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Capitol 2.L’ensenyament de la lectura: de la teoria a la pice

Al Capitol precedent hem pogut caracteritzar amisarhdetall com s’ha concebut i es
concep encara l'apropiacio de la lectura iniciadi aom la diversa filiacié psicologica
gue és possible entreveure darrera les diferempigcagions sobre el seu aprenentatge.
Hem vist aixi mateix que a cada manera d’entendmd &’aprén correspon una
determinada forma de considerar com s’ha d’ensegyares concreta en propostes
d’abast molt divers: des d'orientacions generalss fa metodologies tancades i
sistematiques, que preveuen pas a pas el querc@leigament, és dificil trobar un altre
objecte de coneixement comparable a la lecturgumefa a I'interés que ha despertat la
seva ensenyanca. Aquest interes es tradueix enram igombre de recerques,
publicacions i propostes de tota mena que se n&cups tradueix, com hem vist, en
I'existencia de veritables teories sobre |'ensergmd’aquest contingut, que es

concreten en la descripci6é de les aproximacionétsia, analitica i analitico-sintética.

En aquest capitol, i en estricta continuitat amipuel ja s’ha exposat, abordarem el pas,
sempre delicat i compromes, que es produeix dedesledescripcions teoriques,
sistematiques i formalitzades, del que es consigieesha de ser I'ensenyanca, a la seva
concrecio practica en contextos ben definits. Denarea més especifica, intentarem
donar resposta a les segients preguntes: Qué péssaules quan s’intenta ensenyar
aguest contingut? Quée ens diu la recerca sobrpréetiques educatives que s’'acaben
configurant en aquest espai concret? Tenen a \wubeles perspectives tedriques que
hem descrit en el primer capitol? Que succeeix elsilzoneixements que adquireixen

els infants que es troben implicats en situacioessgnyament i aprenentatge distintes?

2.1. La recerca entorn a I'ensenyament de la lectarinicial a partir de la

consideracio de I'aproximacio instruccional del doent

Des del marc teoric i conceptual en el qual enguém, la lectura es concep com un
instrument simbolic, d'origen cultural, l'aprenetga del qual requereix d’una

instruccio explicita perque es desenvolupi (ElB34; Miras, 1991). Atenent a aquesta
concepcio, és plausible afirmar que la influéndaacativa tindra un impacte divers —
major o menor, de més o menys qualitat-, al llaeh sttu aprenentatge. Barr (1972,
1974) i Goswami i Bryant (1990), entre molts deadtrinvestigadors, han posat de

manifest que les estrategies d’ensenyament mitjenigss quals s’ensenya a llegir
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incideixen de manera molt important en com i quéeagn els infants (Sowden i
Stevenson, 1994).

Aixi mateix, existeix un ampli corpus de recercar@ 1997; Pérez-Gomez, 1983;
Putnam i Borko, 2000; Solé, 1987b) que dona supdat hipotesis segons la qual les
propostes i estratégies que s’emprin per ensenyigia depenen, de forma més o
menys ajustada i congruent -i entre d'altres factade les idees i concepcions que els
docents sostenen sobre aquest contingut i com rséngar-lo. Des d'aquesta
perspectiva i tenint en compte que la lectura nauscontingut simple i discret,
I'adquisicio del qual pugui limitar-se a algunesiatats delimitades en un periode ben
establert, resultaria esperable que les recerquessthan interessat en identificar
diferents aproximacions a I'ensenyament de la tactnicial haguessin atés a certs
aspectes del pensament i la planificacié del dgoencomprendre millor les practiques

que duen a terme.

En el Capitol 1 hem analitzat com, des de la teeggostulen aproximacions diverses
a l'ensenyament de la lectura, tributaries de difey paradigmes psicologics.
Tanmateix, interessa saber com es concreten aguagteximacions a la practica, i
quins efectes exerceixen en els components daukcg) d’ensenyament i aprenentatge.
Per aguest motiu, ens resulta convenient indagawstpa dit, des de la recerca sobre la
lectura inicial, al voltant d’aquesta tematica. FPerho, atendrem a dos criteris de
selecci6 dels treballs situats en aquest ambituparbanda, que es tracti de recerques
que prenguin en consideracié el tipus d’instrudediora que els infants reben en el
context escolar; i per l'altra, que se centrin ¢ revells educatius en els quals es
comenca a promoure, de forma més explicita i sédiem I'ensenyament d’aquest

contingut.

Hi ha nombroses investigacions sobre la practieasnyament de la lectura inicial que
acompleixen els requisits exposats i consideren,geu divers, les perspectives
metodologiques dels docents que hi participengleds es poden fer correspondre amb
les aproximacions sintética, analitica i analisautetica, que hem descrit ampliament
en el Capitol 1. Ara bé, el panorama que ofereigentinua sent molt divers i

heterogeni, i per poder valorar les seves aportaciocomprendre el seu abast és

necessari establir un cert ordre. Amb aquestaittdiem organitzat les recerques en
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funcié dels elements de la situacié d’ensenyamapirenentatge en els quals situen la
seva mirada. D’aguesta manera, identifiquem reesrqgue s’han centrat en un

component especific de les situacions d’ensenyairagrenentatge, enfront de les que
han adoptat una mirada més holistica i sistémiga,pjen en consideracié un nombre

més gran de components.

Establerta aquesta distincid, el focus de les geesr que atenen a un component
concret s’han centrat, en uns casos, en el docknséva practica, i en d'altres, en
'alumne i els seus aprenentatges. En canvi, elsatis que adopten una perspectiva
més holistica sobre les situacions d’ensenyamapténentatge, posen la seva mirada
en els tres components del triangle interactiumajor o menor intensitat, i en alguns
estudis s’incorpora, a més, l'atencié al pensanmiempresentacions subjacents del
docent.

D’aquesta manera, I'organitzacio concreta de lesrgpies identificades en funcié dels

components en els quals es situa la mirada, esbgetvar en la taula seguent:
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Taula 1
La recerca en I'ensenyament i aprenentatge dedauta inicial

Focus en un element dels processos d’ensenyamprdrientatge

Focus en la relaci6é entre els difestements del
triangle interactiu

A. Centrades en el

professor

B. Centrades en I'alumne

Treballs d’intervencié

Treballs de recerca

C. Centrades en professor-

alumne

D. Centrades en el
professor i I'alumne,
prenent en consideracio

basica el pensament del docent
= DeFord, 1985 Blanchman, Tangel, = Aidinis i Nunes, Connelly, Johnston i = Artiles, 1997
= Grisham, 2000 Ball, Black, McGraw, 2001 Thompson, 2001 = Dahli Freppon,

Jiménez, Artiles i
Yafnez, 1997
Kostelnik, Black i
Taylor, 1998
Lenski, Wham i
Griffey, 1998
Meijer, Verloop i
Beijaard, 1999
Richardson, Anders,
Tidwell i Lloyd,
1991

Scharer, Freeman,
Lehman i Allen,
1992

Solé, 1987a

Tidwell i Stele, 1995
Watson, 1984
Westwood, Knight i
Redden, 1997

1999

Brennan i Ireson, 1997

Bryant i Bradley, 1998 =

Byrne i Fielding-
Barnsley, 1991, 1993
Carrillo i Marin, 1996
Castle, Riach,
Nicholson, 1994

Clemente i Dominguez,=

1999
Defior i Tudela, 1994

Layton, Deeny, Upton i=

Tall, 1998
Share i Gur, 1999
Stuart, 1999

Defior i Serrano,
2005

Ferreiro i Teberosky,
1979

Geudens, Sandra i
Van den Broeck,
2004

Mills, 1998

Morris, Bloodgood,
Lomax i Perney,
2003

Share i Gur, 1999
Soliva, 2001
Signorini, 1997
Vernon, 1998

Dahl, Scharer, Lawson i

Grogan, 1999
Fletcher-Flinn,
Shankweiler, Frost,
2004

Foorman, Francis, Novy

i Liberman, 1991
Goigoux, 2000

Juel i Minden-Cupp,
2000

Leybaert i Content, 1995
Reutzel i Cooter, 1990

Sowden i Stevenson,
1994

Stahl, Pagnucco i
Suttles, 1996
Stewart, 1992
Thompson, Fletcher-
Flinn i Cottrell, 1999
Turner, 1995

Xue i Miesels, 2004

1995

Freppon, 1991, 1995

= Freppon i Mcintyre,
1999

=  Jiménez i Guzman,

2003

Mclintyre, 1992ai b

Mcintyre i Freppon,

1994

= Pérez, 1994

Reutzel i Sabey,

1996

= Thomas i Barksdale-
Ladd, 1997
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Sense anim d’exhaustivitat, pero si amb la volud&imostrar una perspectiva prou
amplia de la recerca entorn a aquesta tematicag@irem en aquest capitol a revisar
recerques que, tot i ocupar-se de l'assolimentadedtura, enfoquen de fet, aspectes
diferents. En el costat esquerra hem ubicat algimesstigacions que situen la seva
mirada en el docent —concretament en el seu pensamerepresentacions

psicopedagogiques-, i la manera com porta a teemseVa practica instruccional a
l'aula; i aquelles altres que s’interessen pelsiltats dels alumnes que participen en
unes determinades propostes educatives, les gsgseaen en consideraci6 com a

variable controlada.

Al costat dret de la taula hi trobem exemples de Hecerques que atenen als
components del triangle interactiu, professor, alesn el contingut. En aquest cas, hem
establert una distincié entre aquelles recerquescgatren la seva mirada en la practica
instruccional i els aprenentatges dels alumnegjueites altres que amplien el focus i
prenen en consideracié, al mateix temps, els pesr#ampsicoinstruccionals dels

docents.

2.1.1. A- Recerques centrades en la relacid entes Irepresentacions
psicopedagogiques dels docents i la practica instianal

Les recerques que trobem en aquest grup empremlohejees qualitatives, concretades
en la seva majoria amb un disseny d’estudi de c@Rmhardson, Anders, Tidwell i
Lloyd, 1991; Meijer, Verloop i Beijaard, 1999; Gram, 2000), amb I'Gs d’'instruments
i propostes congruents amb aquesta aproximacio ecravistes obertes o semiobertes,
tasques d’elaboracid de mapes conceptuals i, emjaria dels casos, observacions a
les aules. Aquestes recerques atenen a com elsitdooenceptualitzen la lectura i
'ensenyament de la comprensié lectora, i se sitiemivells educatius diversos -

parvulari i primaria-.

! Malgrat que en els diferents apartats que comemtdes aproximacions instruccionals que mencionen
els investigadors s’equiparen amb les perspectieshem descrit al Capitol 1 —analitica, sintética
analitico-sintética-, aquesta equiparacid s’halefgirlamb precaucid, ja que en alguns estudis esobr
els que hem tingut en compte en els apartats A sBfereixen, en alguns casos, poques informacions
sobre les activitats i les dimensions que les tariémen i sobre la manera de portar-les a terme.
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El seu principal objectiu és analitzar i explicanc es relacionen els pensaments i
coneixements del mestre amb les practiques quea porterme -de manera més
especifica, a I'estudi de Grisham (2000) es volsaopcom ha influit un procés de

formacié en la modificacié de la relacié entre @anent i practica-. D’aquests estudis
es desprén que les practiques d’ensenyament desclard acostumen a estar
relacionades amb les representacions que els doommifesten tenir sobre aquest
objecte de coneixement. Malgrat aquest resultaemgéntambé s’observa que en

algunes circumstancies es poden produir incongregnque acostumen a estar
relacionades amb processos de canvi o modificaciésipractiques d’ensenyament per
part del docent (Richardson, Anders, Tidwell i ldpy991). A la recerca de Richardson
et al. (op.cit.), mitjancant una entrevista, esdigstingir entre aquells mestres que
sostenien una visi6 més propera a lI'ensenyamerdbditats relacionades amb la

lectura de paraules dels qui sostenien una pergpaués centrada en el significat dels
textos que feien llegir als alumnes. Al mateix temaquesta informacié va facilitar

I'establiment de prediccions sobre certs aspecteded activitats d’ensenyament i

aprenentatge de la comprensio lectora que s’espena els docents portessin a terme
a les aules. Aquestes previsions es van acomplla enajoria dels casos, posant de
manifest una forta relacio entre pensament i grackn el nostre pais, també disposem
d’alguns estudis que han encarat les relaciong @einsament i practica dels docents,
com per exemple el de Solé (1987a) al voltant dasknyament de la comprensio
lectora. Solé (op. cit.), mitiangant I's d’entr&téis i observacions a les aules va
concloure que hi havia una elevada correspondesiige les representacions dels
docents sobre I'ensenyament de la lectura i latipgaque portaven a terme, tot i que
aguestes relacions estaven matisades per d'almégbles implicades en la situacio

d’ensenyament i aprenentatge.

