teorics compartits. Plantejo

dues perspectives, en faig apunts i dibuixo alguns suggeriments.

5.2.3.1 Mirada a mestres d’Educacio Infantil: didactica de la lectura

L'entorn alfabetitzat i alfabetitzador genera la necessitat explicita d'aproximar l'infant a la lec-
tura en totfa la seva complexitat i varietat, des de la comprensié de I'Gs i la funcionalitat. No és el
material i I'activitat I'eix del plantejament didactic, és el sentit que podem donar a aquest mate-
rial. L'escola és un dels principals agents alfabetitzadors, sobretot en contextos poc llegits i des
de ben aviat. La lectura acompanyada, la descoberta del llibre i materials portadors de text és
possible des dels primers mesos, quan l'infant, mira, toca, explora i comenca a interaccionar amb

entorn, que és alfabetitzat.
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L'actitud de llegir sempre, cada dia, tota mena de missatges portadors de text és la clau de volta
per afavorir la lectura contextualitzada, pragmatica i dotar-la de sentit. Aprendre a llegir és com-
plicat perqué entren en joc moltes funcions i habilitats; si s’encara el procés suscitant la curiositat,
la finalitat, I'is personal i social i el plaer des de les primeres passes, I'esforc posterior per posar

en funcionament totes les capacitats necessaries per adquirir la lectura tindran sentfit.

Es fracta de recrear una atmosfera alfabetitzadora amb activitats situades i contextualitzades,
adaptada a les necessitats dels infants i del seu entorn. L'aposta per donar sentit a I'entorn alfa-
betitzat que alfabetitza trenca la dicotomia enfre comprensié del text i aprenentatge del codi,

en pro de la significativitat.

El desenvolupament personal de la lectura és una evidéncia, des que la psicologia evolutiva i
del desenvolupament, aixi com la psicolinglistica, han analitzat i definit el procés d’apropiacio i
descoberta de la llengua escrita. L'infant desenvolupa les capacitats necessaries per llegir des de
la relacié que estableix amb la lectura i des de la reflexié sobre el sentit i el funcionament de la

lectura.

La lectura s’'integra de moltes maneres, oral i escrita, amb veu i tipografia, llegint i escrivint, pero
és amb l'aprenentatge per descobriment que a partir del pensament simbolic i de la creativitat,
linfant es qiiestiona el funcionament de la llengua i 'acte de llegir. Es un procés compartit pero
d’apropiacio individual, a la recerca de 'autonomia personal, a partir de la reflexio, interrogacio i

metacognicio, que es pot incentivar com estil d'aprenentatge personal i social.

La mirada de l'adult al procés que fa cada infant, lacompanyament situat i la creacié d’'un ambient
lector creatiu, obert, interactiu i d'interpretacié divergent, faciliten 'aprenentatge, i alhora defu-
gen de métodes-recepta que no ajuden en el procés d’apropiacid personal. La forca de la identitat
col-lectiva pedagodgica en didactica de la lectura a vegades obstaculitza processos d’intervencié

més situats i personalitzats.

L'apropiacié de la lectura no es dibuixa com un procés lineal, encara que s’hagin definit etapes
de desenvolupament de la lectura és des de la descoberta, el-liptica i en espiral, del significat i de
la funcio de la lectura, que l'infant s’endinsa en la necessitat de valorar el missatge i descobrir el

funcionament arbitrari del codi escrit en tota la seva amplitud i complexitat.
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Les interaccions amb el material grafic, pero sobretot amb persones, generen aprenentatges. La
comprensié lectora es construeix a partir de les lectures en veu alta fetes per lectors experts,
lectures escoltades, compartides, acompanyades i provocadores. Des de la comprensio de I'is
i la funcionalitat s’explora la interpretacié com una activitat creativa al voltant del text, sigui un
missatge a la samarreta, un retol del carrer, una instruccid, una narracio, un llibre, etc. a partir de

la conversa constructiva, interpretativa, critica i reflexiva.

L'adult esdevé altaveu lector i escorta del procés d’interpretacié i comprensié a partir de la con-
versa, I'emocid i la implicacio personal, pero també és mirall i reflex de les habilitats cognitives
al voltant de la descoberta del codi i de I'estructura lingUistica, i desperta una actitud reflexiva i

metalinguistica, des d’El.

A les futures mestres d’Educacio Infantil, un cami per tracar en el procés d’intervencid i la didac-

tica de la lectura:

Qué deixem de fer a Educacio Infantil?

L'Educacié Infantil és una etapa molt rica perqué els infants fan una explosié
de totes les capacitats, és el gran desenvolupament de les habilitats basiques,
motrius, socials, cognitives, comunicatives i emocionals. Perqué aquest des-
envolupament sigui possible, els infants tenen una gran plasticitat i adaptacié
a totes les interaccions externes, estan oberts, primer a ells mateixos i a tot
el seu entorn. Tot el que troben és motiu d’experimentacid, manipulacio, ex-
ploracié i descoberta. Totes les persones que interaccionem facilitem, des de
l'intercanvi i 'emocid, tota classe d’aprenentatges. Per aixd sempre diem que

els nens i les nenes d’'Infantil aprenen tot el que se’ls mostra i facilita.

Vista aquesta explosid, els adults a vegades empenyem tots els aprenentat-
ges a Educacié Infantil i si es pot a un any, millor que a dos, i si es pot a quatre,
millor que a cinc... Amb aquesta dinamica, que mou a algunes families i a part
de les educadores i mestres, ens trobem que a tres anys els infants passen

molta estona a l'aula amb activitats guiades i pensades per aprendre a escriure
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i llegir. | N'aprenen? Si, si es treballa amb entusiasme i il-lusié, si, la majoria d'in-
fants d’aquestes edats aprenen regles del codi. Pero la pregunta és: | que dei-
xen de fer aquests infants si dediquen gran part de l'activitat escolar a escriure
i llegir? El que deixen de fer és llarg: parlar molt i escoltar (quan escriuen han
d’estar callats i concentrats), cantar, tocar instruments, escolar musica, jugar,
experimentar i remenar, manipular i descobrir, explorar, pintar, modelar, ob-
servar, escoltar contfes, remenar textos, descobrir llibres i materials amb mis-
satges grafics, manipular o frinxar lletres, etc. Activitats que volen temps, que
necessiten estona, reclamen adults que els qlestionin, que els acompanyin,
que no busquin una resposta Unica, que els provoquin i que els donin espais,

materials i temps per créixer i per desenvolupar-se en totes les capacitats.

El fet que els resultats péssims de llengua escrita en avaluacions en cursos
posteriors es vulguin solucionar llegint i escrivint abans d’hora només passa
al nostre entorn educatiu. | que es potencii el fet de llegir i escriure de manera
mecanica a Educacié Infantil, encara més. No és el coneixement del codi alfa-
bétic abans d’hora que fara bons lectors. Sera l'alfabetitzacio real, la curiositat,
l'interes, la descoberta de la finalitat, el significat de la llengua escrita, la inter-
rogacio i la reflexié constant sobre el fet de llegir i I'is de llegir i escriure el que

desenvolupara lectors i escriptors reals.

La lectura és una habilitat receptora que exigeix practica i conscienciacié del
que s’esta fent, per aix0 és essencial llegir molt i compartir lectures diferents
amb els infants, llegir i fer llegir i entendre el procés individual de llegir. Saber
escoltar les seves lectures i saber encomanar estratégies lectores és la tasca
de les mestres, des de la creacid de situacions, 'observacio atenta a la desco-
berta dels processos individuals d'apropament i desenvolupament integral i

natura de la lectura.

A I'Educacié Infantil els infants han de poder jugar, explorar, manipular i des-

cobrir amb els llenguatges i també el llenguatge escrit. Llegir, escriure, inven-
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far, crear i pensar plegats com funciona la llengua, com esdevé la meravella
de saber llegir, hauria de marcar l'estructura del nostre perfil com a mestres

d’Educacid Infantil.

Una formacid en I'analisi de fets concrets, en l'obertura a models nous des d’una visié critica, com
un procés reflexiu individual i compartit, aixi com l'actualitzacié constant per a 'adequacié al mo-
ment i a cada infant, han de teixir la base de la professionalitat docent per una Educacié Infantil

de qualitat i fransformadora.

5.2.3.2 Mirada a la formacié inicial de mestres: procés d’apropiacié del perfil en didactica

de la lectura a P’El

La metodologia docent per afavorir un perfil didactic obert, flexible, i creatiu exigeix trencar mot-
lles establerts, sobretot el de les creences i les experiéncies viscudes i del que s’ha fet sempre per-
qué “funciona”. Aixd demana un procés de deconstruccié de plantejaments sistematitzats i siste-
matitzables sobre la didactica de la lectura. No es tracta de saber quin métode és més efectiu o
quin tipus de lletra presentar i com fer-ho, o fins i tot del tipus de pregunta que s’ha de formular;
el fet didactic comenca per saber mirar l'infant, el seu entorn i les necessitats de lectura a escala

personal i social i per entendre tots els processos implicits i explicits relacionats amb la lectura.

Si les futures mestres qlestionen el seu aprenentatge en lectura i el contrasten amb propostes
d’'aula, tenen més capacitat d’entendre el procés que fa l'infant en el desenvolupament de les
habilitats de lectura i poden fer propostes més adequades al moment de desenvolupament, per

damunt de les metodologies.

Aquests plantejaments oberts requereixen temps personal i interaccions diverses. Temps per
reflexionar, expressar i compartir; temps per llegir, analitzar i integrar, temps per formular dubtes
i interrogants, temps per questionar practiques i referents tedrics, temps per practicar i valorar
la practica i temps per refer i reconstruir. El temps en la formacié inicial s'escola i es dilueix entre
assignatures, continguts, examens i activitats repetitives. El temps requereix qliestionar els mit-
jans adequats, la metodologia apropiada i el clima d’aprenentatge. Caldria replantejar el temps

formatiu i el temps de les didactiques especifiques que es concreten en actuacions d’aula.
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Les interaccions generen aprenentatge. Des de la formacié inicial hem de construir comunitats
reals d’aprenentatge que, amb plantejaments practics i reflexius, ajudin a replantejar, a conéixer i
a compartir coneixement per reconstruir el pensament didactic i suscitar actituds pedagogiques

i didactiques que generin transformacié a l'escola infantil.

Les estratégies, els recursos i les eines de formacié s’han d’adequar a la infervencié formativa,
basada en la interrogacié i la interaccié amb altres, per fornir una base de pensament didactic
critic i creatiu. A partir de les preguntes se cerquen, per un costat, vies de coneixement practic i,
per l'altre, referent teodric per poder reconstruir el pensament didactic propi. La realitat formati-
va efectiva és la plural i contextualitzada, que per les estudiants de MEI es concreta a tenir un
contacte efectiu amb infants, mestres, altres estudiants, families, professionals de I'educacio, pro-
fessorat i referents historics i teorics. Interaccions que facilitin la interrogacié constant i la reflexio

reconstructiva i transformadora del procés de desenvolupament el perfil didactic.

El curriculum® i la normativa a vegades encaixona o és 'argument per no canviar. Sovint el conei-
xement del curriculum és intuitiu o poc aprofundit, tant en mestres com en estudiants. L'analisi
de les propostes tedriques s’ha d’encaixar i relacionar amb I'enfocament curricular, que al nostre
sistema encara no és prescriptiu, per tant, s’ha de poder quiestionar i integrar de manera relacio-
nal i reflexiva. De tota manera el curriculum actual d’Educacié Infantil es basa en un enfocament
socioconstructivista i alfabetitzador i és prou obert i integrador per poder justificar practiques
contextualitzades, integrades i participatives en didactica de la lectura. La lectura profunda i
interpretativa del curriculum per contextualitzar i situar les activitats hauria de ser habitual en
la preparacié de propostes practiques, com un referent més tant técnic com tedric. Amb el plan-
tejament actualitzat i justificat del curriculum actual, podria esdevenir un argument d’autoritat

técnica per obrir les propostes de lectura a models més arriscats.

En comencar he formulat que la finalitat Ultima d’aquesta recerca és trobar linies i camins per a

la millora de la formacié de mestres d’Educacié Infantil en didactica de la lectura, i amb aquesta

9 Soc conscient que no he esmentat el curriculum i les orientacions d’Educacié Infantil (2014-2016) fins ara, perqué no m’ha
semblat significatiu en la recerca. En faig una referencia en aquest moment perqué em pot donar pistes per esbossar linies
de la formacié inicial en didactica de la lectura. Com a coredactora subscric el plantejament global de la proposta curricular,
sobretot en l'area de llengua.
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infencié plantejaré les propostes formatives. Algunes les he pogut iniciar en cursos posteriors,
canviant i enriquint el model d’intervencié i d’interaccié de la practica reflexiva (Arbds, Simén i
Ramirez, 2010); unes sén implicites en el discurs construit; altres son extretes de models de for-
macioé universitaria, com pot ser analisi de casos, aprenentatge per problemes o projectes, classe
invertida i ensenyament dual, entre les més significatives, que es poden adaptar i encaixar en un
model participatiu i d’autonomia en l'educacié superior (Blasco, Martinez i Garrido, 2016; Cala-
buig, 2010; Branda, 2008; Valero, 2007; Zabala i Arnau, 2007; Zabalza, 2001); d’altres més obertes

i resten a la dimensié del possible i fins i tot del somni. En formulo i justifico algunes.

Apunts per a la formacid inicial de mestres, algunes idees, un grafic per reconstruir:

> La formacio inicial ha de crear lligams amb la practica. Des de la facultat estaria bé
detectar bones practiques i crear vincles formatius amb les mestres. Es podrien es-
tablir relacions a partir d’intercanvis formatius diferents, segons les possibilitats o les
necessitats: grups mixtes de mestres, estudiants i professorat que aprofundeixin temes
de didactica; formacié compartida entre mestres i professorat amb temes que després
reverteixin a la formacié inicial; practiques acompanyades de manera extensiva que
serveixin de referents de continguts didactics; donar un contingut concret als perio-
des de practicum establerts i destinar-ne un de MEI a estratégies de didactica de la
lectura; mestres en actiu que presentin projectes i models d'activitats a les estudiants;
tenir unes aules de referéncia per a practiques concretes i poder realitzar-les de manera
sistematica; crear una aula experimental d’Educacié Infantil i convidar mestres i in-
fants fer-hi activitats concretes; realitzar activitats d'aprenentatge servei (Ayuste, Roig,
Obiols, i Masgrau, 2016); d'aprenentatge situat o dual, ampliar i obrir 'espai de formacié
inicial entre la universitat i 'escola, és a dir, anar cap a un model més compartit aula-
facultat en la formacié de mestres. En aquest sentit caldria valorar el paper formatiu
que fenen les experiéncies conflictives, complexes i fins i tot poc reeixides, que aporten
molts elements d’aprenentatge per a les futures mestres si s'analitzen, es contrastenies
valoren respecte a la reconstruccié de coneixement didactic. Donar pes a les practiques
requereix un acompanyament i una tutoritzacié guiada, compartida i reflexiva (Alsina i
Batllori, 2015; Domingo, 2010). Pero es tracta de viure l'aula, en una comunitat de practi-
ca professional, amb l'objectiu d’aprendre des del qliestionament i el dubte que fomen-
ta la capacitat d’'indagar, de generar noves formes d’intervencid, per tant de reconstruir

i aprendre. Son processos que es viuen i fomenten des del model realista-reflexiu.

266 52 De lobservacié a la proposta



> L'aprenentatge didactic ha de passar per metodologies que parteixin de 'observacio i
I'analisi de practiques. Aixo significa dotar I'estudiant d’eines i instruments d'observa-
cié, analisi i reflexié de la practica, tant si és la propia com d’altri. Es a dir, recursos per
a la recerca-accio participant i reflexiva. A banda, seria inferessant compartir models
amb les diferents didactiques i optar per propostes interrelacionades, globals, inter-
disciplinaries i transdisciplinaries. Aixd exigeix una mirada transversal de la formacid
en Educacié Infantil i una actitud de tfrobada en punts comuns, que no vol dir unificats
en els processos d'interaccid didactica. Que l'infant sigui el protagonista actiu del seu
aprenentatge és valid en fotes les didactiques, com ho interpretem des del desen-
volupament de la lectura i d'altres disciplines? Buscar punts de confluéncia i espais
d’intercanvi efectiu entre arees o disciplines, per apoderar del sentit global, holistic i

relacional de l'aprenentatge a Educacié Infantil.

