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Resumen: En este trabajo presentamos los primeros resultados de un estudio
exploratorio sobre las creencias que los estudiantes de los grados de educacion primaria e
infantil de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universitat Autonoma de
Barcelona tienen de la ensefianza del proceso de aprendizaje de la composicién escrita y
de la gramatica. El corpus de textos narrativos y biograficos se compone de 230
narraciones de alumnos de 3° curso de Educacién Primaria y de Educaciéon Infantil
recogidas en los cursos académicos 2012-2013 y 2013-2014. Estas natraciones tenian un
doble objetivo para las profesoras-investigadoras: (1) conocer sus creencias sobre la
lengua escrita y la gramadtica y como enseflarlas, y (2) averiguar el nivel de lengua escrita
de estos estudiantes. En los datos analizados observamos que en las creencias sobre la
lengua escrita y la gramatica tiene mas protagonismo la preocupacién por los aspectos
mas superficiales como por ejemplo cuestiones ortograficas. En las narraciones se hacen
escasas referencias a la necesidad de adecuar el escrito a la situaciéon comunicativa o a los
objetivos de la comunicacién, asi como no se expresa preocupacion por los aspectos
morfosintacticos, semanticos o pragmaticos. LLas narraciones transmiten un concepto de
escritor competente que hace referencia a una competencia comunicativa genérica
entendida como capacidad de transmitir ideas.
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Abstract: In this paper, we present the first results of an exploratory study on beliefs that
Primary and Early Childhood Education student teachers of the Faculty of Education of
the Autonomous University of Barcelona have about the learning and teaching process of
writing and grammar. The corpus consists of biographical narratives produced by 230
third-year students of Primary and Early Childhood Education and was collected during
the academic years 2012-2013 and 2013-2014. These narratives had a double objective for
the teacher researchers: (1) to know what beliefs about writing and grammar these
student teachers have and how to teach them, and (2) to find out these students’ level of
writing. In the analyzed data we observe that, regarding beliefs about writing and
grammar, students are more concerned about superficial aspects such as orthographic
issues. Moreover, in the narratives students make few references to the need to adapt
writing to a communicative situation or to the aims of communication, as well as
overlooking morphosyntactic, semantic and pragmatic aspects. Instead, from the
exploratory analysis of the narratives a concept of competent writer emerges which is
related to a generic communicative competence, understood as the ability to convey
ideas.
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.- Introduccion

En este articulo presentamos los primeros resultados de un estudio exploratorio
sobre las creencias y las conceptualizaciones que tienen del proceso de aprendizaje de la
composiciéon escrita y de la gramatica los estudiantes —futuros maestros- de los grados de
educacion primaria y educacion infantil.

Nuestro objetivo principal es averiguar las concepciones sobre la enseflanza de
la composicién escrita y de la gramatica del alumnado universitario. El estudio también
pretende explorar las creencias que tienen estos estudiantes sobre la metodologia de
ensefianza de la lengua. Este tema es pertinente si consideramos los cambios legislativos a
los que ha estado sometida continuadamente la educaciéon obligatoria y los curriculum
escolares, incluso si pensamos en los cambios que estd viviendo la sociedad y la escuela
con la incorporacién de alumnado procedente de otras culturas y que habla otras lenguas.
Pero lo es especialmente porque, muy a menudo, la experiencia vivida en primera persona
como aprendiz es un referente importante en la practica docente en las aulas.

Por lo tanto, los objetivos de este estudio son:

a) conocer qué representacion tienen de “‘ser un escritor/a competente”

b) explorar las creencias de estos futuros maestros sobre la ensefianza y
aprendizaje de la composicion escrita y de la gramatica, y

c) identificar sus creencias sobre metodologfa de la ensefianza y aprendizaje de la
composicion escrita y de la gramatica, ya que dichas creencias podrian repercutir
en las practicas docentes futuras.