Alguns estudis analitzen les relacions entre lesrmes dels docents i els postulats que
teoricament fonamenten la proposta analitrdao{e languaggede I'ensenyament inicial
de la lectura (Kostelnik, Black i Taylor, 1998; @cér, Freeman, Lehman i Allen, 1992;
Tidwell i Stele, 1992), aixi com una recerca quenpara les caracteristiques d’un
docent situat en aquesta perspectiva amb la diten@ddcent que sosté una aproximacio
sintética ¢kills) (Watson, 1984). Malgrat que Scharer et al. (bp.&n una primera fase
de la seva recerca van passar un questionari aombrds grup de docents per

identificar la perspectiva sobre I'ensenyamentaléettura inicial que sostenien, a la
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segona fase van portar a terme un estudi de adasderma semblant a Kostelnik et al.
(op.cit.), Watson (op.cit.), i Tidwell i Stele (@ft.). Exceptuant aquesta darrera recerca,
a les altres, a part d’identificar i caracteriteds pensaments i creences dels docents,
van fer observacions a les aules, amb la finadiéatonstatar la congruéncia entre les
practiques instruccionals i les informacions ameta De forma similar als estudis
comentats anteriorment, es detecta una notablespmndéncia entre les informacions
gue aporten els docents i les activitats que dedepen a les aules, malgrat que aquesta
no és perfecta. En aquest sentit, Tidwell i Stele.dit.) alerten sobre la necessitat
d’aprofundir en el coneixement de les activitate egls mestres planifiquen, perquée
d’aquesta manera es posen de manifest els aspésipsals atribueixen un major valor

i es compren millor la seva practica.

En un sentit complementari a les recerques queduenentat, ja que també se centren
en l'estudi del pensament del docent i la seva remi@ en la practica, trobariem
aguelles investigacions orientades a I'elaboratisauments -basicament quiestionaris
gue en general utilitzen una escala Likert- quelifeic la identificacid de les
perspectives, creences, pensaments i practiqueshastres (DeFord, 1985; Jiménez,
Artiles i Yafnez, 1997; Lenski, Wham i Griffey, 199@/estwood, Knight i Redden,
1997). Aquestes recerques parteixen de la hipagasi hi ha relacid entre les
representacions dels docents sobre la seva proguitiga i I'activitat instruccional que
posteriorment porten a terme a l'aula. A més, adguttielles fan recolzar explicitament
les dimensions presents en el questionari en preposoriques explicatives del procés
lector. Westwood et al. (op.cit.), per exemple,sidaren que les representacions dels
docents sobre els aspectes implicats en l'apretgende la lectura inicial i el seu
ensenyament poden aproximar-se a un dels modgiegats per explicar el procés de
la lectura: bottom-up, top-down i interactiu; Jiregret al. (op.cit.), plantegen en la seva
recerca que les creences indagades es correspanenua model ascendent o
descendent de la lectura; Lenski et al. (op.ciahtegen el questionari en funcié de la
major o0 menor proximitat als principis constructiess.

La fiabilitat i la validesa de l'instrument s’ob&étraves de diferents mitjans. En el cas
dels guestionaris de DeFord (1985) i Lenski et(@p.cit.) per exemple, s'atén a la
practica d’ensenyament per garantir que les dimessis’aproximen i capten els
aspectes rellevants de les representacions docents.
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Les respostes donades pels participants apuntendetarminat perfil dels dos 6 tres
possibles que s’aporten en els instruments ideatsfi Aquests perfils docents remeten,
en darrer terme, a les aproximacions instrucciodefsides en el Capitol hfalitica
sintéticai analitica-sintética.

En definitiva, els resultats que exposen el conjdi@iguestes recerques porten a
considerar que establir una relacié exacta engréelaries dels docents i la seva practica
instruccional és complicat, malgrat que hi ha, &mmljoria dels casos, una elevada
correspondéncia. Com postula Solé (1987a), hi lsdtres factors i elements que
pertanyen a la situacio didactica que modularieresig relacié (p.e. les caracteristiques
dels alumnes, del materials, del propi context skeyament i aprenentatge). Amb tot,
el major o menor grau de correspondéncia trobabdéaes podria veure condicionat pel
tipus d’'indagacioé realitzada sobre el pensamenemtod®e fet, Tidwell i Stele (1992)
assenyalen la importancia de coneixer amb profanigis situacions que planifiquen els
docents, a part d’atendre a les seves concepciarreeinces, per identificar més
clarament la seva perspectiva instruccional. D’atpumanera, una indagaciéo complerta
de les representacions dels mestres sobre la saeticp sembla que ofereix, tot i les
precaucions assenyalades, un marc general i fibla manera com aquests enfoquen

I'ensenyament.

2.1.2. B- Treballs centrats en els resultats d’apeatatge dels alumnes

Hi ha un parell d’aspectes que caracteritzen elsatls que comentarem en aquest
apartat. Com hem assenyalat, la seva atenci0 essi@dipen els comportaments,

produccions i resultats d’aprenentatge dels alupinascaracteritzacio de I'ensenyanca
apareix com a variable controlada, de la qual statpa a fer una descripcié bastant
sintética.

Aquest grup de recerques incorpora diferents tgiek de treballs. Per una banda,
trobem els estudis que consisteixen en fer intexvencidconcreta que modifica, en

algun sentit, el context d’ensenyament i aprengatat després es comparen els
resultats d’aquesta intervencié (d’aqui en endavasballs d’intervenci§. Per altra

banda, també trobem estudis que s’interessen petifidar, descriure i analitzar amb
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profunditat, processos concrets de l'aprenentatgdadlectura (d’aqui en endavant,

treballs de recerca basi¢a

Treballs d'intervenci6

Pel que fa alestudis d’intervenciolobjectiu general que persegueixen consisteix en
posar de manifest la importancia d'algun o algumds dorocessos implicats en
'aprenentatge de la lectura inicial, per avaldagdesta manera, la proposta d’'unes
determinades propostes educatives. Aquests trehaltispodem ubicar en el paradigma
cognitivista que hem presenta al Capitol 2. L’aproximacio cognitivisfaconceben

la lectura com un procediment en el qual interveloémin conjunt de capacitats que es
consideren indispensables per poder esdevenirrleEm molts casos, la discussio
acostuma a estar subjecte a la necessitat i peginde promoure la consciéencia
fonologica i l'establiment de correspondéncies, ea®s que les aproximacions

analitiques a I'ensenyament de la lectura deixarse atendre.

Aquestes investigacions adopten una metodologiararpntal, intentant que els grups
gue estableixen siguin comparables en diferentembions, i provant de controlar el
maxim nombre de variables per obtenir uns resutiats siguin generalitzables, que
permetin comprendre, de forma més contrastable, peteessos implicats en

I'aprenentatge de la lectura i propugnar I'enseggate diferents habilitats.

Els treballs que constitueixen aquest grup es méteen de dues maneres diferents: en

uns casos, formarals docents en unes practiques especifiques adiemtgeneralment

cap al treball de la consciéncia fonologica i lepentatge del principi alfabétic
(Blanchman, Tangel, Ball, Black, McGraw, 1999; Bran i Ireson, 1997; Stuart,
1999); i en d'altres casos, mitjancant I'entrenammpartit pel mateix investigador o
els seus col-laboradors, a un grup d’infants (Bryd@radley, 1998; Byrne i Fielding-
Barnsley, 1991, 1993; Carrillo i Marin, 199Bastle, Riach, Nicholson, 1994; Clemente
i Dominguez, 1999; Defior i Tudela, 1994; Laytoreddy, Upton i Tall, 1998; Share i
Gur, 1999).
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Les recerques en les quals s’ha foralatensenyants en unes determinades practiques i
s’han comparat els resultats dels seus alumnesedsnbesultats dels aprenents que
rebien un altre tipus d’instruccié atenen, tot ealluna manera molt superficial, a les
caracteristiques de la practica educativa que parterme els docents a les classes que
es designen com a grup experimental i grup de alorEntre els estudis que hem
identificat, el de Blanchman et al. (op.cit.), vansistir en fer una formacio per als
docents d’infantil i primer de primaria amb I'objecque incloguessin, en les activitats
d’ensenyament i aprenentatge de la lectura queifipkaren, un seguit de tasques
sequenciades, dirigides a treballar, en el cadadhiit, el coneixement fonologic, i a
primer, la descodificacio. Aquests docents i elgssalumnes van constituir el grup
experimental, mentre que del grup control es mewrcigue els docents utilitzaven un
programa basic de lecturdoasal prograny, proper al que hem considerat com a
perspectiva sintetica. Les conclusions que se’'préegn indiquen que el grup que va
rebre un ensenyament en aspectes fonologics icdeexement de paraules va mostrar
uns millors resultats en la lectura de mots, ta&aspdes de la intervencio, com al cap
d’un any.

Amb un procediment una mica diferent, perdo amb hjeadiu similar, Stuart (1999), va
formar tant a docents que s’adscrivien a una aprasio sintetica, com els qui
sostenien una perspectiva més analitica, en ag@atgque eren consistents amb les
practiques educatives que portaven a terme. Laafoim en el cas de les aules
analitiques, va consistir en demanar als docenés dpstinessin més atencié a les
correspondéncies. A les aules sintétiques es vhtzeaun seminari, i es van
proporcionar materials concrets i propostes diggid treballar aspectes fonologics, i a
aprofundir en les relacions fonema-grafema. L’dinjeftnal era identificar quina de les
dues aproximacions afavoria un major coneixemenholfmic i sobre les
correspondencies, i per tant facilitava I'accés ttura dels infants -5 anys d’edat- que
estaven aprenent I'angles com a segona llenguaavadsacions dels alumnes es van
fer després de dotze setmanes d’instruccié i tashlbép d’un any d’haver-la rebut. La
intervencio en aspectes fonologics va tenir resions tant a nivell de la lectura, com
de I'escriptura, com del coneixement fonologic. Asa superioritat es va mantenir a
I'avaluacié feta després d’un any d’haver particgrales classes.

Brennan i Ireson (1997), per la seva banda, varuingl grup experimental en aspectes
metalinguistics, i van disposar de dos grups déralorun d’ells seguia un programa

concret d’introduccié a la lectura i I'escripturaieq combinava aspectes tant d'una
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aproximacié analitica com sintetica, mentre qudtréaatenia a una aproximacio
sintetica. La mestra del grup experimental haviaurdormacié i desenvolupava un
programa en el qual s’'incloien activitats i jocs fienentar I'analisi metalinglistica a
diferents nivellsEn aquesta recerca, pero, els resultats sén coagptéterpretar, ja
que les activitats i situacions que es proposavemredels grups control (analitico-
sintetic) van facilitar I'accés dels alumnes alganas sabers que van acabar construint

els infants del grup experimental.

Pel que fa a les investigacions que proveeixen ghirenamentoncret als alumnes, les
caracteristiques generals que presenten tenen @ \wub la formacidé del grup
experimental i de control a determinades classggestes aules es diferencien pel tipus
d’aproximacié instruccional de la docent, al voltale la qual s’ofereix molt poca
informacié —no s’acostuma a fer observacions aldss i tan sols s’ofereixen alguns
trets distintius de la practica-. L'entrenament tcactament” el proveeix el mateix
investigador, o els seus col-laboradors, a un delps. Posteriorment es valora el
rendiment dels alumnes en els aspectes que hanesstanats i en aquelles altres
“variables” on es pressuposa que l'aspecte entjegatun paper important.