> La practica genera coneixement teoric si el subjecte té fonamentacié epistemologica
o estratégies d'analisi. De la mateixa manera que apostfo per un pes imporfant de la
practica, no té sentit formatiu per ella mateixa si no es contrasta amb altres experi-
éncies, amb altres mirades i amb els referents teorics reconstruits al llarg de la tradi-
cié pedagogica, disciplinaria i didactica, aixi com els estudis recents. La formacié amb
experts és essencial, una formacié que passa pels referents culturals, el coneixement
i la interrogacio reflexiva. No es pot defenestrar una metodologia, una proposta si no
se’n coneix la fonamentacio ni la contextualitzacio, com tampoc hauria de ser valid un
plantejament practic que no sigui argumentat. Bidireccionalitat entre practica teoria.
Mestres ben formades sén mestres amb referents culturals i cientifics, que forneixen

les actituds i les propostes d’intervencié (Tedesco, 2009).

> L'aplicacié practica ha de fenir una visié oberta i contextualitzada de la didactica apli-
cada i fonamentada, i també del coneixement disciplinari. Per aixo6 cal dotar I'estudiant
de molts referents practics i epistemologics, que puguin contrastar i, sobretot, que els
mirin i inferpretin amb una ment oberta a entendre processos diferents i nous. Pero
de la mateixa manera han de poder detectar practiques poc argumentades, poc con-
trastades des del paper de l'infant o del procés de lectura que es desenvolupa. Hi ha
molts estils d’intervencid, perd que cal tenir clar quins sén els principis basics que els

fonamenten, no tot és valid universalment.

> Letapa d’Educacié Infantil inclou el desenvolupament de l'infant de O a 6 anys, per

aixo és important que la formacid inicial tingui aquesta perspectiva en el plantejament
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pedagogic i didactic. El contacte amb material per llegir i els llibres es fa durant els
primers anys de vida, i possiblement abans dels tres. Adoptar estratégies d’'apropiacié
de coneixement adequades a aquestes edats és essencial per entendre tot el procés de
desenvolupament de la lectura a la formacié de mestres d’El. Per altra banda, I'apropi-
acio de la lectura no és un procés tancat, les estructures de descodificacié es consoli-
den més endavant i altres processos es van desenvolupant a partir de Cicle Inicial. En
la formacié de mestres d’Infantil també caldria entendre processos i estratégies dels
primers anys de Primaria per afavorir aquest cami de creixement i desenvolupament

lector.

Respecte al plantejament d’aspectes concrets de la didactica de la lectura, proposo
optar per una formacié oberta, plural i complexa, que inclou i connecta teoria i practica
com a estudi de casos, practiques assistides, seguiments d’infants, jocs de simulacié,
etc., per saber desgranar els punts forts i febles de les propostes. Per exemple, els
meétodes d’aprenentatge de la lectura s’han de conéixer des del context que es van sis-
tematitzar per entendre el sentit de la concrecid avui i en un centre especific. Aposto
per llegir autors de referéncia al costat de les interpretacions actuals que en fem, tant
en I'ambit tedric com d’aproximacio practica. O el tipus de lletra, no val optar per un o
altre des de les creences, sind que és important valorar, la practica justificada, models
i propostes semblants o molt diferents i poder justificar la decisid, sotmesa sempre a
I'analisi focalitzada i contrastada. Trenco una llanca en pro de metodologies tradicio-
nals d’ensenyament i aprenentatge de la llengua escrita, per mi les tradicionals sén les
que han situat linies i corrents didactics, sén classiques perqué tothom les emmarca i
contextualitza. Per aix0 cal un coneixement contextualitzat d’'aquestes opcions. Sovint
es parla de tradicional en el sentit de metodologies directives, instructives i poc justi-
ficades enfront de propostes actives i actualitzades. Caldria clarificar conceptes. Ferrer
i Guardia, Decroly, Freinet, Montessori, Malaguzzi o Freire, entre altres, representen
corrent, pensament i metodologies tradicionals, classics, que cal coneéixer, entendre
i saber actualitzar, des de la renovacié i la reinterpretacio. Trencar barreres de meto-
dologies en lectura, que sorgeixen d’'un moment concret o per col-lectius especifics i
es queden instal-lades com entitat pedagodgica i didactica col-lectiva. Combatre-les i

transformar-les des del coneixement i I'analisi situada i compartida de la pracfica.

La lectura professional afavoreix la construccié de coneixement, també del fet didactic.
Llegir cada any i a cada modul o assignatura, com a minim un llibre d’'interés pedago-

gic i didactic per a I'etapa, hauria de ser una activitat habitual de la formacié inicial.

Je l'observacio a la proposta



Aix0 requeriria tenir un fons compartit amb tot el professorat i decidir les lectures per
cursos o blocs tematics. No cal que sigui tot lectura obligatoria, es podrien fer lectures
recomanades, fer presentacions (Bibliotrailer, BookTobe, Petxa-Kutxa, murals, recoma-
nacions, etc.), fer clubs de lectura o lectures d’estudi, més enlla d’articles concrets per
a una activitat o altra. L'estudiant podria i hauria de fer-se el fons de biblioteca real,
virtual o compartit, per ser conscient del seu bagatge lector. També forma part de la

formacié reflexiva i professionalitzadora.

Els materials portadors de missatge desvelen un tipus d’'activitat cognitiva si es pre-
senten des de I'ds i la curiosifat per la descoberta del senftit. Analitzar materials que
es troben habitualment a l'aula d’Infantil, a la xarxa, a escala comercial o elaborats per
mestres i escoles, ajudaria a conéixer les possibilitats i les limitacions. Es escollir ma-
terials, analitzar-los i preparar propostes noves, elaborar materials i crear un banc de
recursos al voltant d’'un material concret, es podria construir un laboratori real o virtual
de material didactic adequat, amb recursos, eines i estratégies per al desenvolupa-
ment de la lectura a I'El. Es podrien explorar diferents suports (digital, d’Us practic,
especific, etc.) i models de mercat, editorials i d’is familiar. Es tracta de desenvolupar
petites recerques practiques i properes que ajudin a constfruir coneixement didactic

fonamentat.

La comprensid és I'aspecte essencial en la didactica de la lectura a I'El. Els textos re-
flexius analitzats no reflecteixen el nivell d’interpretacio i les mestres deriven la com-
prensié cap a interaccions dialdogiques duals, mestres-alumnes o entre alumnes. Les
propostes de comprensié a I'El han de plantejar-se amb exigéncia i profunditat, com
en qualsevol etapa educativa (Solé, 2012). Defugir de I'estil infantilitzat de textos i pre-
guntes amb manca d’ambicid, per optar per propostes que integrin tot tipus de com-
prensio: davant, darrere, a sobre, a sota i entre les lletres; que integrin la metalectura o
la metacomprensié com una reflexié que afavoreix I'aprenentatge i desenvolupament
de la lectura des de les primeres edats. Les lectures compartides i dialdogiques real-
ment ho han de ser i per aixo cal un coneixement dels processos implicats en la lectura,

sobretot d'obres literaries o cientifiques per part de les futures mestres.

L'experiéncia genera aprenentatge situat, contextualitzat i emocionalment fort. Per
aixo costa trencar el nivell de creences. En pensament en didactica de la lectura a I'El,
a més de retratar processos viscuts i d’'obrir la capsa de les creences, ha de poder cre-

ar-ne de noves a partir de bastiments estructurats i ben canalitzats. Les metodologies
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d’'estudi de casos, 'observacio de la practica concreta, d’experiéncies reals o ficticies
concretes, d’analisi especifica de les interaccions reals a partir de metodologies clini-
ques, aixi com la coavaluacid i 'autoavaluacié de I'activitat practica, han de ser I'eix de
la formacié didactica. També inclouria en aquest bloc la vivéncia com a aprenent de
processos d’aprenentatge generals. Fer lectura dialdgica com a persones adultes i ana-
litzar els procediments que es realitzen, des de la vivéncia del jo, per comparar-los amb
l'activitat cognitiva de l'infant ajuda a enfendre processos. Viure en primera persona
els processos d’aprenentatge aporta valor a I'analisi de la interaccié didactica. Fer me-
tareflexié del procés d’apropiacio de coneixement situa i referma el procés d’apropiacio

del model didactic.

> Les estudiants i les mestres d’Educacio Infantil han de llegir obres i textos per compar-
tir amb els infants; hauria de ser un requisit a la formacié inicial per donar bagatge i
experiéncia i aconseguir tenir criteris clars, pel que fa a contingut, d’estructura linglis-
tica i de forma, dels textos que es llegeixen als infants. Tenir una bibliografia comenta-
da amplia per compartir que cada curs es podria ampliar, aixo requeriria revisar i ade-

quar el fons de biblioteca o compartir materials amb biblioteques infantils properes.

> Adequar el procés formatiu a les necessitats i caracteristiques de les estudiants. No
llegeixen, fem-les lectores!, i dotem-les d’'eines per ser-ne i encomanar la lectura als

infants.

> Lareflexié del moment de l'aprenentatge assolit és essencial. En aquest sentit, escriu-
re un diari d’aprenentatge, realitzar un dossier d’aprenentatge (portafolis) personal
o grupal, elaborar un mapa dels coneixements i dels processos adquirits, fer un bloc
reflexiu i informatiu (individual en grup o en grup-classe), editar una revista d’'aula,
curs o estudi, fer exposicions, debats, etc. En definitiva, enregistrar el procés viscut,
el desenvolupament realitzat, i deixar constancia de les reconstruccions realitzades
per situar el nivell de fransformacié personal realitzat hauria de formar part d'aquest
procés formatiu professionalitzador. La reflexié guiada, amb pautes metacognitives,
compartida i contrastada ajuda a fransformar el pensament didactic, i per tant a canvi-
ar les propostes practiques (Esteve i Alsina, 2010). Aquest procés esta esbossat des de
l'aprenentatge realista-reflexiu. Les estrategies, eines i dispositius d'aquest planteja-
ment docent i professionalitzador ajuden a trencar esquemes de coneixement implicit

per crear-ne d’argumentat.
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> L'aprenentatge realista-reflexiu posa les bases per un aprenentatge autonom (Serda i
Alsina, 2016), i és precisament aquest model de professional que exigeix I'escola d’avui:
actiu, amb capacitat per adequar-se, argumentar i prendre decisions fonamentades.
Aix0 significa crear espais, donar possibilitats, eines i acompanyament a processos
de descoberta personals i grupals, a recerques guiades per indagar i transformar el
coneixement practic en teoria de la practica (Esteve, 2015). Practiques, viure activitats
com aprenents, sortir fora de les parets de la facultat i dels estudis, generar intercanvis,
elaborar materials, etc., com obrir I'espai d'aprenentatge o crear ambients didactics
rics son propostes enriquidores pero tenen el perill de quedar-se en el fer pel fer; per
frencar motlles, és important analitzar, tenir consciéncia del procés realitzat, tant de
I'infant que desenvolupa la lectura com del docent que afavoreix aquest procés. La re-
flexid i el replantejament constants abans, durant i després de les activitats és vital per
la transformacié del pensament didactic. L'aprenentatge autoregulat exigeix un procés
dinamic i ciclic de reflexid, una conscienciacio de la importancia dels processos meta-

cognitius i metalinguistics per fonamentar i justificar el pensament didactic practic.

Aquest seria 'enfocament docent per a la formacio inicial en didactica de la lectura. Vull repetir
que les creences en I'adquisicié de la lectura sén complexes i arrelades, i cal un procés constant de
renegociacio i contrast per qlestionar models viscuts i obrir el pensament a noves interpretacions.
Per transformar models cal conéixer bé l'edifici, saber tots els racons, els materials emprats, les
connexions, els fancaments i les obertures, amb un objectiu clar. Aquesta tasca inclou adaptar
i adequar l'estil docent del professorat universitari, aixi com ajustar el procés formatiu de les
estudiants, que no sén receptores de teoria o models valids per omplir la motxilla i seguir
avancant, sind que son aprenents reflexives i actives, que hauran de modelar la seva intervencio
per afavorir el creixement integral de l'infant en qué el desenvolupament de la lectura és un

aspecte més d’'aquest procés d'aprenentatge actiu per al descobriment acompanyat.
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5.3 De la proposta al debat

La practica reflexiva parteix de dos parametres essencials: les creences i experiéncies previes,
d’'una bandaila relacié amb la practica, de I'altra. En la formacid inicial totes les propostes docents
s’han de plantejar en aquesta linia? El cercle reflexiu té un component sistematic i integrador, la
sistematitzacié no s’ha de confondre amb repeticié d’esquemes. No es pot plantejar la mateixa
tasca a primer que a tercer; com ajustem aquesta intervencié? Sabem trobar activitats creatives al
voltant d'aquest cercle i adaptar-les als diferents moments del procés formatiu? Treball d’equip
de professorat, actualitzacid i recerca en docéncia universitaria des de l'aula a la transversalitat i

globalitat dels estudis.

Les propostes practiques i les activitats justificades de les mestres en actiu, formades i reflexives,
es decanten per integrar elements de diferents enfocaments didactics, com també corroboren
alguns estudis. Es possible plantejar la didactica de la lectura a 'El a la formacié inicial des de
propostes obertes i flexibles? Quin paper han de tenir els referents pedagogics i didactics clas-
sics en la reconstruccio del pensament didactic, més enlla del coneixement teoric? Coneixer els
enfocaments diferents assegura aquest procés obert i inclusiu d’apropiacié de la didactica de la
lectura? Practiques fonamentades, analisi de models actualitzats i elaborats, fonamentats, cre-
acidé d’espais de docéncia que fomentin l'adquisicié de coneixements a partir de la interrogacio i
I'aprenentatge per recerca-accié. Mirada amplia i complexa entre disciplines i diverses perspec-

tives didactiques.

A les primeres edats, 'aprenentatge global passa per I'experimentacié, la manipulacié i la des-
coberta. Com entenem aquests processos en el desenvolupament de la llengua escrita i de la
lectura en especial? |, sobretot, quan els aprenentatges realitzats parteixen de models directius?
Com plantegem la descoberta del codi o la interpretacio critica seguint aquests parametres? Com
adobem la creativitat en el coneixement del codi o en la interpretacid critica d'un missatge con-
cret? Espais de practica real; intercanvis escola-facultat; seleccié d’aules de practiques, treball col-

laboratiu entre professorat i mestres; relacio directa entre formacid inicial i formacio permanent.

Avui l'entorn esta ple de materials portadors de text, com afrontem la lectura des de les formes, el

lloc, els destinataris o el contingut? Tot és susceptible de ser llegit a Educacio Infantil, perd com?,
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quin tipus d’intervencié afavoreix una lectura més oberta, creativa i autonoma? En aquest sentit
podem comentar el paper dels recursos i les eines digitals? Amb aquesta mirada, les creencesila
discussio sobre els tipus de lletra cauen en picat i apareixen mil formes i possibilitats de captar
informacié, d’entendre, en definitiva, de llegir. Un matis més a aquesta complexitat. Ventall de

possibilitats des de I'exploracid, la creativitat i la descoberta.

La practica, amb perspectiva reflexiva i d'interrogacio constant genera coneixement practic pero
també transforma el coneixement teoric. Com es pot compartir aquest binomi en la formacié inte-
gral? S’hauria de replantejar el sistema de practiques a I'escola? Es poden projectar altres models
de relacié amb la practica perqué ajudin a reconstruir el pensament teoric? Es pot fer només
des de la formacid inicial o caldria compartir espais reals de formacié permanent-inicial? Mestres
formadores de ple dret en la formacid inicial, professorat de la universitat a 'escola, compartint

periodes de formacid des de l'observacio participant, I'accid i la recerca compartida.

Es posa en evidéncia en aquest estudi, com en altres, i des de l'observacié de la practica diaria,
que la identitat personal es reconstrueix constantment, que es desenvolupa amb l'experiéncia,
que si és reflexiva esdevé professional. Diriem que la professié docent, com a mestra d’Educacio
Infantil i com a professora dels estudis de MEI, creix i reinterpreta per transformar, per tant viu

immersa en un procés constant de recerca-accio.

Sovint la identitat pedagodgica i didactica col-lectiva i sociocultural genera la formacié de models
concrets. Actualment s'observa un cert retorn a propostes més sistematitzades davant plante-
jaments més socioconstructivistes tant en escoles o zones d’influéncia com en programes de
reeducacié o programaris per a families, que s’enfronten o intenten conviure amb propostes alfa-
betitzadores en llengua escrita. L'estudi d'aquesta identitat didactica no esta prou explorat i pot
ser una via interessant d’analisi i d'observacio, sobretot en els perfils professionals dels diferents
moments viscuts que poden tenir incidéncia o cert impacte en la formacid de mestres. Podria ser
una via d'analisi i discussio per establir processos formatius a futures mestres, també en didactica

de la lectura.