2.- Marco teérico

La investigacion sobre el pensamiento del profesor ha sido objeto de un
creciente interés en los dltimos afios. En su estudio atn de referencia, PAJARES (1992)
pone en evidencia la fuerte relacién existente entre creencias pedagdgicas, planificacion
de la ensefianza, decisiones tomadas a lo largo del proceso de ensefianza y las practicas
docentes. Para JOHNSON (1994) las creencias no son ni faciles de definir ni de estudiar,
no pueden ser observadas directamente, se pueden sélo inferir a partir de las respuestas
que los profesores dan y de las observaciones realizadas en el aula (FARRELL Y LIM, 2005).
Algunos autores (WOODS, 1996; CAMBRA, 2000; BORG, 20006) sostienen que el
pensamiento del profesor es muy complejo y que las creencias estan interrelacionadas
entre ellas formando, conjuntamente con los saberes y las representaciones compartidas
en el grupo social al cual pertenece, un sistema (sistema CRS) que tiene en cuenta los
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vatrios componentes y las relaciones que se establecen entre ellos (CAMBRA, 2000, 2003).
Las creencias - que actuan como un filtro (CAMBRA, 2003) - permiten de entender de qué
manera las propuestas innovadoras pueden ajustarse a la zona de desatrollo préximo de
los profesores estudiados (FARRELL, 2007). JONES & MYHILL (2013) investigan cémo las
epistemologias personales pueden mediar en la adopcién de una cierta metodologfa en la
ensefianza de la gramatica y de la lengua escrita.

Por otro lado, aunque hace ya algunas décadas que enseflar gramatica y en
general, enseflar lengua, consistia en proponer a los alumnos dictados, ejercicios de
ortograffa o copia, y la escritura de redacciones, parece ser que estas practicas forman
parte aun del quehacer de docentes y alumnos en numerosos centros escolares. También
lo es trasmitir a los aprendices -con mas o menos entusiasmo por parte del profesor- los
contenidos gramaticales de las unidades predisefiadas en los libros de texto o en las
programaciones de lengua. Pero las investigaciones recientes que ha llevado a cabo el
grupo GREAL (CAMPS, 2000 y 2010; CASAS, 2012; DURAN, 2008 y 2010; FONTICH, 2006 y
2010; RODRIGUEZ GONZALO, 2011; TORRALBA, 2012) en el marco de la ensefianza y
aprendizaje de composicion escrita y de la gramatica, han puesto de manifiesto que los
conocimientos gramaticales y linglisticos que son enseflados en las clases de lengua, no
son recuperados por el profesor ni utilizados por los alumnos; ni en la escritura ni en la
cotreccion de los textos. Parece ser pues que adquirir -y ensefiar- los conocimientos
gramaticales necesarios para la composicién escrita y saber utilizarlos para mejorar la
produccion y la correccién de los textos escritos son tareas mucho mas complejas de lo
que imaginabamos. Prueba de ello podria ser que la evaluaciéon externa que la
administracién educativa de Catalufia realiza cada curso escolar al conjunto del alumnado
de educacion obligatoria apunta que la expresion escrita es una de las competencias que
obtiene puntuaciones insuficientes.

En la actualidad, los curriculum catalanes (DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT,
2009) proponen evitar una enseflanza excesivamente gramaticalista de la lengua escrita y
sugieren que los conocimientos gramaticales sobre la lengua tienen que ser aprendidos
basicamente con el objetivo de mejorar la producciéon de distintos textos. Y aunque
apunte cuales son los contenidos relativos al conocimiento sobre la lengua que deben ser
aprendidos en cada etapa educativa, no ofrece orientaciones metodolégicas sobre como
llevar a cabo la consecucion de ese objetivo principal y dichos contenidos.

Las investigaciones sobre aprendizaje de la escritura y practicas docentes
(TOLCHINSKY et al, 2010; CAMPS, 2003) sugieren que es necesario organizar la escuela de
manera que el alumnado encuentre motivos para escribir y leer si queremos que aprendan
a escribir textos. Para que estos aprendizajes sean realmente efectivos parece ser que el rol
del profesorado, el tipo de actividades y los dialogos reflexivos que emergen o se plantean
en el aula son determinantes.
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3.- Metodologia

Los datos que presentamos se recogieron durante la primera semana de clase de
dos asignaturas —del Grado de Educaciéon Primaria (EP) y del Grado de Educacion
Infantil (EI)- de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universitat Autonoma de
Barcelona durante los cursos 2011-2012 y 2012-2013.