Per exemple, Byrne i Fielsding-Barnsley (1991), vposar de manifest que
'ensenyament del reconeixement de paraules deafogiobal no afavoreix ni el
desenvolupament de la consciencia fonologica,aprénentatge del principi alfabétic.
Aquests dos autors van entrenar uns infants deulsarven la lectura de paraules
globals, i quan els van presentar paraules simitdssinfants no van saber-les llegir
descodificant, sindé que van adoptar una aproximgicidal. Quelcom similar també van
trobar Share i Gur (1999), els quals van entrenam grup d’alumnes en l'establiment
de correspondéncies; a uns altres els van enseoyaeptes sobre I'impres; i en el
darrer grup els van proposar tasques de tots dos.tEl progrés més notable el van
experimentar els alumnes als quals se’ls van nroskaaament les relacions fonema-
grafema.

D’altres recerques, de manera complementaria nuestrar la necessitat de treballar la
consciencia fonologica (en els seus diferents comps, com la rima —Bradley i
Bryant, 1998; Clemente i Dominguez, 1999-, o lamsagacio sil-labica —Carrillo i
Marin, 1996- o la segmentacio fonologica i la rélamb les grafies —Bradley i Bryant,
1998; Clemente i Dominguez, 1999; Defior i Tuddlg94; Layton et al., 1998-) i les
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correspondéncies fonema-grafema, han entrenanflsts en aquests coneixements,
mostrant com el seu ensenyament afavoreix I'aptatga de la lectura. En aquest
sentit, ambdés resultats s’oposen al fet que enaf@eximacions analitigues no
s’ensenyin explicitament aquests aspectes. L'efalge treballar la consciéncia
fonologica amb infants que segueixen una instrudeifipus analitic va ser estudiat per
Castel, et al. (1994), que va concloure que |'exaneent en aquest contingut pot

facilitar un millor lletreig.

Les troballes d’aquestes recerques (tant les gpkgoen fer una formacio, com les que
proveeixen un entrenament especific) responen a mirada concreta sobre
'aprenentatge de la lectura, que reposa fonammaetdl en la potencialitat que
s’atribueix al fet d’accedir al coneixement deltesnsa de la llengua escrita per poder
llegir les primeres paraules, deixant en un segoné d’altres coneixements que també
hi estan implicats (p.e. la comprensié del sigaificle I'escrit), que possiblement
s’emfasitzen més des d’'una perspectiva instructianalitica. De totes maneres, les
seves aportacions posen clarament de manifestdariamcia de desenvolupar en els
infants la consciéncia fonologica en diferents Idyesobretot per segmentar en
fonemes. Aquest seria un element fonamental pablastorrespondencies amb les
lletres i assolir, d’aquesta manera, el princifatatic. Per tant, es defensa que el treball

d’aquestes “habilitats” repercuteix en I'aprenegeate la lectura inicial.

Treballs de recerca basica

Pel que respecta agstudis de recerca basicapdem distingir dos subgrups en funcié
de la visié que sostenen sobre I'aprenentatge tlectara. D’aquesta manera, un dels
subgrups englobaria els estudis que s’adscriuema perspectiva constructivista
psicogenética -com ha quedat descrita al Capitol.2,3.1. Les aportacions del
constructivisme psicogenéticque considera que l'infant elabora hipotesisreosl
contingut que ha d’aprendre, en aquest cas larkeciiquesta perspectiva empra
I'observaci6 i I'entrevista clinica com a mitjangrpaccedir als coneixements que
construeixen els aprenents (Ferreiro i Teberosky91 Mills, 1998; Vernon, 1996).
L’altre subgrup l'integren treballs que, de formmitar alstreballs d’intervenciéels

podem relacionar amb una perspectiva cognitiva esdar lectura, centrada en la
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identificacié i analisi de les habilitats que hirtgapen. Aixi, mentre que des de la
primera perspectiva interessa copsar les compmengels infants al voltant de la
lectura, I'escriptura, o la segmentacié de parawjaé saben, qué fan, com ho fan i per
qué ho fan les segones s’interessen pels processos i tafsagile es considera que
intervenen en l'aprenentatge d’'aquest contingudependentment del significat que

puguin o no tenir per 'aprenergjué saben i que fan

Les recerques que adopten una perspectiva psidiggehan aportat informacié sobre
la forma en qué els infants conceptualitzen laukact I'escriptura (Ferreiro i Teberosky,
1979; Mills, 1998; Soliva, 2001), aixi com sobredesenvolupament de la consciéncia
fonologica i I'escriptura (Vernon, 1998).

Els treballs que situem en una aproximacio cogmiitenen a problematiques similars a
les tractades pelestudis d’intervenci¢i en molts dels casos tenen com a element
central d’estudi el coneixement fonologic. Algunsemples de les tematiques que
aborden son: el tipus de coneixement fonologicrgaalta més pertinent per aprendre a
llegir (Geudens et al., 2004); les caracteristigleddletreig (escriptures) dels infants en
castella (Defior i Serrano, 2005); els nivells da@xement fonologic i I'aprenentatge
de la lectura en idiomes diferents de I'anglés iigdi Nunes, 2004; Signorini, 1997); i
les relacions entre els coneixements que es coasiie participen en I'aprenentatge
de la lectura per postular models de funcionamentatiquisicié d’aquest contingut
(Morris et al., 2003). També trobem el treball dev® | Gur, 1999, que van indagar les
estrategies de lectura emprades per infants helpréwygament a una intervencio que

hem descrit en el subapartat sobre les investigacjae feien un entrenament.

Pel que fa a les conclusions, convé distingir eals@studis de recerca basicue se
situen dins d’'una perspectiva constructivista,adeekta de treballs presentats en aquest
apartat. Les aportacions dels primers, que desonitamb major detall en el proper
capitol, presenten una visié de I'alumne com algé glabora coneixements de forma
progressiva i que posa en joc diverses capacitatageiest acte que va dirigit a
comprendre el funcionament de la llengua escrit&el impacte en la comprensio de
I'adquisicio del sistema d’escriptura per part dafants ha estat molt gran i ha tingut

una forta repercussio en 'ambit de I'ensenyanca.
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Pel que respecta als altres treballs, ofereixeesladncretes relatives als aspectes que
indaguen. La principal conclusié a la qual arriben, general, és que la capacitat
d’identificar fonemes, i amb menor claredat el ¢oament sil-labic, sén aspectes que
requereixen d’una instruccié explicita i intervereanl’aprenentatge de la lectura i de
I'escriptura. Aquests sabers serien imprescindipégsaconseguir establir relacions amb
els grafemes, i garantir I'autonomia en la lectuja, que I'establiment de
correspondéncies es postula com I'element claligmgr, per exemple, paraules que no

s’han vist mai abans.

Les troballes procedents d’aquest darrer tipusederca -juntament amb les que es
desprenen dels treballs d’intervencié- son les sjnen emfasitzat i defensat des de la
majoria de revisions i estudis metaanalitics fetoliant de I'aprenentatge de la lectura
inicial (Adams, 1990; Alegria, 2006; Foorman, 19%%empestall, 1997; Rayner,

Foorman, Perfetti, Pesetsky, Seidenber, 2001, 28G2il, McKenna i Pagnucco, 1994;
Stahl i Miller, 1989). En sintesi, suposen un aviénsenyament sistematic i directe de

les correspondencies i a la promoci6 de la capggmtafer segmentacions fonologiques.

El grup divers i heterogeni de recerques dirigidessbrinar el coneixements dels
alumnes ens aporta coneixements incontestablespepaxemple la necessitat de saber
establir correspondéncies fonema-grafema per esgledector en un sistema
d’escriptura alfabetic, o bé la importancia de dégy d’'una certa capacitat fonologica
per comencar a fer aquestes relacions -atenentedalls d’intervencio i de recerca
basicasituats en la perspectiva cognitiva-, i en un aeatit ens expliquen com els
alumnes interpreten la lectura i I'escriptura, @ipae concebre-les com a instruments
funcionals a nivell socialtreballs de recerca basicainculats a la perspectiva
constructivista psicogenetica-. Ara bé, malgrattéres dels coneixements relatius als
processos intrapsicologics de qué ens proveeixprestes recerques presenten algunes
limitacions a I'hora d’explicar com es construeixem desenvolupen aquests
coneixements en l'ambit escolar. De fet, tot i qaenen a les aproximacions
instruccionals, n’ofereixen una informacié molt @al, i en cap moment es remeten a
ella en el moment d’interpretar i/o valorar elsutes que obtenen els alumnes. Per
tant, és remarcable I'absencia de variables cuarsu contextuals en I'explicacio del
comportament dels infants, la qual cosa conduejuéa en alguns casos, com a l'estudi

de Brennan i Ireson (op.cit.), els resultats siguintradictoris o inesperats.
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De forma similar, tot i que elsstudis d’intervencio i els de recerca basdms caracter
cognitivista ofereixen pistes als docents sobramjaortancia d’atendre als continguts
gue hem mencionat anteriorment, i que fins i tadppsen tasques determinades
orientades a promoure algunes de les habilitats egieconsideren fonamentals i
implicades en I'aprenentatge de la lectura, reslifteilment esperable que es pugui fer,
0 sigui convenient fer, un Us mecanic de les matei®es de la perspectiva conceptual i
tedrica en la qual emmarquem la recerca, s’entémqhi ha una relacio lineal i directa
entre I'ensenyament i I'aprenentatge, donat que mdittiples els factors d’indole
intrapersonal i interpersonal que hi intervenemés, no podem perdre de vista que els
estudis que hem revisat es centren en processoeetgra vegades aillats, relatius a la
lectura de paraules, mentre que, en el moén realom hauria de succeir en les
situacions d’ensenyament i aprenentatge a l'alggirlimplica emprendre actuacions
de caracter més funcional i significatiu, més prepe les que plantegen ektudis de
recerca basical’arrel constructivista. Aquests, malgrat que tammcorporen la visio i
les practiques dels docents, ofereixen una miraéds ampla i situada de I'aprenent

lector i de la lectura.

2.1.3. C- Treballs que atenen a les practiques rinstionals i als

aprenentatges dels alumnes

Aquest apartat I'integren treballs que amplien l@mada i incorporen les practiques
educatives com a element que cal tenir en compteeg®blir relacions amb els
aprenentatges assolits pels alumnes. Els investigado fan mencié explicita als
pensaments dels docents, ni en la seleccio de &ramai en la interpretacio dels
resultats. Tot i que en alguns casos es dedueix sthen fet entrevistes i que
possiblement s’han pres en consideracié els obfedels mestres, aquestes dades no es
descriuen obertament ni se’ls hi atribueix rell@ian En algun cas sembla
sobreentendre’s que darrera de les practiques lashiaees dels docents, malgrat que
s’atorga rellevancia i prioritat a la descripci6 lde activitats observades per justificar

gue es tracta d’'una aproximacié i no d’'una altra.

Com succela en alguns treballs de l'apartat amtetrobem investigacions que

comparen dues aproximacions concretes a la lecsurtica i analitica —atenent als
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termes en qué les hem caracteritzades- (Connetlignsion i Thompson, 2001,
Foorman, Francis, Novy i Liberman, 1991; LeybadaContent, 1995; Reutzel i Cooter,
1990; Stahl, Pagnucco i Suttles, 1996; Stewart,219rner, 1995); d'altres han
comparat les perspectives analitica i analitictéita (Goigoux, 2000; Sowden i
Stevenson, 1994); també entre les tres aproximacjaoa hem identificat i caracteritzat
en el Capitol 1 (Xue i Miesels, 2004); i entre wsies que els investigadors no acaben
de categoritzar (Juel i Minden-Cupp, 2000). De famomplementaria, hi ha recerques
gue s’han centrat en una de les aproximacions, lesnide Dahl, Scharer, Lawson i
Grogan (1999) i Thompson, Fletcher-Flinn i Cottr¢ll999), que han ates a
I'aproximacié analiticawhole language)aixi com Fletcher-Flinn, Shankweiler i Frost
(2004) i Purcell-Gates i Dahl (1991), a la sinttigkills-based).Podriem afegir-ne
d’altres, perd0 aquesta mostra ens permetra assenked principals diferencies i
semblances que es detecten entre les investigagienadopten aquest enfoc, aixi com

sintetitzar breument els principals resultats aslgjarriben.