Es la vivéncia d’aquest procés d’introspeccié, de mirada atenta, d’estudi, de reformulacié, d’analisi,

de contrast, que fa que 'adopcid de l'estil didactic es transformi constantment, s'adapti i s'adeq(ii.
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Per aixo0 l'oscil-lacié de métodes i practiques per ajudar a adquirir la lectura a I’'Educacié Infantil és
normal i l0gica, i sempre que no representi una anada i vinguda al servei de modes, pero exigeix
un replantejament integral dels processos propis de I'etapa i de la intervencié coherent. Si es crea
un ambient de descoberta cientifica i artistica, després no es pot plantejar la lectura des de la ins-
truccid, sigui basada en paraules o lletres i sons. Es la possibilitat d’experimentacid i descoberta

que donem als infants per desenvolupar totes les seves capacitats, també la lectora.

En aquest sentit, quina exigéncia posem a la formacid inicial? Quines serien les bases acceptables
per ajudar a projectar i reconstruir aquest edifici de I'aprenentatge de la lectura? Com tenim
en compte les habilitats personals i socials en aquests processos de reconstruccid? Quin tipus
de tasques serien les més adequades? Explorar models d’expressié i comunicacié d’idees i pen-
saments, sortir del dossier d'aprenentatge i del diari, pot ajudar a refer xarxes d’apropiacié de

coneixement didactic.
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Hiha dues comprensions: la comprensié intel-lectual o objectiva i la comprensid
humana intersubjectiva. Comprendre significa infel-lectualment aprehendre
junt, com-prehendere, copsar junts (el text i el seu context, les parts i el tof,
el multiple i I'is). La comprensio intel-lectual passa per a intel-ligibilitat i per

l'explicacio.

Explicar és considerar alldo que cal conéixer com a objecte i aplicar-li tots els
mitjans objectius de coneixement. L'explicacid, no cal dir-ho, és necessaria per

a la comprensid intel-lectual i objectiva.

La comprensiéo humana supera l'explicacid. L'explicacié és suficient per a la
comprensié intel-lectual o objectiva de les coses andnimes o materials. Per a la

comprensié humana és insuficient.

La comprensié humana comporta un coneixement de subjecte a subjecte.
(...) Comprendre inclou necessariament un procés d’empatia, d’'identificacio i
de projeccid. Pel fet de ser sempre intersubjectiva, la comprensié necessita

obertura, simpatia, generositat.

Edgar Morin, 2000
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6. BIBLIOGRAFIA

“Solo tenemos que comparar: con esas palabras se aclara todo y se
reconoce la verdadera complejidad de la lectura. La primera parte, captar
las impresiones con pleno entendimiento, solo es la mitad del proceso de
lectura; ha de completarse para disfrutar plenamente de un libro. Hemos de
juzgar las impresiones multiples; hemos de hacer de estas formas fugaces
una firme y duradera. Pero no de inmediato. Esperemos a que el polvo de la
lectura se asiente; a que se apacigtien el conflicto y las preguntas; paseemos,
conversemos, arranquemos los pétalos marchitos de una rosa o durmamos. Y
asi luego, de forma subita y espontdnea, como la naturaleza lleva a cabo esas
transiciones, el libro volvera, pero de distinta forma. Aflorara como un todo en

nuestra mente.”

Virginia Woolf, 1932

Labibliografiarecull una de les fonts principals que fonamenten la recerca. Per mi ésimportant
com evidéencia del procés constant de formacio personal i professional. Comparteixo, com han
dit algunes mestres participants en aquest estudi, que la lectura és la base per reconstruir

plantejaments, reformular conceptes, transformar models.

A la formacid inicial la lectura d'autors classics, al costat de noves interpretacions de les

propostes, és un dels elements formatius més fructifers a mitja i llarg termini.

Presento tres apartats: 1) la bibliografia basica, la qual conté els referents teodrics que
fonamententotalarecerca,des delaintroduccié ales conclusions;2) labibliografiail-lustrativa,
la qual engloba els textos literaris i pedagogics que obren i tanquen, respectivament, els
capitols i els apartats; 3) la bibliografia d’'albums il-lustrats citats en diferents moments del

document.
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“Quan defineixo el mestre com una persona de cultura, em refereixo a la seva
disposicio, sempre en actiu, per adquirir coneixements generals sobre qual-
sevol aspecte del saber huma i de fer 'esmentada adquisicio sense pretendre
aprofundir en el tema i fins i tot mirant d’evitar I'aprofundiment; és a dir, I'abis-

me de l'especialitzacié, obert i, 'avenc a continuacio, tancat, de l'erudicié.

[.]

La tecnologia, ni que sigui aplicada, com ho és, és una necessitat, fins i fot, és
clar, una imposicio indiscutible; mentre que la cultura és el resultat d’un acte i,

si s'escau, d’un do voluntari, lliure. Es una garantia de la llibertat humana”

Joan Triady, 20097

71 LaRevista Blanquerna, nim. 20 (gener 2009), Universitat Ramon Llull. Extret del recull fet per J. Triadd (2010)
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“Mira: jo séc una paret. Els pares van alcar-la
mad sobre mad fins a la mida

que veus, una paret de casa humil.

Fixa't com es clivella,

com va enfrondrant-se a poc a poc amb sord,
feixuc estrépit.

Pero ja terra tof,

amb mans obreres de paraula,

nit rere nit,

pacientment plego la runa

i novament edifico.”

Joan Vinyoli, 1983

Adjunto els annexos que complementen o expliciten algun dels aspectes de I'estudi.

Mostren exemples de la practica i ajuden a interpretar la complexitat no només de la recerca,

també de la interaccié didactica i de la metodologia docent.

Els entenc com afegitons que enriqueixen la construccié i situen la recerca. Per aixo els

tracto com a part significativa i significant de la recerca.

Alguns expliciten, altres amplien, altres exemplifiquen, mentre que alguns aporten dades o

il-lustren processos comentats.
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7.1 Conferéncia de la Sra. Rosa Boixaderas.
El métode Montessori i la meva experiéncia

Conferéncia realitzada a la Facultat d’Educacié i Psicologia el 3 de maig de 2017 a les
estudiants de tercer de MEI; del modul: Aprenentatge de Llengles i Lectoescriptura ll, que

té el tema de didactica de la llengua escrita.

La professora Rosa Boixadera va deixar les notes o apunts que va emprar per fer la
conferéncia a les professores del modul.
1

Girona, 3 de maig 2017
El métode Montessori i la meva experiéncia.

Vull donar les gracies a la Margarida per l'encarrec que m'ha fet. Preparar-me aquesta
xerrada m'ha permés reviure la meva trajectoria professional i, el més important, €s
que m'he adonat que, amb tota la modéstia, he format part de la trajectoria de les
vicissituds de I'escola catalana.

Ton i Guida
Quan vaig acabar la carrera de Magisteri (ara fa ja 50 anys) vaig decidir que volia
aprendre de debo a fer de mestra. Era conscient que tot el que m'havien ensenyat, no
em servia per a res.. Una amiga meva coneixia a la M. Antonia Canals, que aleshores
acabava de fundar Ton i Guida i li vaig demanar que me la presentés, que volia anar a
treballar a la seva escola. Vam fer una entrevista i es veu que li vaig caure bé. Em va
contractar per al curs segiient amb la condicié que a l'estiu anés a La Vandée, una
regi6 a prop de la Bretanya francesa a fer un curset amb el Pére Faure, I'introductor
del métode Montessori a Franga. M'hi vaig estar gairebé un mes i se'm va obrir un
moén completament nou. Vaig descobrir una manera d'ensenyar nova, aprofundida,
que cada pas que es feia tenia un sentit i sobretot que es partia sempre de l'observacio
dels processos d'aprenentatge i dels interessos dels infants.
Situeu-vos: any 1968. Jo havia anat a una escola laica i catalana perd havia fet la
carrera de mestra amb uns professors franquistes, retrograds i de cop et comencen a
parlar de :
- El centre de I'ensenyament ¢és l'infant, a qui hem de permetre que es desenvolupi
amb absoluta llibertat segons les seves caracteristiques individuals.
- Les escoles s'han de transformar en cases dels nens. Els mobles han de ser adequats
a les seves mides i hi han de poder moure-s'hi amb comoditat, lliurement. I on hi ha
d'haver ordre, senzillesa, organitzacid, estética, educacid de la vida practica,

(aprendre a cordar, fer llagos, escombrar....
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2

- L'educacio del silenci, la concentracio per escollir alld que es voldra fer.
- Cada infant, quan ha escollit allo que vol fer, fa una feina individual, al seu ritme,
diferent a la dels seus companys. (avui dia encara hi ha escoles infantils on tots fan el
mateix: la fitxa...)
- La practica de la psicomotricitat (caminar per una linia, aprendre els moviments
basics...
- L'educacio sensorial. Els més petits per aprendre ha de tocar, olorar, posar-s’ho a la
boca...
- I d'altres aspectes de l'educaci6 que responen a una observacié i aprofundiment
acurat.
Potser ara ja tot aix0o ens sembla molt normal pero per a mi i totes les persones que
assistiem en aquells cursos va ser una sotragada, un descobrir que ensenyar podia ser
una cosa apassionant, diferent, Una finestra d'aire fresc i desconegut.
El primer curs que vaig treballar a Ton i Guida em va tocar ser la tutora d'un grup
d'una trentena de nens i nenes de 5 anys.
Ja us he dit que fa uns 50 anys, que aviat son dits, perd en tinc un record, si us haig de
dir la veritat, d'esforg, treball dur i satisfaccions
Treballavem moltissim. Després de les hores de classe feiem reunions per repassar
com havia anat i els caps de setmana preparavem material. A la classe de 5 anys és
on s'iniciava l'aprenentatge de la lectura i l'escriptura 1 jo em vaig anar interessant,
amb les ganes de fer-ho bé, per aquest procés. Justament, €s del que tinc més bon
record, segurament esbiaixat ja que després em vaig dedicar molts anys a aprofundir-
hi.

Rosa Sensat. Grup de Lectura
La meva estada a Toni Guida va coincidir en un moment de recuperacio de la gran
qualitat pedagogica que ja havia existit a Catalunya en temps de la Repablica. Va ser
un moviment de renovacié pedagogica encapgalats per la creacio de 1'Associacio de
mestres Rosa Sensat. En el marc d'aquesta Associaci6 1 encapgalat per la pedagoga

Marta Mata es va crear I'anomenat Grup de Lectura del qual em van proposar formar-
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ne part. La finalitat d'aquest grup fou anar reflexionant sobre els métodes cientifics a
partir de la nostra practica. Totes les mestres que en formavem part, treballavem a
escoles ensenyant a llegir i a escriure i un cop per sefmana feéiem un seminari per
posar en comii la nostra experiéncia . Posteriorment ens vam dedicar a fer cursos a les
Escoles d'estiu.

La majoria dels integrants del grup veniem d'una practica montessoriana i tot i que
vam introduir activitats propies d'altres metodes com ara el Decroly 1 el Freinet, els
materials que vam elaborar, per exemple el Lletra per lletra i1 les lletres de colors,

tenien una base analitica. Ara us explico el perqué:

El métode analitic

Tots els métodes som el resultat d'un treball minucios exigent i eficient sobre
l'observacié del procés d'aprenentatge pero cada métode t€ un punt de partida
diferent. Per exemple, Decroly parteix del text escrit, de la frase. En aquest sentit, tots
els métodes basats en la motivacid, el constructivisme, el text lliure freinetia, etc.
parteixen de l'interés de I'infant per desxifrar el que veu escrit o del voler comunicar-
se.

El que va fer la Montessori va ser anar meés enlla: va crear un metode que es basa en
la separacio de tots els passos que intervenen en el procés d'elaboracio i desxiframent
del text escrit. El va anomenar analitic perqué parteix de I'analisi de I'anomenada
«tira fonica»

Fixeu-vos:

Avui dia ens passem el dia llegint i escrivint: WhatsApp, correus, twits, posts...Mai
com ara s'havia escrit tant, bé o malament...

I que fem? Evidentment de manera ja automatitzada:

Quan escrivim: pensem els sons de la paraula que volem escriure, busquem la lletra
que ens expressa cada so i anem confegint paraules i signes.

Quan llegim: veiem unes paraules confegides per lletres que corresponen a uns sons
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que ens remeten a entendre-les.
La comunicacio escrita €s aixi.
L.a Montessori crea un material per a cada un d'aquests passos del proces:
1r pas : els sons es diferencien del nom de la lletra i es van pronunciant mentre es
ressegueix una superficie rugosa, paper de vidre amb la forma de cada lletra que el
representa; lletres de resseguir. En aquest moment és molt important seguir els fres
passos basics en tot 'ensenyament montessoria:

1. La mestra ressegueix, amb els dos dits que serviran per agafar

correctament el llapis i va dient /i/ o /p/ o /m/

2. diu al nen: ara fes-ho tu

3. la mestra pregunta: quin so €s?
Aixo li serveix per aprendre els sons i per retenir els moviments basics necessaris per
a fer cada lletra.
2n pas: quan ja saben unes quantes lletres amb els seus corresponents sons han de
confegir paraules. Els nens tenen objectes dibuixats, han de pensar la paraula que els
descriu, i anar confegint la paraula amb unes lletres que havia d'anar seleccionant de
totes les altres: les lletres de confegir. Quan n'ha sabut confegir unes quantes, t¢ molt
d'interés en confegir-ne més. Aplica el reconeixement i aprenentatge que ha anat fent
a I'hora de la correspondéncia so-grafia.
3r pas: una vegada tenia confegida la paraula la podia copiar en un full amb la famosa
pauta Montessori on la mida de les lletres estava calculadissim per a fer una bona
lletra.
4t pas: quan ja sabien algunes lletres 1 paraules venia el moment de la lectura, En un
primer moment feien jocs de correspondéncia paraula/dibuix 1 molt aviat llegir
ordres: el que deia la frase ho havien d'interpretar i fer. Convertir el text escrit en una
accio. La comprensio lectora fotal sense llegir en veu alta.
Tot 1 que la Montessori no separa el procés de lectura del de l'escriptura, com
darrerament s'ha estudiat diferenciant les seqiiencies, si que recalcava que l'escriptura

era previa a la lectura i que llegir €s donar sentit a la paraula escrita. Recordo que mai
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deixdavem fer als nens el que ara fan molts: lletrejar: /t/ /a/ /u/ /I/ /a/ Aixo ho havia de
fer interiorment i dir /taula/

Aquest treball interior, individual, ...era molt important per a fer un bon aprenentatge.
A Ton 1 Guida cada nen aprenia amb la seva llengua materna. Aixo volia dir que

teniem un material per a cada llengua.
Aprofundiment del métode. Fonologia aplicada

L'aportacio del grup de lectura va ser adequar aquest métode analitic (parteix de
I'analisi de la tira fonica (els sons) a les aportacions de la Fonologia, part de la
Lingtistica moderna.

En aquells moments els pares de la Lingiiistica com ara Saussure, Jakobson, etc.
estaven molt de moda en les universitats. La idea de fonema com el signe que per si
sol no té significat perd que si el varies, varia el significat de la paraula, a ser
intfroduida, estudiada, divulgada i millorada.

El grup de lectura, amb la Marta Mata al davant, ens vam dedicar a aplicar aquestes
idees en I'elaboracio de treballs 1 materials.

Com que teniem la possibilitat a la practica d'observar com aprenien els infants ens
vam adonar que era molt important la prevencié per tal de fer bé I'aprenentatge. No
cal que exercitar la Llengua oral era fonamental.

Veiem que si un nen o nena confonia dos sons (el so /t/iel /d/ o la/m/ila /b/, efc)
després evidentment ho escrivia malament. Per aix¢ era tan important les aportacions
de la Fonologia perque ens explicava quins sons i quins fonemes composen cada
llengua i que fem per pronunciar-los: com posem la llengua, com la fem vibrar, efc.
En aquells moments també estivem molt preocupats per I'ensenyament de la llengua
catalana. Hi havia la possibilitat d'introduir-la des de ben petits (cosa que fins feia poc
estava prohibit)

També es va fer un treball exhaustiu sobre la freqiiéncia dels sons en el vocabulari

basic. A part dels membres del grup que treballavem a les escoles, n'hi havia que, a
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jornada completa a Rosa Sensat, es dedicaven a investigar. D'aqui va sorgir el
Vocabulari Basic i els Quadres de Fonologia catalana per a l'ensenyament de la
lectura i l'escriptura.
Aixi es va anar elaborant una introduccié progressiva dels sons: dels més facils: un so
una grafia (com la /1 /i la / n/) als més complexos.
Amb la Roser Ros, vam fer una col-leccio de Ilibres per llegir, seguint aquell ordre. El
Nin i el Non.