El corpus de textos natrativos y biograficos que hemos recogido se compone de
unas 230 narraciones, redactadas por alumnos de 3r curso del Grado de EP y de EL
Tenemos que resaltar que en estos dos grupos de alumnos que analizamos (de EP y EI)
existe una diferencia de procedencia ya que en muchos casos los alumnos de EI
provienen de cursos de formacién profesional de grado superior mientras que los
alumnos de EP provienen de Bachillerato y selectividad. A los alumnos se les pidi6 que
escribiesen una breve narraciéon de una o dos paginas en la que relataran su experiencia de
aprendizaje de la lengua escrita, su representacion de escritor competente y sobre la
metodologia de enseflanza de la composicién escrita. La redaccién de estos textos
narrativos se realizé fuera del aula en un plazo de una semana para ofrecer a los alumnos
la posibilidad de reflexionar sobre sus expetiencias. Estas narraciones tenfan un doble
objetivo para las profesoras-investigadoras: conocer sus creencias sobre la lengua escrita y
cémo ensefarla y averiguar el nivel de lengua escrita de estos estudiantes.

Una vez obtenidos, los textos han sido analizados con una metodologfa
cualitativa siguiendo las aportaciones de PAVLENKO (2007) y del grupo PLURAL (FONS,
2013). El anilisis contempla tres dimensiones: la interlocutiva, la temdtica y la enunciativa.
Con la dimensién interlocutiva se analiza cémo se organiza el discurso, con la dimensién
tematica se analizan los temas que se relatan a través de palabras clave a partir de las
cuales se crean constelaciones léxicas (PALOU, 2008) y con la dimensién enunciativa se
analizan los marcadores personales, las autodefiniciones, la expresiéon espacio-temporal,
las metaforas, los modos verbales, los conectores, los marcadores temporales, etc. (FONS,
2013). Para poder realizar un analisis en profundidad se tienen que abordar los textos
teniendo en cuenta las tres dimensiones, en palabras de  PAVLENKO (2007) los temas o
experiencias vividas (subject reality) por la persona tienen que ser analizado junto al
contexto (/fe reality) en el que tuvieron lugar y a la manera que la persona narra estas
experiencias (fext reality) para poder acercarse a la complejidad de la narracién de si mismo
que hace el individuo.

Explorar en los textos las creencias sobre la enseflanza y aprendizaje de la
gramatica y de la composicion escrita, nos ha permitido recoger ademds, a modo de
inventario, todos aquellos fragmentos en los cuales los estudiantes narran sus experiencias
iniciales con el aprendizaje de la lectura y la escritura. También hemos podido diferenciar
qué experiencias proceden del entorno familiar y cudles del entorno escolar y rescatar, de
esas experiencias, qué metodologias recuerdan, como son valoradas con el paso de los
afios, qué valoran con mayor intensidad o para qué actividades o formas metodolégicas
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reservan sus mayores ctiticas. También hemos querido descubrir, a partir de sus creencias
sobre qué actividades consideran mas apropiadas para que se conviertan en propuestas de
actuacion profesional futura, si sus reflexiones incluyen las aportaciones que
supuestamente ya han recibido en estos tres afios de formacién universitaria.

4.- Resultados
4.1.- Representaciones de “ser un escritor/a competente”

De los relatos emerge la representacion un poco sesgada que estos alumnos
creen que significa “saber escribit” y “ser un escritor competente”. En muchos casos los
alumnos se consideran escritores competentes por el simple hecho de que siempre les ha
gustado escribir, o porque pueden expresar opiniones sobre un determinado tema. Por lo
general estos futuros maestros han hecho una autoevaluacién muy positiva de su
competencia. En muy pocos casos la autoevaluacién es critica o negativa, pero cuando
esto sucede los alumnos dan un paso mds en su andlisis de sus capacidades es un poco
mas profundo e informan de competencias desiguales en los distintos aspectos de la
escritura:

Ejemplo 1 - Aungune el cataldn sea mi lengna materna, en el momento de escribir no me
considero una persona muy competente [...] porque me falta [la capacidad] de estructurar y
plasmar de las ideas — Alfred - EP

Ejemplo 2 - Soy consciente que asin tengo que mejorar mi expresion y sobre todo disminuir
las faltas de ortografia - Marta - EI

En el cjemplo 1 Alfred sitda su dificultad sobre todo en aspectos de
organizacién del texto. Marta, en cambio, refiere que sus dificultades residen en aspectos
ortograficos y en un genérico “expresiéon” sin ahondar en el significado que quiere darle a
esta palabra.