Gran part d’aquests treballs incorporen I'obsedaamb la finalitat de coneéixer,
descriure i en alguns casos analitzar minimamentatgivitats i situacions que les
mestres porten a terme a les aules. Les indagadjaeses realitzen sobre els
aprenentatges dels alumnes utilitzen aixi matebenioc qualitatiu, que acostuma a
incloure, en molts casos, I'analisi de I'escriptgree produeixen els infants. Tanmateix
també s’identifiquen aqui algunes recerques queueer una major capacitat de
generalitzacio, intentant controlar un major nomdeevariables i assegurar que els
grups compleixen determinades condicions, ambnlalifat de garantir la “idoneitat”
d’establir comparacions. En aguestes proposte@scets a tests i proves estandaritzades
per valorar els aprenentatges dels alumnes ésregigeht.

Pel que respecta a les tematiques que abordenajarianindaguen i comparen el
rendiment dels infants de les diverses aules dactara i/o I'escriptura i també poden
atendre a d’altres coneixements que hi estan iatgliconeixement fonologic,
coneixement de les correspondencies, coneixemeamtgencionals sobre I'impres).
D’altres s’interessen per factors que han tendébsie una menor atencio, com sén les

concepcions dels infants sobre la lectura i lavactd per llegir.
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Les conclusions a qué arriben els treballs questiygen I'impacte de diferents tipus
d’ensenyanca en els rendiments dels infants s’kedtedir amb precaucié. Els resultats
de les recerques que hem inclos en aquest grum msemanifest que no hi ha
diferéncies clares entre els aprenentatges soblectara i I'escriptura que fan els
infants en distintes aproximacions instruccion&so es deuria al fet que tant des
d’'unes perspectives com des de les altres s’af@vdanalisi interna de les paraules i
'aprenentatge de I'escriptura, mitjancant la geslfacilitaria, ni que fos a través de
processos mes implicits, I'establiment de corredponies fonema-grafema (Foorman,
Francis, Novy i Liberman, 1991). Aixi, si bé des nwltes de les investigacions
s’hipotetitzava que els resultats dels alumnesnanaproximacidavhole languageerien
més baixos que en una perspectiva sintetica, pel rgapecta al coneixement del
principi alfabetic i d’estrategies per llegir, afguestudis fets en I'ambit anglosaxo
(Reutzel i Cooter, 1990) i en el francofon (LeylhaeContent, 1995), han trobat tot el
contrari. Sembla, pero, que en tots dos casossteucciéwhole languageéncorporava,
de forma més o menys explicita, I'atencié a legespondencies grafofoniques. En
canvi, en un estudi portat a terme a Franga, amreladologia estudiad&lgo-visual)no
atenia a les relacions lletra-so al llegir parauls;i0 que emfasitzava el seu
reconeixement global, els alumnes tenien meés difitsuper descodificar. Per contra, el
grup que rebia instruccid tant en lectura globaincen I'establiment de relacions
fonema-grafema d’'una manera més explicita, si @i dervir aquest procediment
(Goigoux, 2000). Aixi, malgrat que Thompson, FleteRrlinn i Cottrell (1999) van
posar de manifest que els alumnes poden apremsl®ieespondéncies en situacions
d’instruccidé analitica, i que poden utilitzar aqueaber per aproximar-se a la lectura,

alguns resultats de recerca com els exposats henagia seus postulats.

Per afegir més discrepancies al voltant d’aquesestg, Sowden i Stevenson (1994)
comparant els resultats d’alumnes que participaaerperspectives metodologiques
“similars” a les de Goigoux, van trobar que totss dgrups d’infants empraven
procediments tant de lectura global, com d’estadtinde correspondéncies (també ho
troben Fletcher-Flinn et al., 2004). La diferénfcimamental, pero, era que els infants de
whole languagédendien a descodificar dient el nom o el so ddlédes d’'una en una,
sense aconseguir assolir el significat de la paraGlom a conclusio, Sowden i
Stevenson (1994), a semblanca de Goigoux (2008),i Minden-Cupp (2000) i Xue i
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Miesels (2004), aposten per una aproximacio instomal que integri I'atencio global a

les paraules, i sobretot, I'ensenyament expliciedeorrespondencies.

Com s’ha assenyalat més amunt, entre les recenggleses en aquest grup trobem les
que s’han ocupat de l'estudi de les representaci®is infants que es troben en
aproximacions diferenciades. Stewart (1992), penmgye, conclou que les concepcions
dels infants reflecteixen el tipus de proposta ativa que reben. Turner (1995),
investigant qué promou la motivacié en els alumges reben ensenyaments a la
lectura diferenciatsathole language vs. basalg)ssenyala que a les aules analitiques es
tendeix a proposar més tasques de naturalesa ajestporten als alumnes a assumir
més responsabilitats i posar en funcionament nmiatégies, la qual cosa els ajuda a

sentir-se més autonoms i per tant, més motivatsrergs situacions d’aprenentatge.

En definitiva, els resultats que es desprenen @'stguestudis son poc concloents. Les
dificultats per obtenir un acord més ampli podenrds tant a la naturalesa de les
recerques -caracteristiques de la mostra, delsimehts de mesura...-, com al fet que
els resultats poden ser molt diferents depenertadwit linglistic i/o cultural en el

qual es porta a terme la investigacié —p.e., adéjparla anglesa versus francesa-.

2.1.4. D- Recerques gue atenen als pensamentsdigents, la seva practica i

els resultats d’aprenentatge dels alumnes

Aquest apartat aglutina totes aquelles investigacique semblen assumir que el
pensament del docent és rellevant per comprendyeeshcaba succeint a les aules, i per
aixo l'indaguen atorgant-li diferents graus d'img@mcia. Amb tot, pero, se centren de
forma prioritaria en les caracteristiques de lactwa d’ensenyament de la lectura i

estudien la seva influencia en els aprenentatgkss aliemnes. Per tant, malgrat que
indaguen les representacions dels docents solmgehgament i aprenentatge d’aquest
contingut, i en la majoria dels casos hi fan refei@ -a 'apartat teoric-, com a element
que cal prendre en consideracidé per entendre elagaben aprenent els infants, son
poques les ocasions en qué s’empra aquesta infdrraacel moment d’interpretar i

discutir les dades.
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De forma similar a algunes de les investigacions cpnstituien el grup anterior, els
estudis que situem en aquest apartat adopten utedoiegia qualitativa, que es

concreta en una aproximacio de caracter etnogedficnolts casos. Les mostres sén
reduides —acostumen a ser estudis de casos-,terganatendre principalment a les

caracteristiques propies del context en el qupbes a terme la recerca.

Com pot intuir-se, les recerques que se situenggresh ambit presenten notables
diferencies entre elles. Habitualment contrasteesdaproximacions diferenciades a
'ensenyament de la lectura, que responen a lextesirstiques de les aproximacions
analitica i sintetica que hem descrit al CapitolEh la majoria dels casos, per
seleccionar als docents, es recorre a un testralaper identificar la seva “orientacio

tedrica” -acostuma a tractar-se del guestionaildEord, 1985-, com és el cas de les
recerques de Reutzel i Sabey (1996); en d'altresoewina I's d’aquest instrument

amb entrevistes als docents i observacions a Iles qer acabar de concretar quée
succeeix a dins de les mateixes i oferir-ne desiong acurades (Dahl i Freppon, 1995;
Freppon, 1991, 1995); mentre que d’altres es aerfitneamentalment en la informacio

que les entrevistes i les observacions que fars auées els proporcionen (Freppon i
Mclintyre, 1999; Mclintyre i Freppon, 1994); i enitfas la informacio s’obté Unicament

d’entrevistes fetes amb profunditat (Thomas i Baaks-Ladd, 1997).

També apareixen algunes recerques que s’han catdriirma especifica, en una de les
aproximacions concretes a I'ensenyament de larkecdhicial, sense comparar-la amb
cap altra metodologia. Utilitzen un esquema simijae atén, tot i que de forma poc
rigorosa, als pensaments dels docents, a la saetigari als resultats dels alumnes. Les
recerques que s'incorporarien en aquest ambit edtie d’altres, les de Mcintyre
(1992a i b) centrades en la perspectiva sintetiaditional, skills-based) Pérez (1994)

que situa la seva recerca en I'aproximacio analftihiole language)

De forma general, les observacions fetes a less aadeveixen per concretar alguns
aspectes de les informacions aportades pels mespes exemplificar algunes de les
estrategies que empren per ensenyar als alumreeDghl i Freppon, 1995; Mclintyre
1992a i b; Mcintyre i Freppon, 1994) si bé no hidnigeris clars a I'hora d’acotar les
unitats que seran observades, ni tampoc es fanaisiadetallada i sistematica de les

mateixes. Els resultats dels alumnes acostumensararese amb test estandaritzats,
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completats amb tasques que permeten I'observacileslestrategies emprades pels
infants, i que s’analitzen de forma qualitativagigat, per exemple, les propostes de
Clay —1985, veure el seglent capitol- per idemtifles estrategies que els aprenents fan

servir tant al llegir, com en el moment d’elabararescrit.

Les problematiques que aborden el conjunt d’aquesstalis son molt diverses. Reutzel
i Sabey (1996), per exemple, van intentar explsrdes concepcions dels infants de
primer curs diferien en funcié del tipus d’instricceebuda. Freppon, per la seva banda,
va indagar si els conceptes sobre la lecturaprelgosits per llegir es veien influits per
la metodologia dels docents (1991) i si un gruputees que havien rebut instruccio
de tipus analitic Whole language)a l'etapa d’infantil modificaven les seves
percepcions sobre la lectura al rebre una instbusititetica gkills-based)a primaria
(1995). Thomas i Barksdale-Ladd (1997) explorenrédacions entre les creences de
dos docents i els aprenentatges dels alumnesusekata lectura. Dahl i Freppon (1995)
intenten comparar, a parvulari i primer de primarlas caracteristiques dels
aprenentatges dels infants que provenen de miganmls desfavorits, atenent a la
lectura, I'escriptura, els conceptes sobre I'impiésd principi alfabétic. Alhora també
prenen en consideracidé les caracteristiques irstmals que afavoreixen aquests
aprenentatges. Quelcom similar fan Freppon i Me{1999), en un estudi centrat en
casos de nens procedents de mitjans socials degfavdicintyre (1992a i b)
aprofundeix en l'estudi del que succeeix amb agueints en el context d’aules que
presenten una aproximacio sintética a la lectadagant els seus comportaments com a
aprenents lectors. En un altre estudi de casogtiteli Freppon (1994), analitzen com
els alumnes desenvolupen coneixement alfabetieaten les tasques que les mestres
proposen, i a les formes en que els infants descada de les aules I'utilitza. Pérez
(1994), per altra banda, estudia I'aprenentatgdadiectura d’infants de parvulari,
primer, segon i quart curs que reben un ensenyadeetd lectura de tipus analitic en

una segona llengua.

Les conclusions a les quals arriben aquests estimigda la seva naturalesa, s’han de
considerar amb prudéencia, com prevenen els matamesstigadors. Malgrat tot,
podem apuntar alguns dels aspectes que permetatatet

En primer lloc, les recerques comparatives identén poques diferéncies significatives

entre els resultats dels alumnes que participersiiliccio lectora diferent. En general
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les diferéncies sén d’'una naturalesa qualitaties..Xemple, els infants que participen
d’'una instruccié lectora propera al que hem anomanalitica yhole language o
literature based)emprarien un major nombre d’estratégies a I'ttargrovar de llegir i
també serien més capacos d’explicitar-les (Freph68], Reutzel i Sabey, 1996). Al
mateix temps, aquest infants sostindrien una wsida lectura i de I'escriptura com a
processos comunicatius i de recerca de signifiCBtemas i Barksdale-Ladd, 1997).
Per la seva part, i com de fet seria logic hipt#atj els infants que es troben en una
aproximacié sintética aprenen més rapidament iodmd més consistent el principi
alfabetic (Dahl i Freppon, 1995). Malgrat el qual@m d’assenyalar, Dahl i Freppon
(op.cit.) troben que els alumnes d’'una aula amtruosié analitica emprarien meés les
correspondéncies a I'hora d’escriure, fent unsitsscle major qualitat narrativa i
mostrarien un interés més elevat en I'aprenentida lectura i I'escriptura.