Escola Artur Martorell. 1A Escola de Mestres a Vic

Al cap de dos anys vaig formar part d'un equip que vam fundar una escola a Badalona
on jo hi vaig ser I'encarregada d'aportar el métode Montessori i on avui dia encara €s
la base dels aprenentatges a I'Educacio Infantil

Cap als anys 80, a través de Rosa Sensat em van proposar donar classes a I'Escola de
mestres de Vic. No hi ha millor aprenentatge que haver d'ensenyar. L'assignatura es
deia «Didactica de l'aprenentatge de la lectura 1 I'escripturan. Jo donava la teoria als
alumnes, els proposava una practica que realitzaven a les escoles i coordinava un
grup d'estudi amb les mestres tutores. Va ser molt interessant i també d'alla van sortir
materials com ara el «Resso» Unes lamines il-lustrades per la Pilarin Bayés on els
infants hi tenien unes escenes on hi havia moltes paraules amb un so vocilic
determinat. Ens vam quedar amb les 7 lamines dels 7 sons vocalics tonics. No vam
continuar ja que per qiiestions familiars no vaig poder continuar anant dos dies a la
setmana a Vic. No fa gaire, vaig anar a una escola que encara les tenien penjades en

un raco. Va ser aleshores que vaig fer oposicions i em vaig integrar a la xarxa publica.
SEDEC Programa d'Immersié
Anys després, em vaig comprometre amb el programa d'Immersio, vaig anar amb

comissié de Servei d'Ensenyament del Catala al Departament d'Ensenyament. Alla

ens van formar a partir d'experiéncies al Quebec i a Estats Units on des de feia anys
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portaven a terme programes d'Immersio. També¢ alla vaig formar part de I'equip que
ens dedicavem a assessorar sobre la lectoesscriptura.

El grup de formadors vam analitzar a fons com s'havia d'ensenyar la llengua escrita a
infants que encara no dominaven del tot 'oral.

Tenim la sort que el sistema fonétic és comi. A cada fonema li correspon una grafia.
Per tant, es pot anar aprenent el mecanisme 1 aplicar-lo a cada lletra.

També van ser uns anys apassionants. L.a nostra feina consistia en anar a les escoles
que s'integraven al PIL, assessorar les mestres, 1 anar preparant materials per tal que
aquestes es veiessin segures.

Evidentment, no aplicivem el Montessori al peu de lletra. Depenia de cada mestra 1
el seu sistema d'ensenyar. Perd si que ens servia per fer adonar de la necessitat de
transmetre la fonética correcta per tal de preveure futurs errors ortografics i
semantics.

Al final de la meva ¢poca al Sedec es va estendre el constructivisme on es va imposar
I'ensenyament de la llengua escrita des dels 3 anys. Amb l'excusa de l'interés per
desxifrar el que veuen escrit, cosa que hauriem de veure si és un interés dels petits o
dels grans, pares i mestres, es va introduir la lletra de pal, la manuscrita ¢s molt dificil
per a nens tan petits. El nom, les Ilistes de paraules. Moltes de les escoles on andvem
a fer assessorament es van enlluernar. La nostra feina va consistir en ajudar a ressituar
la importancia de l'oral abans de I'escrit. Evidentment que es pot fer tot a I'hora ,
pero les hores lectives son limitades i els infants més petits aprenen jugant,
comunicant-se i interactuant entre ells 1 amb els adults. Darrerament he anat a visitar
escoles a Dinamarca, Italia, Escocia, i no diguem Finlandia, on no inicien
I'aprenentatge de la llengua escrita fins als 6 o 7 anys i els nivells als 8 son iguals o
fins i tot millors,

Ensenyament del catala a nouvinguts

Per raons que ara no venen al cas, la meva vida professional va fer un tomb. Vaig fer

oposicions a Secundaria 1 em vaig trobar amb un altre fenomen social: la incorporacio
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d'adolescents d'altres cultures. Em vaig trobar davant de nois i noies marroquins,
xinesos, russos que havien d'aprendre la nostra llengua i el nostre codi escrit. L'arab,
el xinés el ciril-lic tenen composicions i comportaments totalment diferents.

Evidentment no podia aplicar tecniques tal com les aplicava amb infants petits, perd
si que l'experiéncia i el coneixement del métode analitic em van ajudar molt per
ajudar a aquells nois i noies. Amb uns companys vam elaborar un llibre que es va dir
«Hola» Seguiem els passos de lletra per lletra, introduides per ordre de dificultat pero

sempre reforgant les estructures comunicatives.

Final de trajecte Uvic

Els darrers anys de la meva vida professional he tornat a fer aquella assignatura que
havia fet a la Uvic. En Josep Tio i 'Assumpta Fargas, em van proposar tornar-hi. Ho
vaig fer amb molta il-lusi6. Ara ja no, als 70 anys m'he jubilat (ja sabeu que jubileu
amb llati vol dir alegria) i em dedico a aprendre d'altres coses, assignatures pendents

en fota una vida professional.

No sé si ha quedat clars els fonaments del metode Montessori. Segurament, i torno al
comengament, que si hagues tingut una amiga que, en lloc de conéixer la M. Antonia
Canals hagués conegut a Mn Bosch el fundador de I'escola Decroly a Barcelona, la
meva ponéncia d'avui hagués estat explicar-vos els fonaments d'un métode, igualment
rigords, cientific pero la vida d'una persona és aixi. De vegades fota una trajectoria €s
el fruit d'una casualitat i el que m'agradaria que us hagués quedat clar ¢s que en la
nostra professio, la meva de tants anys i la futura vostra hem de posar per davant
l'infant, els seus interessos perd sobretot I'observacio dels seus camins, processos
d'aprenentatge 1 la il-lusié de fer una feina engrescadora. Com diu en Carles

Capdevila, les persones que ens dediquem a persones fem una feina pivilegiada.
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7.2 Taller de Lecturade 4 i 5 anys a ’escola
Camins de Banyoles. Curs 2014-2015

Cada setmana realitzo una sessié de lectura a una classe que agrupa alumnes de 4 i 5 anys. Sén

entre 18 i 22 nens, segons l'aula.

Preparo la sessié que comparteixo amb les mestres (Drive). La mestra participa segons el
moment, aportant elements a la reflexid, dinamitzat el grup, si cal, observant I'alumnat o anotant

converses i apunts pel seguiment de la sessid.

Normalment repeteixo la sessio a 4 classes. Al final valorem I'activitat i en proposem una altra,
canviant de génere i dobjectiu i la proposta, tot i que sempre gira al voltant de la comprensié

lectora a partir de la lectura dialogica i reflexiva.

TiTOL DE L’ACTIVITAT:

Album il-lustrat. Descobrir la intertextualitat. Contes per parlar i aprofundir.

Eugene Trivizas « Helen Oxenbury

En aquesta hora del conte us explicarem contes

Els tre% llobatons que versionen i capgiren la classica historia que
iel

porc dolent

tots coneixem d’Els tres porquets.

Recordem el conte. Tots l'expliquem igual.
Finals diferents.

Llegim el conte: Els tres llobatons i el porc

dolent.

Podem buscar altres contes que també donen
un altre punt de vista de la historia, com

La veritable historia dels tres porquets

explicada pel Sr. Liop o El llop ha tornat.
Argument:

Uns llobatons es fan una casa per viure mentre un porc gelds i dolent els fa la vida impossible i
destrueix tots els seus habitacles, per forts que sembilin.

Els llobatons, que sempre van fots tres, juguem i fan una casa que pot semblar feble perd pot
ser més acollidora.
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NIVELL: P5/1r

TIPUS DE TEXT . Narracio: Lectura imatge. Intertextualitat.

ESTRATEGIA:

Formular hipotesis.

Fer inferéncies.

Relacionar els elements del conte amb la versié del conte popular.
Reconeéixer altres contes i altres lectures compartides.

Detectar elements diferents que incorpora el conte més enlla del canvi de personatges.

OBJECTIUS:

Fer prediccions a partir de la imatge i dels coneixements previs del conte popular.
Trobar elements del conte conegut que donen pistes per anticipar.

Relacionar moments del conte amb altres contes i amb la seva experiéncia.
Analitzar el final: més enlla del conte, el tipus de material, qué ens vol dir.

Comparar amb altres versions del conte.

CONSIGNA:

Avui us presento un album il-lustrat que m’agrada molt i que m’agrada llegir i mirar amb amics i
amigues.

Primer llegiré el titol perqué em dieu en qué us fa pensar.

Quan veiem que esta relacionat amb el conte dels tres porquets, en parlem)

Després llegiré el text i, entre tots, observarem les il-lustracions, recordareu contes semblants
per entendre qué passa.

Es tracta de descobrir detalls que potser no estan escrits perd vosaltres podreu descobrir si

penseu i ho relacioneu amb el que sabeu de contes d’animals.
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DESENVOLUPAMENT DE LACTIVITAT

ABANS:

>

>

>

>

Descobrir el titol.
Parlar del conte dels tres porquets.
Mostrar la portada i intentar descobrir alguna informacié.

Per qué llegim aquests contes?

DURANT:

>

>

Primera pagina: prediccié de qué faran.

Com sera un porc dolent i uns llobatons bons: qué faran.

Ala primeraimatge de la construccié de la casa de rajols: comparacid i noves prediccions.
Qué fan els llobatons a casa? Adonar-se que viuen tots tres i de I'activitat ludica. Parlar-
ne.

Fer hipotesis sobre el material per tirar a terra els edificis.

Després de I'explosio: Quin tipus lloc per viure poden construir?

(si volem i anem bé de temps, els alumnes poden dibuixar aquesta casa i en parlem o bé

deixem un moment perqué cada un hi pensi i fem una posada en comu.)

DESPRES:

>

>

Ens ha anat bé pensar en el conte dels porquets per seguir el fil de la historia? Per que?
Per que vol destruir les cases dels llobatons, aquest porc?

Per que el porc no pot tirar a terra les cases bufant?

Per qué no pot tirar a terra la casa de plantes i flors?

Com us agradaria on hagués acabat aquesta historia?

Hi ha molts contes que els llops sén dolents. Sabeu per qué?

Contes que també expliquen contes semblants pero de diferent manera. Per qué passa?
En sabeu?

Podem proposar altres contes, si tenim temps i algu vol que el llegim o fem o els deixem
a la classe.

Podem fer un recull de versions del conte dels tres porquets i d’altres contes que han
canviat alguna cosa.

Podem inventar contes canviant alguna cosa dels que ja sabem.
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MATERIAL:

> Conte

> Pissarra per escriure: sons, idees...

> Altres contes

> Material individual per dibuixar, si és el cas.

> Contes semblants i contes dels tres porquets

AVALUACIO:

> Empren el conte conegut per fer prediccions.

> Fer prediccions coherents amb la imatge i el que ha passat.

> Relacionen el conte amb altres contes i personatges.

> Saben trobar elements diferents i aspectes clau de la relacio dels tres llobatons.
> Argumenten el procés de transformacié del porc.

> Saben explicar el canvi de personatges llop/porquet.

> Conversa ordenada seguint pautes establertes.

Notes preses per la mestra i comentades en acabar el taller:
En parlar del canvi de personatges llop / porc, parlen de llops.

- AAA: Aquests contes son curts.

- BBB: No li agraden aquests contes; primer diu que sén molt curts [?], i després afegeix que els llops

li fan por.
- CCC: Aqui el dolent no és el llop.
- BBB:Es igual, no li agraden el llops.
- CCC: Diu que sén de mentida, que el llop no existeix.

- BBB:Ja ho sap, diu que tampoc no existeixen els gossos de La Patrulla Canina perd que li agraden més

perqué no fan por i fan coses que ell sap i fan riure [...].
- [Continua la conversal].
- DDD: Afirma que els contes, i també els dibuixos de la tele, sén mentida perd alguns sén divertits.

- BBB. Diu que ja sap que els contes sén de mentida, que els nens dels contes també, perd que els llops

i els monstres li fan por.
- DDD: Per¢ aquests llops sén normals, sén bons i juguen.
- BBB: Aquest si, perqué soén petits, perd no m'agraden els contes de llops.

- EEE: Diu que li fan por les serps.
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7.3 Valoracions fetes per estudiants en acabar
el bloc de Didactica de la Lectura

Aquest qliestionari I’he emprat per exemplificar i argumentar processos que afavoreixen el canvi de model
didactic a la formacic.

Es va passar a 40 estudiants del curs 2016-17, que no sén participants a l'estudi i per aixo em semblen

significatives com a complement de la fonamentacid teorica.
Didactica de la llenguaii la literatura
Volem aprofundir en el processos d’interioritzacié de models didactics en els estudis de mestres d’Educacid

Infantil. Per aix0 necessitem la teva col-laboracid: uns moments per pensar en el procés que has fet durant

aquest curs.

1. COM ENTENIA EL PROCES D’APRENENTATGE DE LA LECTU-
RA A El ABANS D'INICIAR EL MODUL?

2.COM L'ENTENC ARA? Quin és el meu model en aquest mo-
ment?

3. Una activitat que crec important per afavorir el procés d’apro-
piacid i desenvolupament de la lectura a El.

4.QUINS PROCESSOS, ACTIVITATS, SITUACIONS M'HAN AJU-
DAT A INCORPORAR EL MEU MODEL?

5. COMENTARI
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Buidatge de valoracions de parficipants. Punts 1,2 i 4

1- COM ENTENIA EL PROCES D’APRENENTATGE DE LA LECTURA A EI ABANS D'INICIAR EL MODUL

2.-COM L'ENTENC ARA? Quin és el meu model en aquest moment?

E18

L'entenia com un procés mecanic i memoristic, tal com jo I'havia viscut. En aquest moment I'entenc com un procés
natural que té l'infant que parteix de la seva motivacid i de l'interés. Penso que és important propiciar la lectura
de manera quotidiana i comunicativa.

E19

Entenia que la lectura entfrava per la practica i la repeticié amb I'abecedari i els llibres tipics de sil-labes i paraules.
Ara entenc que primer cal conscienciar els alumnes de la importancia de la lectura i agafar el gust per llegir. |
ensenyar a partir de diferents practiques interessants per als infants.

E.

L’entenia com un métode sintétic, primer haviem d’ensenyar el sons i després les lletres per anar llegint a poc a poc.
Actualment em decanto per un métode més analitic, presentant als infants unitats unitat complexes relacionades
amb el dia a dia dels infants i a continuacié analitzant a poc a poc.

E.

L'entenia com un procés monoton i repetitiu. Ara com un procés que inclou materials i activitats dinamiques que
apropen el infants a la lectura.

E.

Creia que tots els nens aprenien de la mateixa manera. El nen ha de ser el protagonista del seu aprenentatge i hem
de respectar el seu temps i no imposar textos.

E.

Sabia que era un procés complex pero no era conscient de tots els aspectes que s’han de tenir en compte. Tinc la
mentalitat oberta pel que fa a les metodologies, hem d’estar oberts als canvis i nous repftes.

E.

Molt estructurat, que tots els nens han de saber les lletres. Es un procés molt i molt complex i el més important
és saber qué necessitat I'infant.

E.

Donava molta importancia a la relacié so-grafia i als prerequisits. Considero que és un procés global i lligat al
context. Ha de ser util i significatiu, que s'adonin que viuen en un mén amb coses per llegir.

E. Abans no era conscient dels diferents punts de vista dels métodes segons cada autor. Veia el procés més senzill
del que realment és.

E.

No sabia ni tenia present les diferents etapes per les quals passen els infants en el procés d’'aprenentatge, per aixo
es important respectar el ritme de cada nen/a.

E.

Desconeixia la quantitat d’experts del tema i les diferents metodologies, ara he entes els diferents metodes perod
no sé quin model escollir.

E.
Entenc que llegir és un procés personal.

E.L'entenia que partia de I'abecedari i dels noms dels nens. Es més complex.: és un procés en el qual Iinfant s’ha
d’adonar que hi ha un codi escrit i que aquest serveix per comunicar-nos, organitzar-nos...
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3- QUINS PROCESSOS, ACTIVITATS, SITUACIONS M'HAN AJUDAT A INCORPORAR EL MEU MODEL?

E1

Per mi el paper de I'educador és important; com s’ha fet a classe, que la professora ens tenia en compte a I'hora
de fer propostes i activitats. Partiem del que pensavem i dels interrogants del grup, que posavem en comu per fer
lesquema de la sessio o del tema.

E.2
El fet d’anar pel carrer a buscar cartells i propostes de lectura m’ha ajudat a mirar 'activitat com a alumna i com
a mestra.