Las representaciones negativas, aparte de estar relacionadas con aspectos
formales de la lengua (dificultades ortograficas) y con dificultades cognitivas (dificultad a
estructurar las ideas) en la lengua primera, se relacionan también con las lenguas
extranjeras:

Ejemplo 3 - En la lengna inglesa la que domino en menor grado que las anteriores
[cataldn y castellano] porgue todavia no tengo el conocimiento suficiente como para poder

escribir de una manera correcta anngue me defiendo bastante bien en esta lengua — Nuria —
EP

Notamos que el pensamiento de los futuros maestros sobre la competencia en la
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lengua extranjera también tiene puntos que reclamarfan una mayor explicitacién porque
las expresiones como “no tengo conocimiento suficiente [...] pero me defiendo bastante
bien” remite a una idea poco reflexionada y definida sobre lo que significa ser
competentes en una lengua ni a competencias patrciales o diferentes en las diversas

habilidades.

La referencia al genérico “mi expresion” utilizado por Marta en el ejemplo 2, se
repite con bastante frecuencia en los datos que hemos recogido. De hecho los alumnos
evidencian una representacion de escritor competente que apunta hacia una capacidad de
comunicacién genérica, es decir ser capaz de expresar lo que quiero pero sin hacer
ninguna referencia ni a la situacién discursiva ni a los destinatarios del texto que escriben.
Ademas, como podemos apreciar en el ejemplo 4, manifiestan cierta seguridad en
relaciéon con su competencia en lengua escrita en su L1 y L2 y s6lo admiten tener alguna
dificultad con la lengua extranjera:

Ejemplo 4 - Me considero una escritora competente capaz, de redactar mis ideas y todo lo
que quiero transmitir con este medio, en cataldn como en castellano, y lo puedo hacer, annqgue
con algnnas dificultades, de la misma manera en inglés — Silvia — EP

También relacionan el concepto de “escritor/a competente” con la idea de saber
expresar su pensamiento de una manera adecuada pero sin entrar en los detalles de lo que
se considera “adecuado”. En algunos casos incluyen conceptos que han adquirido en la
facultad y los aplican a si mismos: No soy una analfabeta funcional porque considero que sé
organizar mis ideas y expresarlas adecuadamente (Marta - EI). Parece ser un ejercicio
de autodefinicion en el que los alumnos no se muestran capaces que definir un poco mds
‘expresarlas
adecuadamente”. No hacen ninguna referencia a contenidos lingtisticos (sean ellos

<

esta competencia escrita y especificar en qué consiste “organizar las ideas” y

gramaticales, léxicos, pragmaticos o sociolingiisticos) se limitan a justificar su
autodefinicién con el hecho de que ellos pueden expresarse de forma eficiente en las
situaciones habituales de la vida.

En otras ocasiones los alumnos se refieren a cuestiones mas relacionadas con los
gustos y el placer o con una idea de libertad de poder expresar el propio pensamiento
Cuando escribo me siento bien y me siento libre de expresarme (Celia - EI) dejando ver una vez
esta idea subyacente y bastante superficial sobre de lo que significa “saber escribir” y que
se limita, en muchos casos, a la correccion ortografica o a la poco definida competencia
comunicativa, entendida basicamente como la expresion de las ideas.

Esta representacion tan positiva que los alumnos tienen de ellos mismos como
de escritores competentes no se ve de hecho confirmada en sus escritos ya que éstos
presentan bastantes problemas de correccién en varios niveles y también a nivel
ortografico. A pesar de que la expresién “escribir correctamente significa escribir con
correccion ortografica” sea una afirmacion que hayamos podido leer en numerosos
relatos del alumnado investigado, los textos han evidenciado errores ortograficos graves y
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que, a nuestro entender, ya no deberfan presentarse en escritos de estudiantes
universitarios. Por ejemplo, uno de los errores mas recurrentes ha sido la confusién entre
el reflexivo en catalin e (me) y la forma verbal bew (hemos). Numerosos estudiantes
han escrito bew considero en lugar de em considero (me considero) como si se tratara de la
forma verbal hem considerat (hemos considerado).