En un altre sentit algunes d’aquestes recerquedeapcooneixement sobre el tipus
d’activitats que es fan a les aules, la seva niagaaels continguts que es treballen i
algunes posen de manifest les formes mitjancantqleds s’ajuda als alumnes a
construir coneixements lletrats. | també es refleai sobre com les creences i
representacions de les docents influeixen en ebtigiactivitats que proposen i els

aprenentatges finals que els alumnes porten a {@iclatyre i Freppon, 1994).

La mirada que ens ofereixen aquestes recerquesep@wmprendre i explicar, de
manera més contextualitzada, els processos quenparterme els aprenents quan es
veuen implicats en situacions diverses d’ensenyaimaprenentatge de la lectura que
responen, en gran mesura, a les visions, ideespquives que els docents sostenen
sobre com cal ensenyar a llegir i a escriure. liacgral limitacié que presenten es
correspon amb la potencialitat explicativa de leses troballes, les quals queden

restringides als casos o aules en les quals sitat @oterme la recerca.

Una mencié a part mereixen dues recerques poriadesme en el nostre pais per
Artiles (1997), i Jiménez i Guzman (2003). Es @adé treballs que comparen alguns
aspectes de la lectura i/o escriptura que portéarrae els alumnes d’aules on la
practica instruccional respon a una metodologisbajtanalitica o bé sintética. En
ambdés treballs la seleccié dels docents es vauefemitjancant la passacio d'un
guestionari i una entrevista semiestructurada daeiaa a les creences dels docents

sobre la seva practica, el tipus de materials emprals continguts prioritzats. La
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recerca d’Artiles (op. cit.) es va centrar en atendl tipus d’errors que produien
alumnes de primer i segon curs de primaria quayieltei escrivien tant paraules com
pseudoparaules. Conclou assenyalant que el metedsedyament influeix en els
procediments que adopten els alumnes tant enipés@ com en la lectura. D’aquesta
manera, els infants que participen en una aproxérsactética desenvolupen estrategies
fonologiques amb més rapidesa, la qual cosa elagtdtegir i escriure paraules poc
freqients amb més facilitat. Jiménez i Guzman (RGiteressen pels temps de
reaccio, els temps de latencia i els errors enetduta de paraules que presenten
caracteristiques diverses pel que fa a la sevdidrema i longitud. La principal
conclusié a la qual arriben és que els alumnesquéeipen en una instruccio de tipus
analitica son més lents en el moment d’anomenaufes, la qual cosa els dificulta la

lectura.

De la revisio que hem fet, i com a sintesi, podedneare conclusions a diferents
nivells. Abans de presentar-les, pero, convé fer precisio important. Les recerques
gue hem organitzat atenent als criteris de quéhengem dotat, presenten notables
diferéncies entre elles —com de fet passa amb Udessgn objecte d’algunes de les
revisions més conegudes (Adams, 1990; Chall, 1888)és recents (Alegria, 2006;
National Reading Panel, 2000; Rayner, FoormaneRerPesetsky, Seidenber, 2001)-,
malgrat que en ocasions no s’adverteixi prou d’'atueéiversitat. A part d’enfocar a
aspectes diferents, ho fan des de perspective®ptuals i tedriques distintes, i fent
recurs a metodologies també diverses. Aix0 ha supmsa dificultat afegida en el
moment d’ordenar les recerques per poder-ne comprda seva logica, i I'abast i
sentit de les seves aportacions. Per aquest néstimportant tenir en compte aquest fet

quan es llegeixin les conclusions que segueixen.

a) Si es prenen de forma conjunta els resultatstatpgper les recerques, es posa de
manifest que per ensenyar a llegir cal treballafatena clara i explicita el principi
alfabétic, és a dir, I'establiment de correspond@ndonema i grafema. Per fer-ho
s’assenyala com a aspecte prioritari -tant peamabit de parlar anglesa, com francesa
(Sprenger-Charolles i Colé 2006; Alegria, 1997)ncen llengua espanyola (Cuetos,
1989; Alegria, 2006)- la necessitat d’afavorir @heixement fonologic, concretament la
capacitat de segmentacié fonémica. Aquests conexensembla que s’afavoreixen en

major mesura des d’una perspectiva instrucciomaétta o analitico-sintética, mentre
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gque quedarien menys atesos des d’'una perspectlitiGn-pel fet que al centrar-se en
una estratégia de lectura més global, i atendrforiea més indirecta a les relacions
fonema-grafema, deixen de costat I'ensenyamentud&taconeixement, i fins i tot pot
repercutir en que alguns infants tinguin més difata en accedir-hi (Adams, 1990;
Alegria, 2006)-. Per contra, des d’aquesta daapraximacio s’afavoririen els aspectes

més actitudinals i motivacionals vinculats ambeletura.

b) Els “treballs de recerca basica” han propordiomaa visio de la lectura i de

I'escriptura més complexa, més sistemica i méstépisa, i una comprensié diferent

dels processos constructius que permeten la seuasadd. Des d’aquests estudis es
concep la lectura com un procés complex en el mpi@atvenen, de manera dinamica,
coneixements diversos que l'infant posa en funcima depenent de la comprensio
que té del sistema d’escriptura. En aquest séapitenentatge d’aquest contingut no es
pot conceptualitzar com un “simple entrenament” ug1s mecanismes o0 habilitats

concretes i aillades, sin6 que cal entendre’l canpracés de reconstruccié propia que
es reflecteix en la preséncia de procediments sligeper apropar-se al significat de
I'escrit. A més, donat el caracter social i comatiic dels textos escrits, des d’aquesta
perspectiva es propugna un ensenyament que prenguinsideracio el caracter socio-
cultural de les practiques lletrades, les carastigries dels diferents tipus de text...,

aspectes que alguns enfocs de recerca deixenaenske.

c) Com hem anat veient, els treballs que hem @nesonsideracio atenien a aspectes
concrets de les situacions d’ensenyament i apratggntConvé tenir present que els
processos d’ensenyament i aprenentatge vinculddslectura incorporen nombroses
variables i practicament cap recerca pot tenitdéss en compte. L’aproximacio, per
tant, sempre sera “parcial”’. De fet, moltes recesgque afirmen analitzar la practica
seleccionen petits fragments de les situacions dlwrd’ensenyament i aprenentatge,
davant la dificultat d’accedir a I'ensenyament decontingut tan complex i amb un
periode tan dilatat d’aprenentatge com és la lac®er contrarestar aquestes dificultats,
atendre a alguns aspectes del context, i sobretiat planificacié de les docents, sembla
una bona estrategia per comprendre millor els co@pents i aprenentatges dels
infants. Wharton-McDonald, Pressley i Mistretta4@8 posen de relleu la necessitat de
considerar aquests aspectes quan afirmen que eanbit’ade I'estudi del

desenvolupament i l'aprenentatge de la lectura,graalque hi ha un nombre
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considerable d’estudis que comparen l'influx dex$enyament en la lectura -els quals
focalitzen fonamentalment en dues aproximaciongrastades, o bé en certs testimonis
gue afavoreixen una o altra perspectiva metodaegiles veus dels professors, fins i
tot les seves teories personals i els seus patipics de practica, han estat omesos.
Aquest fet resulta questionable, perque deixa deldals components intencionals
vinculats a l'acte d’ensenyar, quan el que es pré& donar compte de la practica
educativa d’'un contingut que és, de fet, entes deemes molt diverses (veure Capitol
1), i 'adquisicioé del qual comporta la construcgibgressiva per part dels infants de
coneixements diferents, al llarg de diversos angscdlaritat, en els quals l'influx dels

docents i la seva practica és molt important.

Les representacions que els docents sostenersdedaropia practica sén un element a
prendre en consideracido per comprendre el que asabeeint a l'aula, per ubicar
I'observacié de fragments de practica en el contlext’orientacié general que pren
I'ensenyament, aixi com per explicar algunes decégacteristiques dels aprenentatges
gue porten a terme els alumnes (apartat B). Tidingtele (1992), a més, recomanen
sol-licitar informacié sobre les activitats que étxents planifiquen i la manera com
pensen portar-les a terme per comprendre millosd@es aproximacions instruccionals

a la lectura inicial.

2.2. La naturalesa i components del pensament dodenla seva relacié amb la

practica d’ensenyament de la lectura

Com ens ha permes copsar la revisié de les receprasentades en I'apartat anterior, i
com es posa de manifest fonamentalment des dedesques ubicades a l'apartat A,
sembla bastant indiscutible, avui en dia, que d&tpra educativa que es plasma en una
aula esta condicionada per nombrosos factors ialmias, entre els quals convé
considerar les visions dels docents, les sevesnagsei coneixements sobre
'ensenyament dels continguts especifics, i leséx diverses en qué aquestes idees
acaben prenent forma en situacions instruccionateretes a l'aula —per mitja de la
selecci6 de materials determinats, per la propd&ativitats especifiques, per la
naturalesa de les seves intervencions-. Ara bépagéis la naturalesa d’aquests
pensaments? quins sabers l'integren i a travésuihs gecursos metodologics s’hi pot

accedir?
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Atenent als postulats del processament huma deféamacié als quals devem la
definici6 d’aquest constructe, les representaciansee elaborem es trobarien
organitzades en la memoria adoptant el format desgs de coneixement o models
mentals —quan es tracta d’'una representacié deteanaés episodic i vinculat a una
situacio concreta (Rodrigo i Correa, 2001)-. Deslalgsicologia, cognitiva Bruer
(1995) les descriu dient qudas representaciones son estructuras simbolicas que
construimos para codificar nuestra experiencia, gaearla y almacenarla en nuestra
memoria. Las representaciones son nexos simbdicte el entorno externo y nuestro
mundo mental interno(p. 34). Per tant, podem afirmar que els esquenes d
coneixement sén estructures simboliques, és aalmjunts organitzats de simbols on
s’emmagatzemen i es conserven els coneixements sobrparcel-la de la realitat que
una persona pot tenir disponibles en un moment rebnde la seva existéncia
(Calderhead, 1988; Coll, 1983; Johnson-Laird, 198320, 1996; Sierra i Carretero,
1990), alhora que se’ls pressuposa la caracteridécser elaboracions idiosincratiques
—malgrat que poden ser genéricament i socialmanpadides per d’altres persones-.
Aquesta descripcio es completa des del paradigeia-sonstructivista, i concretament
des de la Concepcio constructivista de I'aprengatatensenyament, quan s’indica que
aguestes representacions simboliques sobre |@ateglie ens envolta es construeixen
en el si de les experiéencies i situacions que eterminada persona viu en el transcurs

del seu desenvolupament (Coll, 1996).

La principal problematica al voltant d’aquest comste, pero, té a veure amb la
naturalesa dels coneixements que integra, si bédlaeque els investigadors estan
d'acord en que estaria configurat per coneixemdastsliferent grau d’explicitacio i
accessibilitat per part de la persona: coneixemengences, teories implicites (Pozo,
2001). Com proposa Coll (1983), un esquema de xemant, pot encabir distints tipus
d’'informacions —creences, teories, coneixements- eptar organitzat en grau divers i
ser més o menys adequat a la realitat. L'origequiats components dels esquemes i
dels esquemes mateixos es trobaria tant en elsegsog intrapsicologics endegats per la
propia persona (seleccio, organitzacio d’informaemmagatzematge), com per la seva
participacio, directa o vicaria, en practiques eduilturals. Els esquemes i
representacions sobre una “realitat” concreta tumend com a base per interpretar els
esdeveniments que tenen lloc, per establir hiptgsiendre decisions sobre com actuar

en un context particular (Putnam i Borko, 2000)xiAien I'ambit educatiu escolar,
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podem hipotetitzar que els esquemes dels docetats esnfigurats per un entramat de
coneixements de tipus declaratiu i procedimengalriés implicites que traspuen en la
seva actuacié a l'aula, i creences concretes gubé&aconflueixen en la presa de
decisions. Mitjancant els processos reflexius en glals s'impliquen, els docents
aconsegueixen reorganitzar aquestes informacipaossibiliten que les representacions

gue generen siguin, almenys en part, accessildedteds a través del llenguatge.