E3
El procés de reflexio m’ha influit a I'hora de consolidar el meu model perqué m’ha permés veure els métodes de
lectura amb qué simpatitzo i ser-ne conscient amb arguments.

E.4
L'activitat que es va plantejar de veure com vaig aprendre a llegir jo i com m’agradaria que ho haguessin fet em va
ajudar a situar-me en el context d’ensenyar a aprendre.

E.5
La lectura d’articles sobre metodologies, coneixer els punts de vista dels autors i contrastar-los, i veure les
activitats més significatives de cada un, m’ha fet tenir una idea de com enfocar la lectura a 'Educacié Infantil.

E.6
Les xerrades amb persones expertes en metodes diferents m’ha estat molt Util per entendre el perque de les
diferents activitats de lectura.

E.7
M’ha anat bé llegir els articles i posar-los en comd, i acabar amb una explicacié per resoldre dubtes i arribar a
acords compartits sobre com fractar la lectura des d’'una perspectiva alfabetitzadora.

E.8
L'observacié de diferents models de casos practics quan hem exposat a classe les activitats que vam fer a I'escola
m’ha ajudat a entendre el procés de lectura compartida i estructurada a 'Educacié Infantil.

EQ
Una activitat que he viscut a 'aula i que m’ha ajudat a entendre la didactica de la lectura a 'Educacié Infantil ha
estat el conte que se’ns ha explicat cada dia.

EJ10
Les visites a escoles per dur a terme les activitats i conéixer abans I'entorn i la manera de treballar m’ha ajudat a
entendre la importancia del moment en qué es troben els infants en lectura.

EMN

Veure materials i exemples practics de diferents escoles de com presenten activitats de lectura a partir del menu,
per exemple, i com unes poden ser més significatives que altres en funcié del paper de la mestra i de I'activitat
que es demana a l'alumnat, m’ha ajudat a entendre el meu paper com a mediadora.

E12
Els conftes llegits a classe com una activitat de lectura dialogica i I'analisi de contes i albums il-lustrats m’ha ajudat
a incorporar aquest model de lectura a l'aula.




EJ3
Veure el video de les practiques de lectura compartida d’un conte i d’'un poema a l'aula m’ha fet veure com es pot
gestionar el procés de comprensié a l'aula i quins errors he fet i qué puc millorar.

El4
Preparar en grup i realitzar la lectura dialogica a una classe d’Educacié Infantil m’ha ajudat a veure que es pot
estirar en funcié del grup d’alumnes i plantejar una lectura comprensiva a aquestes edats.

E15
Escoltar persones expertes en metodologies diferents i fer activitats de lectura dialogica a I'escola m’ha ajudat a
enfendre la importancia d'activitats de comprensié lectora a 'Educacié Infanfil.

EJ6
L'observacioé directa d’'activitats de lectura a l'aula i l'analisi de materials sén els processos que m’han ajudat a
enfendre que és llegir a 'Educacié Infantil.

E17

El procés de reflexio de la meva experiéncia, d’activitats d’aula, la preparacié de la lectura dialogica i comparar
diferents metodes m’ha influit i m’ha portat a incorporar aspectes nous a la metodologia de la lectura a 'Educacié
Infantil.

E.
M’ha ajudat a consolidar el meu model didactic I'explicacié i comparacié dels metodes de freball i els exemples a
les diferents classes i a les xerrades d’experiencies.

E.
Les practiques que hem fet a les escoles.

E.
Basicament l'observacié a I'escola, el contacte amb els nens i les explicacions del modul.

E.
Veure els diferents models. Saber com vaig aprendre jo i pensar com m’agradaria que ho haguessin fet tenint en
compte qué necessitava jo. | els cotnes explicats a classe.

E.
Llegir articles, posar-los en comu, llegir contes i comentar-los i fer practiques.

E.
Activitats practiques que hem fet a l'aula i les explicacions amb els esquemes compartits. A més la visi6 dels
diferents métodes m’ha fet incorporar i saber quina és la manera amb qué més m’identifico.

E.
Graelles de semblances i diferéncies entre metodes. Casos practics i situar els infants a les fases.
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7.4 Models d’activitats de valoracio proposades
a diferents modauls o blocs de continguts

Aquests models fan referéncia al modul EXPERIMENTACIO, MANIPULACIO | JOC. BLOC: JOC |
DESENVOLUPAMENT LINGUISTIC (4t MED), que també tracta el contingut didactic de la llengua
a El amb una perspectiva comunicativa, transversal, alfabetitzadora i des de I'activitat de l'infant

i el desenvolupament integral de totes les capacitats.

Model 1

Tasca d’analisi del tema JOC | DESENVOLUPAMENTLINGUISTIC
a) Contrast de propostes didactiques
a. Observa el joc/activitat que vas proposar en comencar el tema del jocii el
desenvolupament linguistic.
b. Anota aspectes que reafirmes i aspectes que canviaries.

c. Argumenta el canvi.

b) Processos metodologics seguits
a. De quins aspectes de metodologia d’Educacié Infantil consideres que t’has
impregnat i apropiat?

b. Quines situacions o activitats t’han ajudat a consolidar o replantejar models?

¢) Jocillengua
a. En quin sentit has ampliat el bagatge d’estrategies per intervenir en l'adquisicid
de la llengua a EI?
b. Quin aspecte t’ha quedat més reafirmat?

c. Cita un aspecte que creus que hauras d’aprofundir, revisar o reformular.

d) La participacié i aportacions
COMENTA
a.

b. La meva implicacio en els treballs en grup...
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c. Com has viscut les situacions de grup i petit grup a l'aula.
d. La fevaintervencio als forums reflexius compartits al Moodle.

e.

e) Comenta el que creguis oportu
VALORA EL PROCES PERSONAL QUE HAS FET. T’atreveixes a posar-te una nota

argumentada?

Model 2

Valoracio reflexiva.

ATENCIO EN EL CONTRAST DE MOMENTS DEL PROCES FORMATIU DES DELS CANVIS
CONCEPTUALS

TEMES ABANS ARA

Jugar amb la llengua.
Jocs linguistics orals i escrits.

Aprendre llengua jugant.

La llengua escrita des de la
comunicacio i el joc espontani,
lliure o preparat.

La formacio des de la lectura
personal i compartida.

QUINS PROCESOS, SIUACIONS, MOMENTS T'HAN AJUDAT A FER EL CANVIO A
INCORPORAR ALGUN ASPECTE DE DIDACTICA DE LA LLENGUA A EDUCACIO INFANTIL?

Gracies per la participacic oberta i sincera. Ha estat un plaer compartir formacié i consideracions respecte al
procés d’ensenyament-aprenentatge de la llengua a EIl. Amb les aportacions de tothom hem fet un pas més.
Margarida Falgas
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Model 3
MODUL: EXPERIMENTACIO, MANIPULACIO | JOC. BLOC: JOC | DESENVOLUPAMENT LINGUISTIC (4t MEI)

Valoracio reflexiva

ATENCIO EN EL CONTRAST DE MOMENTS DEL PROCES FORMATIU DES DELS CANVIS
CONCEPTUALS | DIDACTICS

Detecta els coneixements didactics adquirits en el bloc de joc i llengua i intenta comparar com

I'entenies abans de comencar el modul i com el defineixes ara.

CONEIXEMENTS DIDACTICS | ABANS

QUINS PROCESOS, SIUACIONS, MOMENTS T'HAN AJUDAT A FER EL CANVI O
REAFIRMACIO?

Qué creus que t’ha costat més interioritzar o encara et costa? Pots argumentar-ho.

Quin referent teodric, autor, experiéncia o comentari t’ha somogut, impregnat, fet reflexionar

de manera més especifica?

Pots formular-te algun dubte i interrogar per seguir avancant en el tema.

APORTACIONS OBERTES

Gracies per la participacié oberta i sincera. Ha estat un plaer compartir formacié i consideracions respecte al
procés d’ensenyament-aprenentatge de la llengua a EI. Amb les aportacions de tothom hem fet un pas més.
Margarida Falgas

348 74 Models dactivitars de valoracié proposades a diferents moduls o blocs de confingurs.



Model 4

MODUL: EXPERIMENTACIO, MANIPULACIO | JOC. BLOC: JOC | DESENVOLUPAMENT LINGUISTIC (4t MEID

DESENVOLUPAMENT LINGUISTIC AEI

Portafolis: narracié personal. Reflexié del treball realitzat

Entenem l'escriptura com una eina per comunicar el coneixement elaborat i reconstruit en les
tasques desenvolupades. Escriure no només plasma, també ajuda a transformar i interioritzar el
coneixement. El portafolis que plantegem és un relat del procés seguit en el desenvolupament

del modul EMJ-2 en didactica de la llengua a El.

El plantegem com un recull documentat i elaborat per un estudiant que mostra l'aprofitament,

reflexid i reconstruccio del coneixements elaborats.

Es un text narratiu-reflexiu que aporta una valoracié personal, autoavaluacié, justificant les
evidéncies de les tasques realitzades i la reflexié sobre el producte, el procés realitzar i els

aprenentatges aprofitats.

Format: entre 5i 10 pagines.

EVIDENCIES OBLIGATORIES

PREVIA: les expectatives. Es poden recollir.

1- RECOMANACIO DE LECTURES
a. Llibre llegit. Citacié. Una frase descriptiva per recordar I'experiéncia de lectura.
b. Llibres compartits. Citacié. Una paraula de cada un. Llibre seleccionat pel grup:
argumenta per qué s’ha friat i si era la teva prioritzacio.
c. Llibre o llibres que m’agradaria llegir dels exposats a classe. Citacié i qui I'ha
presentat.
d. Autoavaluacié dels aprenentatges desenvolupats. Interés per la formacié com a
professional de 'Educacid Infantil. Marcar un objectiu personal.
2- RECULL D’ACTIVITATS PER JUGAR AMB LA LLENGUA

a. Tasques realitzades i una paraula clau per definir-les.
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b. Escollir una imatge (fotografia, dibuix, poema visual, etc., d’'un objecte, moment,
paisatge...) i com a metafora descriu qué t’ha aportat aquesta activitat, com
t’has apropiat dels objectius i com ho relaciones amb la intervencié d'aula, que
t’ha aportat per enriquir el teu bagatge docent.

3- PROJECTE DE CREACIO D’'UN ESPAI PER APRENDRE LLENGUA JUGANT

a. Titol del projecte.

b. Objectius.

c. Autoria. Nom i cognom dels membres del grup i una qualitat del seu treball.

d. Aportacions positives del projectes per innovar en el plantejament de la
intervencid linguistica a 'Educacio Infantil. Aspecte que pot millorar o enriquir.

e. A escala personal: qué has interioritzat? Qué t’ha agradat recollir o adquirir o
consolidar? Cap on va feu aprenentatge? Qué pots enriquir?

f.  Valoracio personal de l'activitat (una frase).

EVIDENCIA OPTATIVA

4- MOXAINES, JOCS DE FALDA | JOCS CANTATS... PER APRENDRE LLENGUA
EVIDENCIES VOLUNTARIES

5- ALTRES

a. Tasques, activitats o situacions viscudes durant el curs que t’han ajudat a
conceptualitzar, integrar i desenvolupar els objectius proposats al voltant de
I'experimentacid, la manipulacié i el joc per afavorir el desenvolupament de la
capacitat comunicativa i linglistica de l'infant.

AUTOAVALUACIO

Text final. Conclusié del procés seguit i mirada retrospectiva, introspectiva i amb perspectiva
formativa. (Quins coneixements tenia en comencar, qué he interioritzat, apres, refet, canviat... o

com a futura mestra, qué necessito aprofundir, cap on vull enfocar la meva formacié.)
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7.5 Dossier o portafolis reflexiu. Model del curs 2010-2011

El dossier de treball és individual i recull les tasques que es van fent en les sessions de mig grup
(40 estudiants aproximadament). Es presenten com a full de treball o sessid practica que pot
durar entre una hora i mitja i fres hores presencials més el treball autbnom que exigeix la tasca,

abans o després de I'activitat d’aula.

Full de treball 1
Intfentarem posar en comu les idees sobre el procés lector. Farem una primera reflexié sobre els

moments lectors personals.

(Quadre per fer la representacio, ocupa tot el full)

Reflexi6é personal

Fes un esquema, un grafic o una descripcié del teu procés lector. Des de I'aprenentatge fins avui.
Com observadora o observador:

Escolta les explicacions de la teva companya o company de manera activa.

Prova de frobar aspectes basics, punts essencials, el procés que ha seguit, la intervencié dels
altres, variables que intervenen, situacions, efc.

Comenta-li. (El que apareix en la seva explicacio, el que dona valor, com creus que entén la lectura,
etc)

Anota:

Com a observadora Com a observada

Tasca conjunta. Posada en comu: aspecte clau del procés lector.
Interrogants que se’ns plantegen.
Escriu una activitat de lectura a Educacioé Infantil.

(Aquest apartat és el que ha estat analitzat com a recull de les preconcepcions i creences de les estudiants)
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Full de treball 2. Activitats que fomenten el desenvolupament de la lectura

Tasca per parelles
- Penseu una activitat d'aula per desenvolupar la lectura. Descriviu-la (sessié
anterior).

- Intenteu trobar com a minim 3 aspectes que justifiquin que és util i efectiva.

Tasca en grups de quatre
- Expliqueu-vos l'activitat i els aspectes positius. Anota aspectes que creguis

essencials.
ACTIVITATS DE LECTURA
A partir de les reflexions sobre les activitats, intenteu trobar aspectes essencials de les activitats
de lectura a El

Quines caracteristiques han de tenir les propostes de lectura a l'aula?

PROPOSTA D’ACCIO JUSTIFICADA

Com podrieu millorar o optimitzar les activitats d’aula que heu analitzat?

TASCA INDIVIDUAL. Treball dirigit
a) Revisioé del material bibliografic. Recollir i actualitzar els articles relacionats amb la
lectura. Recollir material que pugi ajudar a la reconstruccié del tractament de la lectura
a El (apunts, conferéncies, articles, exemples d’activitats, etc.). Referenciar i justificar.
(tasca pel proper dia)
b) Reflexié individual. (Després de la introspeccio i la posada en comu de les primeres
sessions.)
- Consideracions personals sobre el plantejament del procés d’ensenyament-
aprenentatge de la lectura a El.
- Bibliografia de referéncia:
o Soler, 1 (2003).“Qué és llegir?” Dins Teberosky i Soler. Psicopedagogia

de la lectura i de l'escriptura. Barcelona: UOC.
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Full de treball 3. Recull d’articles que trobeu d’interés per a la vostra formacié en lectura a El

Tasca en grup de 4 persones que heu estat de practiques en el mateix curs d’Educacio Infantil.

Presenteu breument i justifiqueu la seleccié d’articles aportats.

Ordeneu-los en funcioé de la importancia respecte al que us aporten sobre el desenvolupament de

la lectura i justifiqueu-ho.

Individualment adjuntaels articles en el feu dossier de didactica de la lectura. Recull les aportacions

(I'article referenciat i qué aporta) que fan la resta de membres del grup.

Selecciona els articles que creus que hauras de llegir.

Referéncia Aportacié

Full de treball 4: Aprenentatge de la lectura
Tasca individual

Qué entens per llegir? Com aprenem a llegir?

Tasca compartida

Posem en comd les reflexions individuals.
- LLEGIM! Com ho fem? Quin procés seguim?
- ASPECTES QUE CONDICIONEN LA LECTURA. Aprenem a llegir o ens ensenyen

a llegir.

POSADA EN COMU. RECOLLIM | COMPLETEM.
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Full de treball 5. Lectura guiada

Tasca individual

Lectura de l'article:
Bladé, M,, Farran, M., Monsalve, A. i Vilana, C. 2007MD. “Que hi diu aqui? Procés evolutiu de la
lectura.” Perspectiva Escolar, 257, 59-66.

ABANS DE LLEGIR

Que et suggereix el titol?
Qué creus que explica?. Fes una llista o un mapa d’idees de conceptes que
relaciones amb el tema.

Qué t'agradara frobar en aquest text?

DURANT LA LECTURA

Llegeix el text. Intenta trobar resposta als temes o aspectes relacionats amb
l'esquema fet. Anota paraules clau, frases, punts, etfc.

Si vols anota les idees que vols considerar i les que vols ampliar. Relaciona la
nova informacié amb I'esquema inicial. Qué has ampliat? Qué t’ha aportat? Qué

veus diferent?

DESPRES DE LA LECTURA

Resum - Sintesi en forma de quadre.

POSADA EN COMU- REFLEXIO

Posada en comu en grup.