Siempre tespecto a la idea “ser un escritor/a competente”, los datos también
revelan una diferencia entre los dos grupos de futuros maestros (EI y EP) ya que los
alumnos de EI manifiestan reiteradamente que su formacién universitaria, especialmente
los trabajos realizados en grupo, les estan ayudando a mejorar su expresion escrita. Este
comentario no aparece, en cambio, en los relatos de los alumnos de EP que por lo
general se muestran mds seguros de sus competencias lingiifsticas. Una posible
explicacion podria ser las diferencias entre los diferentes recorridos formativos en la etapa
escolar anterior a la universitaria que han tenido los dos grupos.

Un aspecto relevante es la ausencia de referencias a esas escrituras que el
alumnado produce habitualmente en actividades diarias de Whatsapp, correo electrénico,
Twitter, Facebook y otras formas de comunicacion digital tan habituales en ellos que si
son significativas para ellos, sf son contextualizadas y tienen un destinatario y también son
motivadoras. Parece que estos alumnos tienen una representacion de la escritura como
una escritura escolar, académica que no incluye otro tipo de escritura que no sea la
“tradicional” - para utilizar un adjetivo muy usado en sus escritos- que han aprendido en
la escuela.

4.2.- Creencias sobre la ensefianza de la lengua escrita y de la gramatica

En los datos analizados observamos que estos alumnos expresan creencias
sobre la ensefianza de la gramatica y de la lengua escrita y hacen valoraciones sobre la
ensefianza recibida en su etapa escolar y sobre su aprendizaje.

Buscando en su memoria y gracias a la ayuda a sus familiares (aspecto que
numerosos alumnos explicitan en su relato), los participantes describen sus recuerdos
sobre su proceso de aprendizaje de escritura (y lectura) y del tipo de instruccién
gramatical que recibieron en su etapa escolar. Para ello, utilizan una constelacién léxica
que tiene una connotacién bastante negativa. De hecho lo describen como un proceso de
aprendizaje memotistico, monétono, desvinculado de la realidad, mecanico y repetitivo,
poco o nada motivador y aburrido dejando asi entrever una disconformidad con la
metodologifa utilizada por sus maestros y profesores en la etapa escolar. En el ejemplo
extraido del relato que hace Lucia, una alumna de 3° curso del grado de EP, vemos cémo
relaciona un proceso monétono, poco motivador y con muchos obsticulos con unas
actividades que tenfan como objetivo la evaluacién y que ella no considera muy
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productivas en cuanto a aprendizaje tealizado, poniendo asf en relieve la inutilidad de
ciertas actuaciones en el aula:

Ejemplo 5 - Durante la etapa de mi escolarizacion, en lo que recuerdo, aprendi a escribir
entorpecidamente, con actividades totalmente evaluadoras y poco productivas que
hicieron de este proceso algo mondtono y nada motivador — Lucia — EP

Otra evidencia encontrada en los relatos de estos futuros maestros es que tanto
el sustantivo “motivacién” como el adjetivo “motivador” son términos muy utilizados en
sus reflexiones sobre pricticas docentes, bien sean anteriores o futuras. Por un lado, se
hace referencia a esos términos asociandolos a la necesidad de utilizar en el aula una
metodologia amena y divertida que evite el desinterés, la desconexién o el aburrimiento.
Y por el otro, se les otorga la responsabilidad de ser el motor del aprendizaje o la razén
por la cual el alumno podra afrontar el “esfuerzo” que supone aprender. Pero en realidad,
aunque refieran esos términos repetidamente, en ninguno de los relatos analizados los
alumnos explicitan o reflexionan con mas detalle sobre qué significa estar motivado o
tener motivacién para el aprendizaje de la escritura y de la gramatica. Unicamente
relacionan motivacién con la realizacion de actividades divertidas y significativas para el
alumno (concepto que tampoco se define en los relatos) y en cambio, no lo consideran
nunca una consecuencia de la participacién guiada en actividades significativas y no sélo
el motor o una causa. No relacionan la motivacién a la participacion en actividades
familiares relacionadas con la alfabetizacién, tampoco la asocian a los recursos o las
habilidades que el alumno ya pueda poseer, a la asuncién de retos interesantes y
accesibles, o a la anticipacién sobre las dificultades de realizaciéon que muchos alumnos
intuyen ante las tareas que se les proponen.