L’estudi del pensament dels docents s’ha carazétniter la proliferacié de termes que
han aparegut per conceptualitzar els diferentsstige coneixements que integra i
definir-los. Un exemple d’aquest fet el trobem @mptoposta de Wood (1996) relativa a
I'ensenyament de la llengua oral. Wood (op.citonsidera que el saber del docent es
pot caracteritzar millor concebent-lo com un sisteimegrat per creenceBdliefy,
pressuposicions Assumptions i coneixement Knowledgé¢. Aquest sistema, que
anomenaBAK, seria un constructe analeg a la nocié d’esquemggpr@sentacio (Borg,
1997), i l'aspecte que distingeix els tres comptsajue l'integren és el grau de
convencionalitat del contingut cognoscitiu que espnta. D’aquesta manera, les
creences suposen acceptar proposicions per a #s ga existeix un coneixement
convencional; les pressuposicions comporten accdptaporalment una explicacio
sobre un fet, malgrat que aquest no estigui deatostentificament; finalment els
coneixements fan referéncia a fets que s’accepiamencionalment com a vertaders.
En el nostre ambit, Cambra, Ballesteros, Palouel@ivRiera, Perera i Llobera (2000),
adapten aquest model per estudiar els pensamelstdgessors en I'ambit de la
llengua oral, i parlen de creences, representaciosabers. D’altres investigadors
proposen una combinacié entre tipus de coneixementturalesa del mateix.
Concretament Grisham (2000) descriu tres fonts cpats de coneixements:
Coneixement professionafjue é€s el que el professor desenvolupa en el diarc
context academic formal —la Universitat, per examptl coneixement practjioque es
construiria dins I'ambit laboral on el docent tridpai finalment el coneixement
personal el qual és el resultat de la suma de creencesiratirs per I'individu en el
curs de la seva vida i fonamentades en la so@aidzn una comunitat concreta.
Aquestes i d’altres propostes ens situen davardriaplexitat de la recerca centrada en
el pensament de lI'ensenyant i de la disparitat etends que s’han utilitzat per
descriure’l. A més, el fet que la terminologia eada per descriure conceptes similars
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hagi estat tan diversa, ha provocat que algunssiigpaglors parlin d'una certa

“ambiguitat” conceptual (Borg, 1997) en I'estudaduest component.

Algunes mostres d’aquesta ambiguitat terminologésaposen en evidéncia en la
investigacio sobre 'ensenyament de la lecturaahi®kemetent-nos als estudis de que
hem parlat a I'apartat 2.1., la terminologia empraeér referir-se als pensaments dels
docents inclouxcreences(Evans, Fox, Cremaso i McKinnon, 2004; Freppon,1199
1995; Jiménez, Artiles, Yafez, 1997; Kostelnik,dBla Taylor, 1998; Lenski, Wham,
Giffrey, 1998; Olson i Singer, 1994; Reutzel i SahE996; Thomas i Barksdale-Ladd,
1997; Westwood, Knight i Redden, 19%Fgences i/o coneixemenja que pot ser que
s’'usin ambdos conceptes indistintament (Asselinf020Grisham, 2000; Meijer,
Verloop i Beijaard, 1999)-prientacions teoriquegXue i Meisels, 2004)prientacio
instruccional dels docents (Freppon i Mcintyre, 1999)... De fmics dels estudis
revisats es plantegen la necessitats de justifieaque opten per un constructe enfront
d’altres, i menys encara si I'opcié escollida petagar les representacions dels docents
consisteix en utilitzar un guestionari préviamdaberat. Tanmateix, algunes recerques
com la DeFord (1985), Lenski, Wham i Giffrey (1998)la de Richardson, Anders,
Tidwell i Lloyd (1991), argumenten per qué esculidrierme creences quan indaguen
sobre les concepcions docents. Des de la seva egtiksp les creences estan
constituides per components de tipus afectiu iuatal, tenen una naturalesa episodica
(Nespor, 1987), i poden justificar-se, perd no ezgixen de la condicié de “ser certes”
(Richardson, 1996). Aquest és, segons alguns igeekstrs, el matis que permetria
distingir entre creences i coneixements, ja questgudarrers serien creences que han
estat confirmades com a vertaderes en base a pobyestives, o per consens de la
comunitat cientifica, de manera que s’acceptena@uacionalment i es tenen per valides
(Eisenhart, Shrum, Harding i Cuthbert, 1988; Kagafi92). Malgrat que, segons
aguesta definicié aquests conceptes puguin seroldeament delimitats, la dificultat
radica en distingir clarament entre qué és “comee®” i qué son “creences” quan el
que es pretén és estudiar-les (Borg, 1997), prablpume sembla tenir una dificil solucio

i que comporta que la diferéncia entre aqueststelmses depengui, finalment, de la

manera en que els investigadors decideixen opexadiar-los (Pajares, 1992).

La diversitat es fa extensiva també a la metodalogals instruments utilitzats per

indagar el pensament del docent. Com ja hem adst¢myal’apartat precedent, algunes
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de les recerques que acabem d’esmentar optemtiiezar qiestionaris —de tipus

Likert-, combinats o no amb entrevistes en les saligerses modalitats —obertes,
estructurades, semiestructurades- i observaciohssdgituacions d’aula per acabar de
concretar i donar validesa a les informacions aplet pel questionari o les entrevistes.

Aprofundint en eltipus de coneixementrelatiu a les situacions d’ensenyament i
aprenentatge, a partir de la revisid sobre la cacen aquest ambit es desprén que
alguns investigadors parlen d’un tipus de coneixgraspecific dels professors que s’ha
caracteritzat corsoneixement practic personal —personal practicawledge- Aquest
terme, que va ser introduit per Elbaz (1981), pretssaltar la importancia de les
comprensions personals que tenen els professdes diecumstancies practiques en les
quals treballen (Carter, 1990), i de les sevesréxpees personals previes com a font
primordial dels seus coneixements actuals. Cointidmb aquesta visio, Connelly,
Clandinin i Fang He (1997), manifesten que el pewsd del professor no es pot
desvincular de les seves experiéncies i coneixenaeltjuirits al llarg de la seva vida:
“Initially, we understood teacher knowledge as dativfrom personal
experience, that is, that knowledge is not somgtbbjective and independent of
the teacher to be learned and transmitted but, egtlis the sum total of the

teacher's experienceé@Connelly, Clandinin i Fang He, 1997).

En aquest sentit, continuen sostenint que el cenext personal practic és:
“a term designed to capture the idea of experiemca way that allows us to
talk about teachers as knowledgeable and knowimgops. Personal practical
knowledge is in the teacher's past experiencehenteéacher's present mind and
body, and in the future plans and actions. Persgmattical knowledge is found
in the teacher's practice. It is, for any one teacha particular way of
reconstructing the past and the intentions of théurk to deal with the
exigencies of a present situatiqionnelly i Clandinin, 1988, p. 25).

L’estudi del coneixement practic personal, supa$ancs, atendre a les vivencies
personals biografigues que transcendeixen el contexament escolar. D’aqui que, a
nivell metodologic es proposin conceptes com elinidad narrativa” <inion en una

persona determinada en un tiempo determinado ynelmgar concreto de todo lo que

esa persona ha sido y ha hecho en el pasado y pasedo de la tradicién que le ha
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ayudado a configurar§e(Clandinin i Connelly, 1988, p. 50)- i el d*imag” —
coneixement de naturalesa proposicional que ésdeulia reflexio i de la practica i que
permet als professors donar sentit a noves sitag¢@landinin i Conelly, op.cit.)-.
D’aquesta forma, els sabers i creences que esntrsbijacents a les accions dels
professors, es constituirien en representacions ppagien tenir formats diversos —
imatges o narratives (Calderhead, 1988; Gudmuntitsdci91)-.

Altres propostes, pero, intenten distingir els lisuprincipals de coneixements que
incorporaria el pensament dels docents. En aquest una possible proposta de
classificacié inclouria tres nuclis diferents de coneixementselences del pensament
del docerit

- Coneixement pedagogic general — o coneixemet dbalsprofessor-;

- Coneixement sobre la matéria que cal ensenyar,;

- Coneixement pedagogic del contingut d’ensenyaingntenentatge.

Partint d’aquesta categoritzacid, ebneixement i creences pedagogiques generals
transcendirien els dominis de I'ensenyament dedé&ena concreta, i inclourien, entre
d'altres, els sabers vinculats al control i gedda classe; les estrategies instruccionals
de caire general; i els sabers i creences sobreapoemen els infants (Borko i Putnam,
1996).

El coneixement i creences que els docents sostenenlachatériaque han d’ensenyar
sembla tenir un impacte important en la manera s@taba impartint I'assignatura a
laula (Putnam i Borko, 2000). Devem la presenciaqdesta categoria a Shulman
(1986) qui la va introduir i la va distingir del r@ixement pedagogic del contingut.
Fonamentant-se en la proposta establerta per Sctiwél), consistent en distingir les

estructures substantives i les estructures sigtaegid’'una disciplina concreta, Shulman

2 Parlem de “proposta de classificaci6” donat qeecetegoritzacions existents entorn als continguts
tipus de sabers dels professors s6n molt nombiomescasions contradictories. Per aquest motiu ens
adscrivim a l'afirmacié feta per Borko i Putnam 969, en la qual fan notar que qualsevol categamiiiza
del coneixement i creences dels professors éseda mesura, arbitraria. Borko i Puthnam (op. cit.)
justifiquen aquesta manifestacié assenyalant caidieérsos coneixements dels professors estanaitam
interrelacionats i per tant les categories de cmmeént identificades per les diferents recerques no
constitueixen entitats discretes, i els limits eeifes son necessariament difusos.

% S'opta per utilitzar el terme “coneixement” de rfar preferent enlloc de repetir continuament
“coneixements i creences”, ja que la majoria deisstigadors que apareixen en la revisio utilitzen
preferentment aquest concepte. En els casos erlsqmwestigadors han optat per estudiar creenaes i
ho especifiquen, s’ha respectat la terminologiitzada.
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assenyala que els docents han de coneixer tardnarancom les idees, conceptes i fets
d’'una disciplina estan organitzats (estructura tauitiza), com les formes per mitja de
les quals s’estableixen els nous coneixementsdetermina la validesa dels mateixos

(estructura sintactica).

Alguns estudis han posat de manifest que els Eofegiue posseeixen una comprensio
més rica de la matéria de les seves assighatusetuaten a posar de relleu els aspectes
conceptuals, a presentar situacions de resolugidatdemes i afavorir la indagacio. Per
contra, els professors que tenen un menor conentedeel’assignatura posen de relleu
en major mesura els fets i procediments (Fennemanke, 1992). Com es pot inferir,
aguesta categoria es refereix, de forma prioritar@quelles matéries que impliquen
treballar i comprendre continguts de caracter qotoed, o bé conceptual i
procedimental (Borko i Putnam, 1996).

Shulman (1986, 1987), va ser qui va promoure, emeoa instancia, I'estudi del
coneixement pedagogic del continglbncretament, va assenyalar queetlagogical
content knowledgta referéncia athe ways of representing and formulating the subjec
that make it comprehensible to othHeralhora que implicadn understanding of what
makes learning of specific topics easy or diffictlie conceptions and preconceptions
that students of different ages and backgroundsgbwith them to the learning of those
most frequently taught topics and lessofs. 9). Juntament amb aquest tipus de
coneixement Shulman propugna l'existencia de sabelse la matéria a ensenyar -
coneixement especific vinculat al contingut disognl concret, que comporta coneixer
tant el contingut, com la manera en la qual agessgenera, valida i organitza-; i
coneixements sobre el curriculum -materials esigscifer treballar el contingut-.
Grossman (1990), partint de la definicié feta paulBian, amplia i caracteritza el
concepte de coneixement pedagogic del contingegjratf que aquest constructe inclou:
concepcions i proposits del professor per enseaslyarntingut -alld que el docent creu i
sap sobre una materia concreta i el que pensa Ilguallennes han d’aprendre-;
coneixement i creences sobre els alumnes i la f@ma@ue aquests aprenen en un
domini particular del contingut concret -dificukatque poden experimentar,
incomprensions que és habitual que emergeixin-pigement curricular i sobre els

materials que es poden utilitzar, i finalment, de@ment d’estratégies instruccionals
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-per exemple, emprar metafores que permetin itdustigun concepte concret objecte

d’aprenentatge-.