Hi ha idees i exemples concrets que has viscut com a mestra-practicant a
l'escola?

Observacié d’infants que llegeixen a partir d’'imatges.

Quines preguntes se’t plantegen?

Qué has descobert del procés dadquisicio de la lectura en relacid

amb les idees inicials? Qué suposa per la metodologia daula?
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Full de treball 6. Comprensi6 lectora

Tasca individual. Escriu qué entens per comprensio lectora.

ACTIVITAT
a. Escolta activa. Conte: En Ramon aprén a llegir. Anota i comparteix.
b. Llegim textos diferents en llenglies diferents. Que ens diuen? Quines estrategies
emprem?
c. Escolta un conte preparat per desenvolupar la comprensié lectora. Anota aspectes que
poden facilitar el procés lector. (Conte: Artur i Clementina)

d. Reflexié conjunta sobre el procés lector.

En grups de 3 persones. Llegiu, cada un, un article del dossier i us expliqueu el contingut:
- Sole, I: “La lectura inicial”
- Sole, I: “La comprensié lectora”

- Miralles, M. i altres: “La lectura como interpretaciéon de textos”
Feu un resum - sintesi dels aspectes basics que us aporten aquests textos per a la

comprensié lectora a El.

REFLEXIO INDIVIDUAL

Intervencié educativa per afavorir el desenvolupament integral de la lectura.

Com es poden desenvolupar i fomentar estratégies i habilitat de comprensio lectora?

Quines caracteristiques han de tenir les propostes de lectura a laula perqué fomentin la

comprensié lectora?

Uns moments o situacions afavoreixen la comprensié lectora?
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Full de treball 7. Compartir informacié. Lectura d’experts. Articles del dossier

Llegiras un article d’experiéncies d’aula, que el proper dia compartiras amb altres persones que
també I'hauran llegit i I'exposaras als que no I'han llegit.

ARTICLE:

Qué et suggereix el titols?

Queé voldries trobar en aquest articles?

Llegeix el text i anota els aspectes que creus rellevants.

PER COMPARTIR

Idees que aporta el text Relacié amb propostes practiques

Aspectes per plantejar. Dubtes. Afirmacions. Valoracié i noves propostes.

POSADA EN COMU DELS ARTICLES
Escolta el resum que fa cada un. Anota alguna qlestié o idea rellevant del que expliquen de

cada un dels textos. Et pot servir per a la teva formacio.

ARTICLES -IDEA RELLEVANT O APLICACIO PRACTICA QUE ET SUGGERIX

Soler, M.: “Lectura dialogica a la primera infancia”

Fons,M.: “Textos expositius”

Falgas, M i Marzo, R:: “Llegim un cartell”

Molist P.: “Recepta-li un conte”

Pinazo, J. C.: “Escriure i llegir a 'Educacié Infantil. Una manera de compartir-ho amb les families”

Equip El Puig Esparraguera: “Un llibre cada nit”

Garcia, N.: “Els bits d’intel-ligéncia com a métode d’aprenentatge”

Nin, M.: “El context lletrat a I'escola bressol”

Recull de comentaris de la posada en comu.
Aspectes clau del plantejament de l'activitat de lectura a El i la intervencié com a mestra.
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Full de treball 8

En grup:
-Reviseu les activitats de comprensié lectora que hi ha al dossier. Quins elements us aporten
respecte el treball de la comprensié a les aules d’EI? Anoteu-los.
-Planifiqueu una activitat d’aula d’Infantil per desenvolupar la comprensié lectora (text expositiu
instructiu, poema, noticia, conte, etc.,, que sigui nou pels infants de l'aula de practiques).
Podeu veure el model de la fitxa del dossier per preparar el text i programar els moments:
Abans (de comencar a llegir)
Durant la lectura

Després. Activitats, qliestions que afavoreixen la comprensio

Tasca voluntaria: si encara podeu anar a l'escola, podeu realitzar l'activitat amb el grup-classe i

comprovar com ha anat. Podeu recollir la valoracio en el dossier.
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Full de treball 9

PROCES DE REFLEXIO INDIVIDUAL: la lectura a El. Intervencié docent

Referent teoric

-Lectura de l'article Bofarull, Constructivisme i practiques educatives. Una realitat a I'aula: resumi
idees clau”. -Materials complementaris: articles compartits significatius i rellevants per tu

- Sessions d’'aula, experiéncies d’escola, lectures personals... Repassa el dossier i les activitats més
significatives.

Recorda que és important fer una lectura contextualitzada per interioritzar el contingut
i incorporar nous coneixements. Lectura activa: qué n'esperes; idees basiques; relacié amb la
practica; qué t'aporta per la teva formacié com a mestra d’El.

Referéncies. Cita textos, articles, xerrades amb mestres i altres experts que t’han ajudat a construir

el teu referent respecte al procés d’adquisicid i intervencié de la lectura a El.

Reflexié personal:

Construccié personal sobre la intervencié docent en P’adquisicié de la lectura a Educacié
Infantil. Es pot plantejar en forma d’ideari, decaleg justificat o com un article. (Com imagines
la teva intervencié en l'adquisicié de la lectura, la teva perspectiva com a mestra, canvis o
modificacions de creences, noves inquietuds, etc.) D’un o dos fulls.

Punts a tenir en compte:
- Situacions de lectura
- Lalecturailinfant
- Intervenci6 docent
- Materials i enfocament didactic
- Interaccié i interaccions

- Alfres aspectes

(Aquest text €s el que ha estat analitzat i comparat amb el de creences de l'inici del portafolis)
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7.6 Fitxes amb les pautes pels grups de discussié (Objectiu 2)

GRUP INICIALS __ __ __

DADES SOCIODEMOGRAFIQUES

Data de naixement __/__/

Any en qué va finalitzar Magisteri

Anys en actiu _

Des de la finalitzacié de la carrera de Magisteri,
1. Quants anys (aprox.) creus que vas trigar a realitzar 'apropiacié? ____

2. Has posat en practica aquest enfocament en algun moment de la teva activitat docent?

3. lquants anys vas trigar (aprox.) a posar-ho en practica? ___

GRUP INICIALS

EL CANVI

Principals motius pels quals vau desenvolupar el procés | Métodes mitjancant els quals vau
d’apropiacié realitzar el procés




GRUP INICIALS

ELS IDENTIFICADORS

Situant-te en el moment en qué vas aprendre a llegir, com recordes
aquests indicadors/aspectes:

Codi

Comprensié

Persones

Lletra

Material

Activitats

GRUP INICIALS

Situant-te en el moment actual com a mestre en actiu, com tens en
compte aquests indicadors/aspectes:

Codi

Comprensié

Persones

Lletra

Material

Activitats
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RESUM (Investigadora: dinamitzadora grup de discussié)

INICI Fl
Lletra Lletra
So/Grafia So/Grafia
Codi Sil-laba Sil-laba
Paraula Paraula
Frase/Text Frase/Text
Si Si
Comprensié
No No
Familia Familia
Persones
Escola Escola
Pal Pal
Lletra Enganxada Enganxada
Impremta Impremta
Inespecific Inespecific
Fitxes Fitxes
Material
Contes Contes
Altres Altres
ANOTACIONS
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7.7 Anotacions per seguir els audios de les sessions grupals
SESSIO 1. La gravacié de la primera sessié grupal (grup A) consta de 4 fitxers, que s’associen al
contingut de les fitxes de la manera seglient:

Fitxa 1: SOCIODEMOGRAFICS - No apliquen comentaris

Fitxa 2: EL PROCES

o Enfrevista 001. Comencen els comentaris al minut 9:55 (fins al 15:37) amb una
pregunta del moderador sobre anotacions realitzades a la primera fitxa pero que

en realitat fan referéncia al contingut de la segona.

o Entrevista 002. Comencen els comentaris al minut 2:25 (fins al final de la gravacié)

amb una pregunta del moderador sobre anotacions realitzades a la segona fitxa.

o Entrevista 003. Comenca la gravacié al minut O amb reflexié del moderador sobre

els comentaris anteriors i enllaca amb la introduccié de les fitxes 3 i 4.
Fitxa 3 + 4: INDICADORS INICIALS + FINALS

o Es gestionen de manera continuada perqué és informacié vinculada i s'intenta

evitar cap tipus de biaix.

o Entrevista 003. El moderador realitza la intfroduccio de la fitxa 3 fins al minut
1:48; al minut 9:35 es lliura la fitxa 4. Inclou comentaris sobre la memoria a l'etapa

infantil i la relacié record-emocio.

o Entrevista 004. Comencen els comentaris al minut 6:35, després de la reflexié
del moderador sobre el primer indicador que contenen les fitxes, i s’enllacen amb

reflexions i comentaris finals generals.

SESSIO 2. La gravacié de la segona sessié grupal (grup B) consta de 2 fitxers, que s’associen al

contingut de les fitxes de la manera segiient:

Fitxa 1: SOCIODEMOGRAFICS - No apliquen comentaris
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Fitxa 2: EL PROCES

o Entrevista 001. Introduccié del moderador de la fitxa al minut 6:40 i incis al
minut 8:35 del segon moderador per adaptar la fitxa al grup present a la sessié.
Comencen els comentaris al minut 13:50 (fins al minut 33:25) amb una reflexid del
moderador sobre anotacions realitzades a la fitxa, i s’enllacen amb comentaris

que fan referencia al contingut de la fitxa 3.

Fitxa 3 + 4: INDICADORS INICIALS + FINALS

o Es gestionen de manera continuada perqué és informacié vinculada i s'intenta

evitar algun fipus de biaix.

o Entrevista 001. Es realitza la introduccio de la fitxa 3 per part del moderador 2 al

minut 8:35; al minut 34:00 es lliura la fitxa 4.

o Entrevista 002. Comencen comentaris al minut 1:20, després de la reflexié del

moderador, i s’enllacen amb reflexions i comentaris finals generals.
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7.8 Indicadors en el 'aprenentatge de la lectura a El.
Abans/ara. Estudiants

Indicadors en el moment d’aprendre a llegir. Introspeccid. Creences i representacions inicials

Comprensio

Persones

1 Lletra fonética No n’hi havia. Mestres, mare mestra.
Vaig comencar a anar a l'escola molt
) petita (@abans dels 3 anys) i em van No recordo que ens ensenyessin a reflexionar i
donar una cartilla estripada de la qual | entendre el que llegiem.
només recordo el quimono i el xilofon
3 Va arribar molt més tard. Mestra de Parvulari.
Cartilla El camarada, en lletra de . P””.’er el meu pare em
4 | No era important. llegia contes, a P5 carfilla
pal. amb lletra lligada.
A casa amb la mare a prop del
foc. Era molt petita. M'encantava En principi no. Després, cap als 7 o 8 anys recordo que
5 P . P P p' , P y 9 Mare, germana Lourdes.
ensenyar a les monges com llegia. entendre el que llegia m’alegrava.
De fet, com ajuntava lletres
6 Lletra lligada, fonetic. No recordo haver-la treballat. Mestra.
7 Sil-labic, memoristic. Sil-labica, més tardana que el codi. Mestra d’Infantil, pare.
Mestra molt dolca que
8 Lletra a lletra. No recordo haver-la treballat. L 54 q
m’explicava conftes.
Mestres, el meu pare em
9 Lletra a lletra. No ho recordo. . P .
llegia un conte cada dia.
Lletra a lletra, per sil-labes, carfilles i o .
10 p. No comprensié: sil-labes i paraules. Mestra.
carfes manuscrites, contes del Patufet,
1 Alfabeétic. Mestra, mare, pare.
Alfabétic. No. No ho recordo.
12
, Mestra en Educacio
13 Per sil-labes. Poca. .
Infanfil.
14
15 Anaven presentant les lletres. Primer es donava importancia a la descodificacio.
Preguntes de comprensié molt fancades de textos Familia, cuidadora,
16 Lletra a lletra. )
gens interessanfts. mestres.
, . L . Mestre en Educacid
17 Per sil-labes. No s’hi donava gaire importancia. . .
Infantil, familia.
Molta dificultat, poc acompanyament, poc treball util, el
18 Lletra a lletra. . P p ¥ P Mestre.
més important era la velocitat lectora.
19 Per sil-labes. No crec que fes cap activitat per treballar la comprensio. | Mestre, tutor.
20 Lletra a lletra. No. Mestre, mare.
21 Lletra a lletra. Exercicis de comprensid lectora quan era més gran. Mestres, familia.
22 Abecedari. Paraules soltes. Mare.
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Lletra Material

Lletra lligada.

Quadernets Rubio.

Lletra d'impremta per llegir i lletra lligada per escriure.

Cartilla Palau.

Lletra Illigada.

Llibres.

Lletra de pal.

Cartilla escrita, contes, revistes a casa...

Cursiva (molt ben feta).

Frases que escrivia la mare o les monges, a partir dels
6 anys l'enciclopédia.

Lletra lligada. Llibres.

Lletra lligada. Llibres.

Lletra lligada. Llibre de lectura, llibretes.

Manuscrifa. Quaderns, fitxes.

Manuscrita. Quaderns en castella.
Llibreta, llapis.

Lletra lligada. Llapis.

Lletra lligada

Cartilla Palau.

Cartilla Palau.

Lletra de pal. Llibres Apa Apa.

Lletra lligada. Llibrets de lletra a lletra, sil-laba a sil-laba.
Lletra lligada. Fitxes, quaderns.

Lletra lligada. Llibrets sil-laba a sil-laba.

Lletra lligada. Dossier on hi havia un cavall a la portada.
Lletra lligada. Quadern del fantasma.

Lletra de pal. Llibres de lectura.

Lletra de pal. Quadern amb lletres apaisat (Salvatella).
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Indicadors en el text de reflexid final del portafolis del bloc de Didactica de la Lectura. Reconstruccio.

[»] El codi

Comprensio

Persones

Global i respectant el ritme
dels infanfs.

Si les activitats son
significatives, hi ha més
comprensio.

Mestres, families, voluntaris de
l'escola...

A partir dels noms dels nens

Llegim intentant comprendre

Tutora, tots els mestres que intervenen

2 . . S amb els infants, familia, alumnes més
(ja descobriran les lletres). des del principi.
grans...
3 Tot el que tenim a I'abast. Conjunta amb la mecanica. Adults i companys.
Es presenta com més quotidia . . " .
. . Es molt important La familia que llegeix, els altres
millor, el nom propi, el nom : i .
4 , , confextfualitzar la lectura. No és nens/es, les mestres i educadores, la
d’altres nens, titols de contes, L. . . .
la lectura mecanica. comunitat educativa, la societat...
poemes...
Llegir com a descodificar Partim d’una societat Modelatge per part de la mestra, de
5 i comprensio (en estreta alfabetitzada on llegir i escriure families que entren a les aules, altres
interacciod). hi sén presents. companys, l'escola...
Coneixer lletres a partir del dia . -
. o . Molt important. Activitats
a dia. Activitats interessants . . - A -
6 motivadores hi ajuden. L'interes Mestres, familia, entorn proper del nen.

que engresquin i motivin
alumnat.

dels alumnes també.

A l'escola el seu nom, el nom
7 dels altres, totes les referéncies
medi proper (escolg, casa...)

Lligada amb el codi. Sempre
amb imatges/sons.

Mestres, casa/familia, mitjans de
comunicacio.

Tant poden partir de forma
8 global com més analitica. Les
dues alhora.

Intento donar-li molt valor. Fer
comprensié encara que no hi
hagi descodificacid.

Qualsevol persona que estigui en
relacié amb els infants. Els mateixos
infants. Infants més grans.
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Lletra Material

Es tenen en compte els diferents tipus de lletra
i es respecten. A Infantil amb lletra de pal pero
visualitzem altres tipus de lletra en contes o
cartells.

Significatius, que finguin sentit i siguin propers.

Comencem a P3 amb lletra de pal.

Cartonets amb els noms dels nens per tot arreu, molts
contes bonics, jocs amb fotografies i noms (sense abusar
de la plastificacio)...

Majuscula (també veuen altres tipus).

Llibres, contes, rétols, targetes, digital...

De pal per escriure, tot fipus pels contes,
llibres...

Text escrit en diferents formats, contes, canconers, notes
informatives, jocs de noms, dibuixos de referents...

Tastets de lectura, itinerari poétic, tria llibres de la parada
de Sant Jordi, biblioteques d’aula. Tot enriqueix i propicia
a indagar en el fet de llegir-escriure. Diversitat de
géneres des de P3.

Lletra de pal per escriure pero per llegir veure
totes les altres.

Variat: tot tipus de text (diaris, contes...), jocs.

Lletra de pal (sense excloure altres lletres que
vinguin al cas).