Una revisio feta per Marcelo (1993) sobre les mpoes desenvolupades al voltant
d’aquesta tematica, assenyala algunes conclusaessants. Entre d’altres, posa de
manifest que els professors tenen concepcions $absiggnatura que ensenyen i sobre
com ensenyar-la, encara que s'observen difererio®rtants entre coneéixer un
contingut i saber-lo ensenyar.

De manera més especifica i en I'ambit de la lectBiteelps i Schilling (2004) van
investigar el coneixement del contingut pedagogie da de tenir el docent per
ensenyar a llegir, i van identificar dos dominimo®ts de sabers sobre la lectura:
coneixements sobre com ensenyar a comprendre @ni te@neixements sobre com
ensenyar a llegir paraules. Aquests darrers in@oudisposar de coneixements

linglistics sobre el llenguatge i la relacio quaesj manté amb el text escrit.

Com hem posat de manifest, els coneixements delenti es poden conceptualitzar
com a representacions psicopedagogiques al valtantom ensenyar un contingut
concret. De manera més especifica, es postulaeguaées, creences, en definitiva,
coneixements de naturalesa diversa dels docemsenqten una certa organitzacio. A
part dels coneixements sobre 'ensenyament i ltfegmtatge en general, es proposa que
els docents disposen de coneixements sobre laategardel contingut, i també d’un
conjunt de coneixements més especifics i contaktatd relatius a com ensenyar una
determinada materia. Aquest darrer nucli de come&xgs sembla potencialment
interessant per comprendre qué pensen els doceatsn d’ensenyar un contingut

especific a uns alumnes concrets.

A banda de I'estudi dels components presents paredament del professor, la recerca
dins d’aguest ambit també s’ha centrat en invastigan esgeneren s'utilitzen i es
modifiquen agquests pensaments i representacions en els posa#s presa de decisions
dins el context de l'aula. Des dels estudis deledbaccom a professional reflexiu,
s’explica que els professors construeixen un tgmisoneixement practic que emergeix
de l'accid que porten a terme i que no es trobel@berat a priori. En el seu reconegut
treball, Schon (1987) elabora una proposta explaatels components que formen part

del coneixement practic que permet resoldre elblpnees reals que emergeixen a les
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aules. Concretament parlar deineixement en l'accié sabers tacits d’ampli abast que
el professor recupera de manera automatica quan aatles situacions educatives. Es
tracta d’'un coneixement en certa manera “pre-axistgjue aflora en determinades
situacions i que resulta complex d’explicitar-rédlexié en I'accié-reflexio lligada a la
necessitat de donar una resposta rapida, immediaper tant es troba tenyida
d’emocions i resulta dificilment explicitable-;aleflexié sobre I'accié- que es porta a
terme entorn a records i representacions del queakaat anteriorment. Suposa la
revisio dels objectius plantejats a priori, delsgediments utilitzats, de les interaccions
que s’han produit i I'analisi dels coneixementsr@eaces que I’han conduit a adoptar

determinades decisions-.

Aquests tres tipus de processos configurezoeéixement practjd permeten al docent
actuar com un professional intuitiu (Atkinson i &@tan, 2002), reflexiu i estrategic.
Aquest “coneixement practic” estaria fortament uiat al contingut concret que el
docent imparteix.

Cal destacar la diferencia entre aquest constrgtde “coneixement practic personal”
que hem descrit com un coneixement general sobnsdhyament. La naturalesa dels
continguts que incorporen un i altre implica ja whara diferenciacio (en el cas del
coneixement practic personal s’interpreta que agdrde coneixement fonamentalment
explicitable: ‘la palabra “conocimiento” personal tiene el sentidde posesion
accesible ya que nos referimos al habla de unagmersobre si misma, y el habla es
accesiblé —Clandinin i Connelly, 1988, p. 40-. No succeak mateix amb els
components que integren el coneixement practicddelR perspectiva defensada per
Schon. Aixi mateix, la forma de generar aquestdimguts cognitius difereix entre
ambdues propostes. En el cas del “coneixementigiaes construeix mitjancant la
reflexio del professor, mentre que en el cas dehéxement practic personal” sembla
assumir-se una assimilacié constant de noves i@ftions per part del docent. Hem
indicat igualment que els paradigmes en els queaisexen també ens ajuden a distingir

ambdos termes.

Amb la proposta de Schon es supera la visi6 mégivaa estrictament conductual,
propia del paradigma procés/producte, aixi condéa id’'una relaci® mecanica entre
pensament i actuacio, que pressuposa que aquesta é&mple transposicié de plans

previament establerts. A més, s'adapta a les aafstitues de les situacions
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d’ensenyament i aprenentatge -multidimensionalitsitnultaneitat, immediatesa,
impredictibilitat, publicitat i historia (Doyle, B3, 1986)- i al fet que, fins i tot amb
aguestes caracteristiques els professors puguia tkrme els seus plans, i reorientar-
los si és el cas. Per Ultim, situa adequadamedifezient impacte que té la “reflexi¢”
guan aquesta es duu a teromeline, 0 bé quan es donen les condicions que condueixen
a analitzar i elaborar el que ha passat a postebar fet, com apunten Atkinson i
Claxton (2002), la reflexi@n I'accié es correspon millor amb una intuicié deacter
fonamentalment implicit, que amb la possibilitatrdeionalitzar de forma conscient i
controlada els coneixements que s’estan generastan intervenint en la presa de
decisions en les situacions interactives. D’aquestaera, des d’aguesta perspectiva es
posa de relleu que les representacions dels dotirdtgen una doble naturalesa: per
una banda, més explicita, reflexionada i verbdizzamentre que per I'altra, hi hauria
representacions “encarnades” (Pozo, 2001), img#icitvinculades a I'accié practica.

Pel que respectal@s que es fa del coneixemerde qué disposa I'ensenyadgs de la
perspectiva del processament de la informacidggebhtl ja classic de Shavelson i Stern
(1981), el situa en les dues fases en I'adopcidetésions per part dels professors: la
fase preactivap de planificacié i ldase interactivale desenvolupament de la seqiéencia
didacticé.

En la primera fase el docent s’estructura la classganitza i pensa com es portara a
terme, de manera que acaba elaborant una espégigdque I'orienti en el transcurs
de la sessio —o fase interactiva-. Al llarg dedaef interactiva o instruccional (Solé,
1987b) el docent procedeix a recollir informaciidicadors que li permetin valorar si
I'activitat s’esta desenvolupant de la manera gtaviLes dades que incorpora sobre
com transcorre la situacidé el condueixen a prert#reisions per adequar-s’hi, per
intentar ajustar-se a les respostes i demandesallgiges. Aixi mateix, la informacié
gue obté li possibilita introduir modificacions man sols en el transcurs mateix de
I'accié sind també en la planificacié de la segisa#sid o seqiiencia didactica, és a dir,

en la fase preactiva.

* La distinci6 entre les fases preactiva i interagtile fet, prové del treball pioner de Jackson %),9ui

a més afegia la fase postactiva. Com Clark i Patef4990) indiquen, en la investigacié sobre els
processos de pensament dels docents, la distinti® fase preactiva i interactiva ha estat benpada,
mentre que, pel que respecta a la fase postaetivgeneral s’ha inclos, juntament amb la preactiots

la categoria de “planificacio del docent”. S’entfue la planificaci6 inclou els processos de pensame
que tenen lloc préviament a la sessi6 didactitadee se succeeixen un cop finalitzada la mateixa.
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Concretament, i segons Shavelson i Stern (1981infdamacio que els docents empren

per prendre decisions —en qualsevol de les dues-fgzové de dues fonts:

a) Les dades sobre les condicions antecedents.

b) Les seves creences.

En el cas de les condicions antecedents, aquesttes @nstituides per dades sobre els
alumnes —caracteristigues fisigues i psicologiquessbre [l'activitat o tasca
d’ensenyament i aprenentatge i els materials qu®@sn emprar, i sobre I'entorn de la
classe i I'escola —context socio-cultural, recurstmmandes institucionals-. Es el que
podriem anomenar el coneixement del context engjlléc I'ensenyament.

Les creences, per la seva banda, consisteixereen gbbre I'aprenentatge, concepcions
sobre opcions didactiques més adequades per aal@sies que imparteix, i creences
sobre com els alumnes aprenen i es desenvolupen.

S’entén, per tant, que el comportament del professia condicionat pel seu
pensament, construit a partir de les seves exp&®rprevies i les seves propies
creences (Marchesi i Martin, 1998). EI model dev8isan i Stern de base fortament
cognitivista, sembla hipotetitzar que tot el contgrent del professor és fruit del seu
raonament i presa de decisions conscient -aspaste dgs d'altres perspectives,
vinculades a la concepcié del docent com un prifieabreflexiu, es matisen-. Malgrat
aquesta limitacio, aporta una visio interactivénathica dels sabers del docent i de com
aguests condicionen la seva actuacié a l'aulaflu¥ndel pensament docent en la seva
actuacié es gesta en la manera com el professufigdai dissenya la practica, aixi com
en la interpretacié que va fent del seu desenvateps, i en les possibles accions que
pugui emprendre per reorientar-la. Aquest modedqaneosa, per tant, una relacié més

dialéectica i bidireccional entre els pensamentgdaflessor i la seva practica.

Atenent a les aportacions de Shavelson i Sternc{bp.i Schon (op. cit.), aixi com a les
aportacions de les recerques en I'ambit de I'ere@eyt de la lectura que hem revisat
en l'apartat anterior (corresponents fonamentalradigpartat A), sembla evident que,
malgrat que sigui complicat establir relacions cige entrdes idees i representacions
docents i les practiques d’ensenyamerjue porten a terme —ja que hi ha nombrosos
factors que modulen aquesta relacié-, I'orientgeineral de I'ensenyament que es porta

a terme a les aules és fruit dels coneixementg&nces i pensaments que sostenen
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(Cummins, Cheek, Lindsey, 2004; DeFord, 1985; Rutéan, Anders, Tidwell i Lloyd,
1991; Readence, Konoplak, Wilson, 1991; Tidwelltel§ 1992). D’aqui prové la
rellevancia d’indagar alld que els i les mestresspa i planifiquen, com a mitja per
accedir al coneixement del que valoren i esperetaipa terme conjuntament amb els

seus alumnes.

2.3. Les representacions dels docents i 'ensenyameée la lectura inicial

La revisio precedent posa de manifest el caracraptex de la practica educativa i dels
components que la conformen; en un sentit compl&arieqiestiona les aproximacions
excessivament simplistes i parcials a I'estudi dé&sg fenomen. Si aixo és cert en tots
els casos, per qualsevol contingut sobre el quetradura aquesta practica, en el cas de
'ensenyament inicial de la lectura, per diferemtstius, es fa encara més palés. La
presencia i no sempre comoda convivencia d’apraiona distintes, formalitzades,
gue responen a tradicions també diferents tedrigdesrecerca, que sén ensenyades a
les Facultats de Formacio del Professorat; queararspropostes didactiques i materials
curriculars, proporcionen un corpus important deeceements que els mestres
encarregats de I'ensenyament inicial posseeixeresmple €s llegir, com s’apren i com
cal ensenyar. Les reflexions que hem realitzat es@brcaracter bidireccional entre
aguests coneixements i la seva concrecié pradiga,com la consideracio sobre la
necessitat de tenir en compte els elements queomdigaren, no desproveeixen
d’'importancia els coneixements dels mestres; alragncontribueixen a ubicar-los en
una proposta que els inclogui sense perdre deelstilements que acabem d’esmentar.
Diverses propostes i models sobre les relacionse gpénsament i practica s’han
elaborat en les ultimes décades. A partir del tredsanentat de Shavelson i Stern, i
recollint la tradicio d’altres autors (Bawden, BelikDuffy, 1979; Gove, 1983; Kamil i
Pearson, 1979), Solé (1987a i b) proposa un magelparteix de considerar al docent
com un professional que, gracies a la seva forma@ol'experiéncia acumulada,
disposa d’'un bagatge de coneixements psicopedagqge li permeten representar-se
les situacions didactiques. En relaci6 a aquestpsesentacions psicopedagogiques
podem diferenciar dues categories de pensamehitsot@ apareixen representades a la
Figura 1. Solé (1987) distingeix entre els coneiets de caire general vinculats a
'educacié escolar —teories, conceptes, representcsobre com aprenen i es

desenvolupen els alumnes, i idees concretes sobréha de ser I'educacio, aixi com la
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manera en que cal ensenyar-, i de caracter espefpresentacions i teories implicites

sobre un contingut concret: qué és, com s’apran,gensenya-.