Visual, escrit, TIC, auditiu... de I'escola, de casa, del
carrer...

D’impremta per escriure (qualsevol pot ser
valida). Per llegir qualsevol.

Tot tipus de material de I'entorn, contes, llibres, material
audiovisual, material creat pel docent...
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El codi

Comprensio

Persones

Infroduccid a partir de paraules
significatives per a ells: noms,
vocabulari projectes treballats,
contes...

A partir de temes que els interessen i els
son propers, estan interessats, motivats,
engrescats...

Mestres, companys d’escola, familia
(també molt important).

10

Multi. En funcié de la necessitat.
Textos diversos.

Lectura comprensiva, significativa, real,
funcional.

El nen viu en un mén envoltat de lletres,
de situacions on ha de llegir. Escola i
familia han d’'oferir aquest entorn lletrat.
A l'escola, els companys. Comparar amb
nens més grans. A fothom que podem
implicar Cavis...).

n

Partint de les paraules després
anem desenvolupant les lletres.

Sempre ha de ser important.

Mestres, altres adults, familia, infants
més grans.

12

Natural, fonologic, sil-labic.

Sempre. Basic.

Entre alumnes, mestra i families.

13

Textos propers als nens: noms,
retols de l'aula...

Molt important que sigui significatiu i
per tant poder donar valor a allo que
hi ha escrit i que es pugui entendre (el
model gue dona la mestra)

Mestra, companys, familia, entorn en
general.

14

Tot l'alfabet a P4 perqué el
visualitzin i quan tenen la
necessitat pregunten.

En funcié de la maduracié dels nens.

Entre ells, els mestres que entren a l'aula.

15

Es descobreix per necessitat/
interes dels nens.

Prévia a la descodificacio. Prelectura.
Hipotesi.

Els iguals sén un gran motor per la
motivacid. Adults models lectors també.

16

Global (text), cartells, rétols,
paraules, imatges visuals.

A partir de la reflexié crear hipotesi,
partir de textos interessants.

Mestres, families, alumnes de la mateixa
escola.

17

Métode més global, text/situacio.

Per mitja de preguntes, del context,
del tipus de text, de la disposici6 i
l'organitzacio.

Infants, monitors.

18

Métode més global, text/situacio/
context.

Anticipacid, pregunftes, estratégies.

Mestres, families, entre iguals, nens amb
diferents nivells.

19

Lletrejant, per sil-labes, global...

El significat, comprendre el que ens vol
fransmetre, el mateix fet de transmetre
un missatge.

Mestres de l'escola.

20

A escala global.

Per mitja de situacions comunicatives
amb sentit i plaer per als infants.

Mestres, families, alumnes.

21

Hora del conte, consciéncia
fonologica.

Formulant preguntes abans, durant i
després. Hipotesi, anticipacions.

Familia, escola, entorn.

22

Ei (métode global), jocs fonologics,
abecedari fonologic.

Treball a partir de textos (llistes i notes
significatives).

Tutora, altres mestres implicats.
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Lletra

Els mostro tot tipus de lletres. Ells inicien amb lletra
de pal a escriure.

Material

Molt variat: contes, rétols, llibreta d’aula elaborada entre tots,
missatges per a les families, lletfres magnétiques...

Tot tipus de lletres.

Biblioteca d’aula. Tot el que entra. Compartim del mon, de les
necessitats...

La lletra de pal predomina pero les han de veure
totes.

Divers, pero sempre ha de ser de qualitat.

Pal majoritariament pero a finals de P5 alguns
s’inicien en lligada.

Bossa dels conftes, sobretot jocs fonologics i practica a partir de
les seves experiéncies.

Tot tipus de lletra, principalment lletra de pal.

Notes, cartells, contes, diaris...

Pal, impremta i lligada en funcié de les necessitats i
de les activitats que duem a terme.

Diaris, pals, contes, revistes, taps, sorra, serradures...

Lletra de pal perqué és la que aprenen per escriure
pero a l'aula hi ha preséncia de diferents tipus de
lletres.

Contes, altres tipus de textos, escrits de la vida escolar...

A partir de les paraules que coneixen o que
observen per curiositat.

Preparat i variat, visual, jocs de lectura, pictogrames, absurds...

Diferents tipus de textos, diferents materials impresos, material

Pal. que resulta funcional i significatiu per a 'infant, proper al seu
entorn.
Pal. Llibres i contes de qualitat.

Pal, lligada, impremta.

Contes il-lustrats, llibres de coneixements, rétols, comunicats,
qualsevol text significatiu.

Inici amb lletra de pal pero veuen tot tipus de llefra.

De I'entorn: cartells, etiquetes, rétols...; elaborat pels mestres;
contes, diaris, revistes...

Tot tipus de lletres.

Diferents tipologies textuals, contes.

Pal (majuscula).

Contes, jocs, abecedari fonologic, material manipulatiu.
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7.9- Recull de les activitats de 'objectiu 1

Activitats recollides de les estudiants en els textos reflexius
1. BIBLIOTECA

Biblioteca, biblio, biblio, biblio, biblio, biblio, biblio, biblio, biblio, biblio, biblio, biblio, biblio, biblio,
biblio, biblio, biblio, biblio, biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca,
biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca,
biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca, biblioteca escolar, biblioteca, préstec i llegir

en veu alta, biblioteca, préstec de llibres, préstec de llibres, Us de la biblioteca, visites biblio.

2. ACTIVITATS MECANIQUES

Copia, copia, copia, copiar, buscar paraules desconegudes, exercicis oculars, fitxes molt iguals,
lectura de paraules cada cop més llargues, lectura per paraules curtes, llegir frases, llegir
llibres amb lletra lligada, llegir llibres curts, llibres avorrits, repeticions i memoritzacio, rimes i

semblances entre paraules.

3. ACTIVITATS EN GRUPS

Grups petit/gran/parella, grups petits, activitats en grup petit/gran/parella, activitats en grup
petit/gran/parella, grup petit/gran/parella, grup petit/gran/parella, grup petit/gran/parella,
grup petit/gran/parella, grups cooperatius, interaccions en, interaccié amb companys i més
grans, interdades, lectura per parelles, lectura en grup, lectura en grup, lectura en grup, lectura
en grup, lectura en grup, lectura en grups petits o parelles, lectura en parelles, lectura grup,
lectura i escriptura entre iguals (parelles), lectura en grup, llegir amb altres més grans, llegir en

parella, treball en grup o parelles.

4.JOCS DE LECTURA

Aprendre jugant, jocs, jocs, jocs, jocs, jocs, jocs amb els noms dels nens i nenes, jocs amb
lletres, jocs de lectura, jocs de lectura, jocs de lectura, jocs de llengua, jocs de lletres, jocs de

lletres, jocs de lletres, jugar amb les lletres.
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5. LECTURA COMPARTIDA

Activitats de comprensié per sortir del text, relaci6 amb les seves experiéncies, activitats
de formulacié d’hipotesis, anticipaciéo de contingut, activitats de lectura critica, activitats
de comprensid lectora a Infantil, comentar el que es llegeix, estrategies de lectura, lectura
compartida, lectura compartida, lectura compartida, lectura compartida, lectura compartida,
lectura compartida, lectura compartida, lectura compartida, lectura compartida, lectura
compartida, lectura compartida, lectura compartida, lectura compartida, lectura compartida,
lectura compartida, lectura compartida, lectura compartida, lectura compartida, lectura
compartida amb la mestra, lectura compartida internivells, lectura critica, lectura critica,
lectura critica, lectura guiada, lectura individual amb la mestra, lectura per part de la mestra,
llegir un quadern amb ajuda, reflexionar sobre el que s’ha llegit, fextos curts amb preguntes

de comprensid, llegir amb un objectiu especific.

6. MODELATGE | LECTURA EN VEU ALTA DE LA MESTRA

Adult com a model, la mestra llegeix en veu alta, la mestra llegeix en veu alta, la mestra llegeix
en veu alta, la mestra llegeix i fa de model, la mestra llegeix en veu alta, la mestra llegeix en veu
alta, la mestra model de lectura, la mestra llegeix en veu alta, lectura en veu alta de la mestra,
llegir als nens, no fer llegir, la mestra model, mestra com a model, mestra model, mestra model,
mestra model, mestra model de lectura, mestra model de lectura en veu alta i silenci, mestra
com a model de lectura en veu alta i silenciosa, mestra com a model de lectura en silenci i en
veu alta, mestra model en veu alta i en silenci, mestra model i exemple, mestra que llegeix en
veu alta, mestra que llegeix en veu alta, en silenci i és lectora, mestra en veu alta, mestre com a
model de lectura, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu
alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre
veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta,
mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu
alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre veu alta, mestre
veu alta, mestre veu alta, mestres que llegeixen contes, modelatge per part de la mestra, és

'exemple com a lectora.
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7. RESPECTAR EL RITME INDIVIDUAL

Adaptacio als ritmes dels alumnes, diferents nivells d’evolucid i ritme, metodologia adaptada
a l'infant, procés evolutiu, procés evolutiu, respectar el nivell de lectura, respectar el ritme,
respectar el ritme, respectar ritme, respectar el ritme i el moment evolutiu, respectar ritmes,
respectar ritmes, respectar ritmes, ritme diferent, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen,
ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme
nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen,
ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme
nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme
nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritme nen, ritmes d’aprenentatge,

ritmes diferents, seguir el ritme del nen, valorar el procés i no el producte.

8. PADRINS DE LECTURA

Padrins de lectura, apadrinament lector, padrins de lectura, padrins de lectura, padrins de
lectura, padrins de lectura, padrins de lectura, padrins de lectura, padrins de lectura, padrins

de lectura, padrins lectors, padrins lectors.

9. RACO DE LECTURA

Raco de contes a l'aula, racé de lectura, raco de llengua, racéd de llengua, racé de lectura, raco

de lectura, racons de lectura, racons de lectura.

10. ASSOCIAR IMATGE-PARAULA/TEXT

Associar imatge-text, associar paraula imatge, identificar el nom amb un dibuix, imatge-
paraula, lectura amb imatges, llegir noms del penjador, llegir textos amb imatges i ajudes a
la comprensio, lletres dels noms dels nens de la classe, noms dels companys, relacié dibuix-
paraula, relacié imatge-paraula, relacié paraula i imatge, relacié paraula-imatge, relacié
paraula-imatge, relacionar paraules i imatges o fotos, relacionar dibuix-paraula, relacionar
titols de contes amb contes, relacié paraula-imatge, suport visual, llegir un Ilibre infantil amb

moltes imatges.
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11. ACTIVITATS AMB ABECEDARI/LLETRES

Buscar lletres a partir del so o del nom, abecedari amb imatges, abecedari lletra-dibuix, albums
de lletres, cada dia repassar lletres, comencar per I'abecedari o per paraules curtes, contes de
lletres, lletrejava paraules, dibuixos i a sota la paraula que tenia la lletra que estudiavem, fitxes
de lletres, fitxes de trag, imatge-so, lletra-imatge, onomatopeies i dibuix, practica mecanica:
només trobar lletres, relacio lletra de I'alfabet amb una imatge, relacié lletra-dibuix, resseguir

sanefes per escriure les lletres, trobar lletres.

12. ACTIVITATS AMB LA FAMILIA

A casa premi llegir amb els pares, familia que ve a llegir contes a l'aula, la familia llegeix contes,
la familia ve a llegir contes a classe, lletres de musica amb la germana, veure el pares llegir, a

casa lectura de cartells de publicitaft, rétols.

13. LECTURA EXTERIOR: CARTELLS, RETOLS, ETC.

Cartells entorn; Comunicacié social (cartes, e-mails, etc.); Lectura de rétols, senyals, etc,; Llegir
al carrer; Llegir al carrer; Llegir rétols entorn; Lletres del carrer; Observacié de I'entorn: retols;

Sortides a I'entorn; Sortides a I'entorn; Llegir semafors: interpretacio codi.

14. HABITS DE LECTURA

Activitats de plaer per la lectura, no de descodificacid; Activitats de sensibilitzacid; Deures de
lectura; Ganes de llegir; Habits de lectura; Importancia de I'esforc; Importancia en la motivacio;
Lectura diaria; L’hora del conte els divendres a la tarda; Llegir a les rutines del mati; Llegir cada
dia; Llegir cada dia; Llegir cada dia els dies de la setmana; Llegir diari; A llegir se n'apreén llegint;

A llegir se n'apréen llegint; Moment relaxat per llegir; Simular llegir.

15. LECTURA DE LALUMNE EN VEU ALTA

A l'escola llegiem tots alhora i seguiem amb el dit; A classe llegir una linia cada alumne. Mala
experiencia. Ridiculitzava; A classe: lectura en veu alta per frases, contaven frases o paraules
per minut; Control de lectura en veu altra de paraules i frases. Nota quantitativa; Control de
velocitat; Lectura col-lectiva a la pissarra; Lectura en veu alta; Lectura en veu alta; Lectura
individual; Lectura individual; Lectura individual; Lectura individual; Lectura veu alta; Lectures
preparades; Llegir a la mestra; Llegir en veu alta; Llegir en veu alta; Llegia en veu alta i anava

a poc a poc; Molt de temps llegia només amb el so sense comprendre.
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16. LECTURA EN ESPAIS DIFERENTS

Eines de comunicacid social (cartes, e-mails, xarxes 2.0, etc.), buscar informacié per un tema
concret, el diari al joc simbolic, lectura al joc simbolic, lectura al joc simbolic, lectura als racons,
lectura als racons, lectura en els racons, lectura en els racons de jocs, lectura per la vida practica
de l'aula, llegir al joc simbolic, llegir normes i horaris, llegir als racons, llegir per fer coses, llegir
per fer coses, llegir per la practica de I'aula, llegir receptes i revistes, passar llista, passar llista,

practiques funcionals, textos per llegir al joc simbolic, Us de les TIC.

17. ACTIVITATS DE CONTES / MALETA VIATGERA

Hora del conte, hora del conte, dramatitzar contes, la maleta viatgera, la maleta viatgera, lectura
per fer teatre, maleta de contes, maleta viatgera, maleta viatgera, maleta viatgera, maleta
viatgera, maleta viatgera, maleta viatgera, mirar contes, setmana del conte o de la poesia,
setmana literaria, teatre de contes, contes amb molt dibuix i poca lletra en qué m’'inventava la

historia.

18. LECTURA DE LA PROPIA ESCRIPTURA

Lectura de la seva escriptura, lectura de les propies produccions, lectura textos escrits pel

mateix nen, llegir la propia escriptura, llegir les propies produccions.

19. DOMINI ORAL PREVI A LA LECTURA

Activitats de relacié de la llengua oral i escrita, domini oral, tenir llenguatge oral de base abans
de la lectura, tenir llenguatge oral de base abans de la lectura, tenir llenguatge oral de base
abans de la lectura.

20. ALTRES

Aprendre a llegir i escriure simultaniament; Barrejar métodes, del senzill al complex; Practiques de lectura
en castell3; Relacié entre lectura i escriptura.
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710 Descripcio de la mostra. Objectiu 2

Dades recollides a la fitxa dels grups de discussié. Recull moments i procediments de canvi i
apropiacidé del model didactic socioconstructivista i alfabetitzador de la lectura a Ei, fet per les

mestres en actiu.

A partir del 1995-1996 es movien moltes coses.

A partir d'aquest moment pero després he anat perfeccionant.
La descoberta i la posada en practica van ser simultanies.

N AEIN =

P3. Incorporacié lenta a partir de lectures, grups de treball, formacid... a poc a poc a partir de
5 | petites activitats de descobriment va entrar de ple en la practica diaria. Per posar una data
d’entrada a la practica, 1983.

P2. Des del 1995-1996 que va ser el canvi gros i encara crec que continua cada dia.
6 | P3. Vaig intentar posar-ho en practica de seguida pero el fet de canviar d'escoles et limita. Pero
poc o molt cada vegada he anat fent més.

7
8 P2.1995-1996 amb [...], 2006-2007 practica reflexiva.
P3. A partir del 1995 he anat canviant i posant-ho en practica.
P2. Vaig estar set anys freballant en un centre d’educacié especial i a partir del sete any, a
9 Infantil, vaig comencar a buscar informacio.
P3. A mesura que he anat buscant informacid, fent formacié... he intentat portar-ho a la
practica.
10

11 | P3. Progressivament, gracies a trobar unes companyes que tenen una mirada igual.

P1. A partir de treballar a I'escola publica.
12 | P3. Ho vaig treballar del 1987 al 2002 a l'escola privada i des del 2002 vaig preparar oposicions
i vaig comencar un procés que encara continua.

13 | P3. En el moment de I'apropiacié (un any de marge).