Les representacions de caire més general de queésdigl docent, es podrien equiparar
amb el que alguns investigadors anomeoeneixement personal de bag&orko i
Putnam, 1996; Pajares, 1992; Verloop, Van Driel,ijdde 2001) o coneixement
personal practic (Elbaz, 1981; Clandinin i Connell988): idees i hipotesis sobre que
ha d’ensenyar, com ho ha d’ensenyar, sobre cormaprmillor els alumnes, quines
tasques li funcionen millor, com exercir el contaolaula... Es a dir, els elements que
intervenen en les situacions en les quals s’implgan é€s per tant el seu paper, la seva
funcié. De forma similar, els coneixements i cresnmés vinculades al contingut que
és objecte d’ensenyament i aprenentatge podriecebog’s com aoneixement de la
matéria iconeixement pedagogic del contirfgaidherint-nos a la proposta de Shulman
(1986) i a la concrecio feta per Grossman (199@) loppn estat exposades en I'apartat
2.2. La naturalesa i components del pensament docargeVva relacié amb la practica

d’ensenyament de la lectura

Com s’intenta sintetitzar en la figura, els congirats didactics sobre com ensenyar la
lectura inicial suposarien atendre a la visi6 quelaeent sosté de la lectura com a
contingut; als objectius que es planteja entora seva ensenyancga; a la forma en qué
considera que els alumnes l'aprenen; les estratégiruccionals més eficaces per
ensenyar-los; i la importancia que atorga a detetsimaterials que li permeten assolir
els seus objectius educatius. Resulta hipotetiézajle els sabers generals de base
mantinguin estretes relacions amb els coneixemeidises entorn a com treballar un
contingut concret, si bé, com posen de manifestinglg recerques realitzades en

continguts diversos (Fennema i Franke, £998] coneixement pedagogic sobre el

® Situem elconeixement de la matérgue cal ensenyar i ebneixement pedagogic del contingut un
mateix nivell perqué entenem que ambdues categesa®fereixen a aspectes més especifics que el
coneixement personal de base i al mateix temp8csikan al voltant del contingut concret que ésotg
d’ensenyament i aprenentatge, que en aquest taseétura inicial.

® Fennema i Franke (1992), van investigar les @sjimé didactiques que utilitzava una mestra quan
ensenyava dos temes de matematiques diferentgbua sl que tenia un major coneixement, i un altre
entorn al qual tenia una comprensié més limitada fesultats van posar de manifest que els
procediments i processos d’ensenyament en unei i#ina van ser molt diferents. Quan va ensenyar la
tematica coneguda, les activitats que va empravestmeés orientades a la solucio de problemes, i
s'implicava molt més en les respostes que donavawtes i qlestions dels alumnes. En canvi, en la
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contingut mostra una relacio més fidedigne ambuel acaba succeint en el context de

I'aula.

Continuant amb I'analisi del model, i en consonararnb les aportacions procedents de
la recerca sobre els processos mitjancant els dpmlepresentacions dels docents es
generen, modifiquen i s'utilitzen, la proposta agmcal mestre com una persona
reflexiva i estrategica, que interpreta i atribugignificat i sentit a les caracteristiques
dels alumnes i al context en que té lloc I'ensergr@m| és en funcié de les
informacions que percep i que pren en considemg@artir de les seves representacions

psicopedagogiques, que planifica i adopta unesrdetades decisions

Aixi doncs, lesrepresentacions psicopedagogiques, el seu conjunt, esdevenen un
component fonamental en la interpretacido que fdoglent de la situacid que ha de
gestionar i, en consequéncia, de les activitats plamifica. A partir de les
representacions que té disponibles passa a premdmnsideracio els elements que
composen l'escena educativa i que apareixen clartadetallats en el model. Aixi el
docent planifica i ensenya tenint en compte elsnaks, 0 més exactament la
representacio que pot fer-se de les caracteristigieguests com a persones —trets
fisics, comportamentals, psicologics, afectiuseni especial, com a estudiants del
contingut concret que es treballara —nivell i gdauconeixement i interés que mostren
per la mateéria-. Al mateix temps, aquestes infoiorec es combinen amb els
coneixements i creences que manté sobre el cofitilaguisio que d’aquest es sosté a
nivell del curriculum oficial i en relacié a la camitat de la qual es forma part; i la visio
més institucional de com cal tractar aguest contiriglels recursos disponibles per fer-
ho; la seva propia concepcio de la lectura i coseeyar-la; i finalment, el tipus de
material: les seves caracteristiques, l'estrucigua hi adopta el contingut i les

peculiaritats que aquest presenta.

tematica menys coneguda, intentava explicar enmnagsura i responia parcialment o sense aprofundir
les questions dels alumnes.
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Caracteristiques Caracteristiques Caracteristiques del Caracteristiques del
generals dels dels alumnes context: material
alumnes: relatives a » ampli: normativa oficial d’ensenyament:
e conductes 'aprenentatge de sobre la lectura, pressio » concepcid implicita/
» motivacio la lectura: social explicita de la
« capacitat * nivelli grau de * restringit: concepcié de I lectura
coneixements lectura en la institucié « estructura
* interés aula: clima, recursos. « contingut
\ Representacions psicopedagogiques dels professorsZ
Proxims a un dels paradigmes psicologics: conduetisognitivisme,
constructivisme psicogenétic; socio-constructivisme
— Coneixements personals de base —coneixement pp&ctional-: T[Tt
Teories, conceptes, representacions, creencdatiuse :
laprenentatge, al desenvolupament, educaciéatiusla la i
conduccio6 del procés d'aprenentatge/ensenyament. i
|
Coneixement sobre la matéria i coneixement pedegodgre :
Fensenyament i 'aprenentatge de la lectura ihicjaé és i
llegir, com s’aprén i com cal ensenyar —dificidtgtie poden !
experimentar els alumnes; materials que es podpreem-. :
Proximitat a una determinada perspectiva sobredeyament i
inicial de la lectura: sintética, analitica o aiaintética. :
I |
v :
Reflexio sobre I'accid: Planificacié :
S Representacionssobre els alumnes, el context, el material... Bbagjc :
*g de la situacio d’ensenyament / aprenentatge i
‘LQJ_ Selecciode tasques d’ensenyament de la lectura iniciaihtten compte: :
o objectius de la tasca, alumnes a qui va dirigidtiyitat que implica, i
ﬁ contingut al qual fa referéncia, material que ktz4. i
|
Selecciode tasques d’ensenyament de la lectura compesdiadel :
material (llibre de treball, fitxes, guies didaciis). [
|
Fase interactiva .-
La tasca (activitat Coneixement i reflexi6é en acci6: Situacié d’ensenyeent | | La tasca
d’ensenyament i i aprenentatge de la lectura i 'escriptura inicials. Posta ¢n (activitat
aprenentatge) no funcionament de les tasques d’ensenyament. Peécepci | | d’ensenyament
funciona. interpretacio de les tasques per part dels alurfineball aprenentatge)
Eventualment, d’aquests en relacio a les tasques. Avaluacio de ~ | funciona com
reflexié en accio i funcionament del procés per part del professor. 71 | s’havia previst i
modificacions i/o la situacio
canvi de tasca i/o segueix el seu
continuar amb la curs.
mateixa tasca. 7 4\ N

Caracteristiques
individuals dels alumnes
capacitat, motivacio, trets
de personalitat. Respecte e
la lectura: coneixements
previs, motivacio.

del professor.

Interpretacié que fan els
alumnes de la situacio, de les
demandes de la tasca
d’ensenyament i de les demandes

Altres factors susceptibles
d’incidir en els

aprenentatges dels alumnes:
clima socioemocional,
interaccié entre iguals,
pressi6 familiar i social, etc|

Figura 1. Model explicatiu de I'ensenyament de la lectureiah. Adaptat de Solé,987b.
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Capitol 2.L’ensenyament de la lectura: de la teoria a la ptice

Podriem hipotetitzar, en la linia del que hem anaiosant, que les representacions
elaborades sobre qué és la lectura, com s’aprémiaal ensenyar-la, es vincularien,
des de la perspectiva que estem dibuixant, a cesencteories que s’han anat
configurant a partir de I'experiéncia profession&rmacié personal de cada docent.
Encara que és cert que cada mestre disposa dealpmpia “teoria sobre la lectura”, si
n'abstraguéssim les idees més generals i implj@wefactible rastrejar la seva filiacio a

una perspectiva metodologica concreta —sintétitaljteca, analitico-sintetica-.

D’aqui podem derivar que les representacions psatagogiques es reflectiran, amb un
grau de consisténcia i coheréencia divers tant guidaificacio, com en I'organitzacio

dels processos d’ensenyament i aprenentatge aulaadeterminada, concretant —de
manera més o menys ortodoxa- les diferents apraxima a I'ensenyament de la

lectura inicial que hem descrit en el Capitol ftédica, analitica i analitico-sintética.

2.4. Sintesi del Capitol

L’estudi empiric de I'ensenyanca inicial de la leet del qual ens hem ocupat en el
primer apartat d’aquest capitol, i que ens ha cibradielaboracio d’una taula de sintesi
dels diferents treballs de recerca que hem anlhaapermes posar de manifest alguns
aspectes. Més enlla dels resultats concrets ddifieents recerques i la seva propia
variabilitat i diversitat, I'analisi d’aquestes eques, fins i tot d’aquelles que adopten
una perspectiva més etnografica, mostra que acaédipractica d’ensenyanca real, que
es duu a terme a una aula, sempre és una empfiedla Ein part, perque la mirada de
l'investigador necessariament capta —quan ho cagtagments més o menys
representatius de laldfga conversaciGh que és un procés d’ensenyament i
aprenentatge (Mercer, 1997, p. 82). En part tapéeegue I'enfoc és diferent en funcio
de l'objectiu de la recerca: no és el mateix valeredir a com s’ensenya la lectura en
un periode dilatat de temps -un curs escolar, yample-, que atendre a I'ensenyament
d’'un component discret i potser puntual -com sedarama paraula-. Amb tot, adoptar
una mirada més comprensiva —que no té per queedesata I'estudi de components
especifics vinculats a I'aprenentatge de la leetyparmet formular unes explicacions i
interpretacions més complertes i contextualitzades. possible via per assolir aquesta
major contextualitzacié consisteix en indagar lepr@sentacions psicopedagogiques

dels docents.
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L'aprenentatge de la lectura inicial: Una aproxini@@ls coneixements dels infants
i a les estrategies d’ensenyament

En el segon apartat d’aquest capitol hem vist queoacepte derepresentacio
psicopedagogicantegra coneixements, creences i teories impficite tipus practic
sobre la instruccié a un nivell genéric, i tambd&iaigs que remeten a nivells més
especifics i relacionats amb I'ensenyament declaila inicial.

Aquest constructe sembla oferir prou amplitud ilitati per indagar sobre els
pensaments instruccionals dels i de les mestresptAdt aguesta perspectiva ens
apropem al sentit que Badia i Monereo (2004) lirgaien quan defineixen el
coneixement professional docent commn“conjunto de representaciones cognitivas
orientadas a la practica, que permiten al profelomterpretacion de los problemas de
ensefianza y aprendizaje a los que se enfrentaeyndietan, en gran medida, el enfoque
de las actividades de ensefianza, aprendizaje yuasi@h que desarrollan en su
practica profesional

Per tant, les representacions docents s’erigeixen gna font d’'informacio atil per

entendre els suposits en qué recolza la planificatiorientacié general que adopta
I'ensenyament. El fet que aquest, en la seva coiices vegi modulat per nombroses
variables de tipus social, institucional i més viades al context especific, no resta
importancia als coneixements, creences i expeaéramnb qué els docents afronten la

seva tasca i que explica, en part, les decisioagpgenen.
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