P1. Al cap de vuit, quan vaig comencar a freballar.
14 | P3. M'hi vaig posar al cap de tres anys, quan em van donar una placa d’Educacié Infantil i ens
vam frobar nou mestres d’Infantil amb molta empenta.

15 | P3. Immediatament, perd la practica va millorant.
16
17
18
19
20
21 | P1. No ho tinc clar, ha sigut progressiu.
22
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7.11 Motius pels quals les mestres van desenvolupar
el procés d’apropiacio

Dades recollides de les mestres en actiu que expliquen i argumenten les raons dels canvis de

perspectiva didactica en les propostes de lectura a El.

1. ELS ALUMNES

Activitats dels infants (desmotivacid, estrés...); Adornar-me que el nen tenia «coses a dir»: com
havia d’actuar com a mestra?; Augment del fracas escolar en competencia de llengua escrita;
Confianca en el procés natural dels infants; Diversitat de 'alumnat. Estava en una escola amb
alumnes de diferents edats. Després en escoles amb un alt grau d’'immigracid. Pensava que havia
de buscar altres maneres darribar als infants; Diversitat linglistica; Interessos dels nens. La
mirada dels nens; El nivell maduratiu dels infants; L'observacié dels infants; Pels alumnes que
tenia al davant: un mateix grup amb edats diferents; El canvi d’actitud de la mainada davant de
propostes diferents; Els infants; Els nens mateix; Infants; La possibilitat d’atendre la diversitat
d’alumnat; La resposta dels nens; La mainada; Les necessitats i el procés evolutiu d’aprenentatge
dels infants; Nens i nenes; El treball amb els alumnes, La mirada cap als alumnes, L'observacié:

veure, observar, estar atenta a I'evolucio i la resposta dels alumnes.

2. FORMACIO | PRACTIQUES UNIVERSITARIES

Assignatura de Didactica de la Llengua a la carrera (Falgas); Bones practiques; Carrera - Didactica
de la Llengua; Elaboracidé del practicum sobre la llengua escrita «Llegim i escrivim amb els
aliments» i en les assignatures relacionades amb la didactica de la llengua; La carrera a la facultat;
Practicum; Coneixement del métode; Formacié d'escoles d'estiu; Formacié de mestres; Formacid
permanent; Formacié professional constant; Indagar en I'aprenentatge de la lectura i 'escriptura:
Ferreiro i Teberosky per créixer; La reforma educativa, la seva base tedrica més constructivista;

Xerrada d’escola d’estiu.
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3. INFLUENCIES EXTERNES

Acompanyament d’altres mestres; Compartir amb un grup de mestres les mateixes reflexions,
dubtes, inquietuds..., Compartir reflexions. Companys. Formacié; Metodologia d’escola; Descobrir
els projectes de treball (escola Pompeu Fabra: Fernando Herndndez); Descobrir Piaget (va per
I'inici a 'Escola del Bosc en un grup de treball). Escoltar Ivan lllich; Enforn de treball a I'escola;
Equip de companyes; Equip de mestres; Equip educatiu; Escola: mestres dia a dia; Treball en

equip; Treball equip infantil.

4. MANCANCES | PROBLEMES DEL METODE ANTERIOR

Mancances lingUistiques; Millorar els aprenentatges; Problematiques linglistiques; Mancances
observades en el métode fonologic; Necessitat del grup de nens; Processos i activitats sense
significat; Provar un enfocament diferent de la lectura amb uns alumnes que «fracassaven» davant
la resta d’alumnes que tenien éxit; Resultats educatius; Inquietud en la manera de treballar del

centre.

5. PROCES PERSONAL DEL MESTRE

«Cul inquiet»; Canvis de la societat: innovacié; Desig de canviar com jo havia aprés a llegir;
Desvetllar la motivacié per 'aprenentatge de la llengua (lectura) en els alumnes (emoci6 lligada
a l'aprenentatge); Donar a coneixer, explicar tot alld que havia anat interioritzant; Enriquiment
estructural; Entendre que cal la reflexid, inquietuds; Fer significativa la lectura; Ganes d’innovar;
Neguit de conéixer i saber més de socioconstructivisme; Perqué no estava prou segura de com
ho feia; Personal; Tornar als infants. Posar en practica tot alld que havia interioritzat; Trobar el
sentit a alld que fem a l'aula. Al que aprenem. Quin és el meu acompanyament; Canvi d’actitud;
Conviccid personal; Conviccions; Curiositat; Descobrir per oferir; Engrescament personal; Escollir
linia de seguiment; Ganes de canviar, d’'innovar; Necessitat personal i inquietuds; Personal jo
mateixa; Preferéncia personal pels métodes «naturals» (lectures de Freinet durant el Magisteri),
del nou constructivisme amb els quals estava més d’acord; Reflexio personal; Satisfaccid/conviccié

professional i personal.
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712 Facilitadors del procés d’apropiacio del model didactic

Recull de procediments, métodes mitjancant els quals les mestres diuen que van dur a terme el

procés d’apropiacid

1. AUTOFORMACIO

Buscar formacié referent al tema, formacié personal, formacié reflexiva, lectura, lectura llibres,
lectura llibres relacionats, llegir bibliografia, millorar I'observacid, treball textos propis, tutories
experts, il-lusid, llegir llibres per creixement personal, formacié buscant les propies necessitats,

I'entusiasme, buscar, descobrir i preguntar, documentacio, reflexid, reflexio, formacié.

2. FORMACIO EXTERNA

Escoles d’estiu/formacio, formacio, formacio, formacio, formacié professional, lectura, cursets de
formacid, formacio per a la reforma d’Educacid Infantil, participar en cursos, seminaris comarcals

amb A. Teberosky.

3. INFLUENCIES D’ALTRES MESTRES

Compartir amb altres mestres; Compartir-ho amb altres companyes; Creacié de grups de mestres;
Formacié-modelatge; Lectures compartides; Parlar-ho amb companys/es d’altres centres; Guiatge
cap a lectures (Teberosky i Ferreiro); Trobades amb un grup per parlar del tema i per aprendre
maneres de fer noves. Compartir; Compartir amb les companyes; Compartir amb un equip de
mestres; Compartir experiéncies i intercanvis; Coneixer altres escoles amb diferents contextos;
converses (compartir); Anar a veure altres escoles (Hostalric); Assessorament del grup de
mestres del Baix Emporda; Assessorament d’experts; Discussions en grups de mestres; Intercanvi
de bones practiques; Intercanvi, posades en comu; Posada en comu i debat; Treball en equip;

Visitar altres escoles.
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4. PRACTICA DIARIA

Acord de claustre; Deixar de fer activitats que no tenen cap significat; Insistir en un canvi a
I'escola. Procurar un canvi d’activitats a l'aula; Passar d’'un aprenentatge més parcel-lat a un de més
global, més natural; Practica; Veure les fases d’adquisicié de la lectura; Observacié; Observacio;
Observacio i apropiacié dels nens i les nenes; Observacié de males practiques; Observacio.
Analisi. Procés; Conéixer els infants que tenim al davant; Analisi de les produccions dels infants
(converses, escrits...); Atencié més individualitzada; Avaluar el que estem fenft; Els nens i les nenes
ens ensenyen; Escoltar; Fomentar el gust per la lectura; La practica durant el dia a dia; Posada en

practica.
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713 Activitats de 'objectiu 2

Recull de les activitats enumerades per les mestres en els grups de discussid, classificades per

les mateixes categories que les estudiants.

1. BIBLIOTECA

Biblioteca del poble, biblioteca d’aula, biblioteca d’aula, bibliopati, biblioteca.
2. ACTIVITATS MECANIQUES

Memoria, lectura sil-labes, copiar, blocs de pagines per sil-labes, conscienciacié fonologica,
activitats de quaderns, llegir per sil-labes, llegir una pagina diaria i pintar-la, activitats
mecaniques, avorrides i sense sentit, llibres de 'Apa Apa..., lectura analitica («pe, pa, pi..»).

3. ACTIVITATS EN GRUPS

4.JOCS DE LECTURA

Activitats manipulatives que facin reflexionar, jocs fonologics, endevinalles, jocs de llenguatge,
activitats ludiques.

5. LECTURA COMPARTIDA

Petits grups/parelles/individuals, lectures compartides.

6. MODELATGE | LECTURA EN VEU ALTA DE LA MESTRA

Modelatge
7. RESPECTAR EL RITME INDIVIDUAL

Respectar una rutina infantil, activitats globalitzades: veure l'interés dels nens i tfreure’n profit,
activitats globalitzades: veure l'interés dels nens i treure’n profit.

8. PADRINS DE LECTURA

Padrins lectors, treball amb alumnes d’'edats diferents (de P3 a 6¢&), padrins lectors, padrins

lectors, padrins lectors, padrins lectors, padrins de lectura.
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9. RACO DE LECTURA

10. ASSOCIAR IMATGE-PARAULA/TEXT

Carta amb el dibuix, a P3 treball d'imatges.

11. ACTIVITATS AMB ABECEDARI/LLETRES
12. ACTIVITATS AMB LA FAMILIA

Avies que expliquen contes, biblioteca de I'avi, avies/families lectores

13. LECTURA EXTERIOR: CARTELLS, RETOLS, ETC.

Sortides a fora i activitats funcionals.
14. HABITS DE LECTURA

Repetir i repetir, no llegir per plaer, sind llegir per obligacid.

15. LECTURA DE LALUMNE EN VEU ALTA

Llegir dreta al costat de la taula de la mestra, fer fila per llegir a la taula de la mestra, llegir

globalment.

16. LECTURA EN ESPAIS DIFERENTS

Activitats quotidianes i properes; Textos vius: llistes, cancons, receptes...; Tot tipus
d’activitats globalitzades; Activitats obertes; Material diari emprat a escola: llistats
menjadors, coses per anar a comprar, cartfells, contes...; TIC / canal auditiu; Activitats
properes als infants que els emocionin; Activitats quotidianes; Activitats significatives i
funcionals; Tot tipus de text que entra a I'aula; Activitats properes a les necessitats; Aprofitar
situacions quotidianes; Activitats de la vida escolar: llistes, notes...; Lectura textos que
arriben a l'escola que sén funcionals per a ells; Qualsevol oportunitat del dia a dia; Activitats
properes; Activitats quotidianes; Espai alfabetitzador; Lectura de textos significatius;

Activitats contextualitzades.
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17. ACTIVITATS DE CONTES / MALETA VIATGERA

Llegia comics, itinerari poétic, tria de llibres parada de Sant Jordi, tastets de lectura, crear una
obra de teatre, interpretar, contes viatgers, inventar contes i explicar-les als companys, bossa
de contes.

18. LECTURA DE LA PROPIA ESCRIPTURA

Practica a partir de les seves experiéncies, histories de vida (Freinet), bustia d’assemblea.

19. DOMINI ORAL PREVI A LA LECTURA

20. ALTRES
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714 Algunes mostres de la representacio inicial del procés

de lectura viscut

CLURUTURA - DFDUCACIO TNFANTIL Lurs U101
Fuli de trebalf 1

Intentarem posar en comu fes idees sobre el proces lector. Farem primer una
reflexic sobre els moments fectors

Reflexio personal
Fes un esquema o grafic def teu procés lector. Des de l'aprenentatge,

desernvolupament fins avui.
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LA LECTURA A L'EDUCACIO INFANTIL

Full de treball 1

Intentarem posar en comu les idees sobre el procés lector. Farem primer una
reflexio sobre els moments lectors

Reflexio personal

Fes un esquema o grafic del teu procés lector. Des de Iaprenentatge
desenvolupament fins avui.
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LA LECTURA A L’'EDUCACIO INFANTIL

Full de treball 1

Intentarem posar en comd les idees sobre €/ procés lector. Farem primer una
reflexic sobre els moments lectors

Reflexio personal
Fes un esquema o grafic del teu procés lector. Des de 'aprenentatge,
desenvolupament fins avui.
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LA LECTURA A LEDUCACIS INFANTIL \ -

Full de trebail 1

Intentarem posar €n comi les idees sobre ef procés fector, Farem primer una
reflexid sobre efs moments lectors

Reflexio personal
Fes un ésquema o grafic del teu procés lector. Des de 'aprenentatge,

desenvolupament fins avui.
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LA LECTURA A UEDUCACIO INFANTIL

Full de treball 1

Intentarem posar en comu les idees sobre ef procés lector. Farem primer und
reflexid sobre els moments lectors

Reflexio personal

Fes un esquema o grafic def teu procés lector. Des de I'aprenentaige,
desenvolupament fins avui.
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716 Missatge de la convocatoria publica per Facebook
per realitzar els grups de discussio

El 14 de juny del 2018 el vaig recuperar com a memoria de l'aniversari de I'any de publicacid.

Estem fent un estudi sobre la lectura a 'Educaci6 Infantil.

Seria convenient fer una trobada en format grup de discussié amb mestres d’infantil a qui els
agradi el fema. Una sessio d’'una hora com a molt.

Ens calen tres grups:

Un grup amb mestres amb llarga trajectoria i experiéncia en Educacié Infantil.

Un grup, de mestres formades entre el 1992 i el 2006

Un grup formades entre el 2007 i el 2017

Important: que estiguin en actiu.

Em podeu enviar el contacte a margarida.falgas@gmail.com
o bé

margarida.falgas@udg.edu

Sera interessant compartir la visio del tema i ens ajudara per detectar camins per a la formacio
de mestres, inicial i continuada.

Per l'estudi és vital aquest contrast. Esperem poder compartir la sessié aquest juliol.

Gracies.

14 de juny de 2017

Anenxos 395
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La vida, només m’interessa una vida finita, inquietant i contingent, sense
veritats absolutes, sagrades o incondicionals. Un escenari en constant formacio,
transformacio i deformacid. Una vida creadora d’un mosaic en que les peces no

encaixen, sense centre ni sintesi.

[.]

A diferéncia del moén de les idees —un mén construit sobre principis purs i

valors immutables—, la prosa de la vida és un “viure en perspectives”.

Joan Carles Melich, 2016



He manllevat paraules justes de la poesia, la pedagogia,
la practica i la filosofia, he refet idees d’artistes i
pensadors, he captat la veu d’estudiants i mestres

i he reconstruit propostes i coneixements de tedrics,
especialistes i docents. | amb consentiment compartit,
espero, i el contrast, he aprés. Penyora del missatge

educatiu, formatiu, didactic i lingUistic.

Compromis amb tot el que hem reflexionat i imaginat:

I'aprenentatge es transforma, es revitalitza i continua...






Disseny grafic i maquetacio
Marta Isorna i Martiria Pagés

ll-lustracié de la coberta
Ester Montjer

Tractament estadistic
Elena Villarrubia. Advanced Outcomes Research



\ QMM“ El focus de la recerca és l'analisi del procés de reconstruccié viscut per estudiants de
Mestres d’Educacio Infantil del model de didactica de la lectura a les primeres edats, amb

\ la finalitat d’obrir vies de reflexié i propostes d’actuacid per la formacié inicial de mestres.
«\ L'objecte d’analisi és el text reflexiu que forma part d’'un portafolis individual del bloc
tematic de la Didactica de la Lectura, realitzat per les estudiants de tercer, durant quatre

cursos consecutius.

El procés formatiu es basa en els processos de practica reflexiva i el proposit és comprovar
si aquest model d’intervencié docent pot trencar creences arrelades i obrir la mirada didac-

tica a la perspectiva socioconstructivista i alfabetitzadora de la lectura a Educacio Infantil.

La part tedrica, redactada com la historia de vida, esbossa el desenvolupament del conei-
xement didactic i el procés personal de redefinicio i transformacié docent. Conté dos blocs
tematics: didactica de la lectura a Educacioé Infantil i practica reflexiva com a estrategia
formadora. S'explicita la consciéncia del canvi de perspectiva formativa, amb la conviccié
, del reflux constant teoria-practica-teoria-practica per generar transformacions reals a la

/ formacié de mestres i a I'escola infantil.

/ La perspectiva genérica de la recerca es mou entre un paradigma interpretatiu/sociocritici
una metodologia qualitativa, d’'investigacié-accié, amb un acostament empiric a partir de
' I'analisi estadistica dels textos reflexius de les estudiants i les informacions de mestres en

actiu, recollides a partir de grups de discussid.

Els resultats conclouen que un procés de formacié basat en estratégies de practica
realista-reflexiva, amb valor de recerca guiada i situada, és un bon model d’intervencié
formativa, sobretot a la formacié de mestres, que ajuda a trencar les creences i vivéncies,
desconstruir models integrats per reconstruir-ne, amb la interaccié, i establir bastides

d’'adequacié i tfransformacio.

j
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