Pero aunque crean que las actividades que mas realizaron fuesen mondtonas,
mecanicas, abutrridas o incluso desvinculadas del contexto y las valoren negativamente, en
sus valoraciones terminan justificando la metodologfa utilizada por sus maestros de la
etapa escolar porque, a pesar de ello y como apreciamos en los ejemplos 6 y 7, han
“aprendido a escribir’:

Ejemplo 6 - Siempre he odiado esta prictica [copiar las faltas por lo menos dos veces];
annque tengo que reconocer que algunas palabras las escribia bien de tantas veces que las
habia copiado - Rosa- EP

Algunos como Maite, recuerdan incluso al detalle algunas de las expresiones
verbales de su maestra:

Ejemplo 7 - 87 la letra era una C el dibujo era de una cabeza. Con eso conseguian que
relaciondramos la cabeza con la letra C. -CA CA CA CA CABEZA, nos decia la
profesora. No considero que hubiese nada irrelevante porque todo lo que aprendi, de una
Sforma u otra, me ha servido — Maite- EI
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Rosa (ejemplo 6) y Maite (ejemplo 7) justifican la ensefianza recibida porque
consideran que han aprendido, a pesar de que las actividades no parezcan ni motivadoras
ni contextualizadas y en el caso de Rosa, se admita que ha “odiado” esa practica. Esto
tiene relacion con la representacién que estos alumnos tienen de “escritor competente”
que hemos comentado en 4.1.

En los relatos observamos que los alumnos asocian dos nociones a la palabra
escritura: lectura y escritura ortografica. En cuanto a la asociacion lectura-escritura estos
alumnos parecen convencidos de la importancia de trabajar estas dos habilidades
conjuntamente en la escuela, aunque no esté expresado con tanta claridad en sus relatos.
De hecho, en la mayoria de los escritos se desprende que durante su aprendizaje, la
lectura era una actividad realizada habitualmente en casa con la familia y a la que asocian
con un momento ladico y divertido:

Ejemplo 8 - A mis padres siempre les ha gustado leer y siempre han intentado que
nosotros también cogiéramos este interés para la lectura (Sonia - EP).

Algunos alumnos también relatan experiencias escolares muy positivas en las
que se utilizé6 una metodologia que integraba la enseflanza de las dos habilidades, pero
son las menos:

Ejemplo 9 - Recuerdo que se daba gran importancia al rincon de la biblioteca (...) esta
era una metodologia diferente a la habitual, que te permitia aprender lengna de manera
divertida y amena, y que al mismo tiempo recuerdo muy positivamente - Elena - EP

En cambio, mas adelante veremos que lo que expresan en relacién con la
escritura es muy distinto.

Por lo que se refiere a la segunda asociacion, escritura y ortografia, estos
alumnos demuestran una vez mds tener un concepto muy superficial de lo que significa
saber escribir ya que su visioén se limita a los aspectos mas superficiales de la lengua, como
los aspectos ortograficos, sin ahondar en aspectos morfosintacticos, semdnticos o
pragmaticos. Claudia (ejemplo 10) apunta claramente al rol positivo que tuvo la lectura en
su aprendizaje de la escritura, siempre entendida como la habilidad de escribir con una
ortografia correcta:

Ejemplo 10 - Creo que la lectura fue una de las actividades que me fueron iitiles para

aprender a escribir correctamente, es decir, sin falta de ortografia_ y con un sentido coberente
(Claudia - EP)
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Por otro lado, algunos de estos futuros maestros demuestran, en sus esctitos,
tener una mirada mas amplia sobre la ensefianza de las lenguas, una visiéon que implica la
articulacién global de las lenguas que se ensefian en los centros. Ponen de manifiesto asi
creencias que remiten a conceptos ligados al tratamiento integrado de las lenguas en el
proyecto lingtifstico de los centros. Se centran en los aspectos positivos del aprendizaje de
mas de una lengua a la vez y dejan emerger sus creencias sobre ello. Carlota, en el ejemplo
11, aparte de expresar su vision positiva del aprendizaje de diferentes lenguas a la vez,
aporta mucha informacién detallada sobre aspectos concretos. Para hacerlo utiliza cierto
metalenguaje y conceptos sobre metodologia de enseflanza que seguramente le estd
aportando la formacion inicial que esta cursando:

Ejemplo 11 - Creo gue el hecho de conocer mids otras lengnas es mny positivo de cara al
aprendizaje de la escritura dado que todas ellas ofrecen instrumentos ditiles (conectores,
maneras de expresarse, tipos de texto, destinatarios, géneros
discursivos, etc.), potencian las aptitudes de los estudiantes en lengua materna (incluidas
las de lectura y de expresion escrita) y contribuyen a un mismo objetivo, que es el de aprender
a comunicarse de manera eficaz, con las otras. - Carlota - EP

Se aprecia asi como los alumnos se apropian de los conceptos aportados por la
formacién pero que todavia se alternan con algunas creencias que provienen de su
experiencia vivencial como alumno.

4.3.- Creencia sobre metodologia de ensefianza de la lengua escrita

Cuando los alumnos expresan como creen que la escuela deberia abordar la
enseflanza de la lengua escrita, vuelve a apatrecer la creencia de la necesidad de una
metodologia que ponga en relacién la lectura y la escritura:

Ejemplo 12 - La escuela tiene que introducir la escritura a través de la lectura, haciendo
que los alumnos lean porque sea una actividad que les guste, que lo hagan de nna manera
voluntaria y con textos que estin contextualizados. No leer por leer, sino siempre sacando
provecho de lo que estan leyendo. Teresa — EP

La relacién entre lectura y escritura que los alumnos proponen en sus relatos
cuando opinan sobre como se deberfa abordar la ensefianza de la escritura en la escuela
no esta presente ni es suficientemente reivindicada cuando narran sus experiencias como
aprendices. De hecho en los relatos relacionan la lectura con el espacio de aprendizaje en
casa (no formal), y la escritura con el espacio de la escuela (formal). Dos lugares distintos
para dos aprendizajes distintos. Ademas relacionan uno de ellos, la lectura en casa, con
momentos de gusto y placer, y el otro, la escritura en la escuela, con actividades
mondtonas y aburridas. En los relatos no aparecen conexiones ni criticas abiertas sobre
esta separacion drastica, parecen casi no ser ni conscientes de ella y no consiguen
relacionar esta falta de conexion entre lectura y escritura de su educacién con las practicas
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docentes futuras que proponen o defienden.

Cuando los aprendices expresan en los relatos sus creencias sobre como se
deberfa ensefiar la escritura, mencionan otra vez la motivacién en el alumnado que puede
ser despertada por el trabajo con textos reales y significativos en los que se tenga en
cuenta el contexto en el que se realizan las actividades de composicién escrita:

Ejemplo 13 - [...] se tienen que levar la escritura (también la lectura) a un nivel de uso
real, haciendo que los alummos entiendan que son procesos necesarios y no una mera
redaccion sobre la Navidad — Lucia — EP

Ademas de expresar la creencia que el profesor puede despertar la motivacion
en aprender en los estudiantes con actividades contextualizadas, algunos alumnos
expresan que tales actividades deben ser ludicas y reafirma la creencia que ya hemos
comentado anteriormente que los ejercicios reiterativos no son los mas adecuados para el
aprendizaje. Una muestra de este pensamiento es un fragmento del relato de Julia:

Ejemplo 14 - Creo que se pueden bacer actividades lidicas que permitan y ayuden en el
aprendizaje de la escritura. Asi pues, considero irrelevante bacer mil ejercicios reiterativos de
ciertas grafias para interiorizarlas (Jalia - EP)

En ningin caso plantean cuestiones metodolégicas sobre la ensefianza de la
escritura en relaciéon con la instrucciéon gramatical como una via atil o necesaria para
producir textos mejores.

Curiosamente ni preguntan abiertamente en los relatos por otros modelos u
otro tipo de pricticas ni expresan tener expectativas sobre aquello que pueden aprender
en la asignatura que estin cursando. En cierta forma pareceria que ya pueden hacerse una
representacion ajustada sobre como se aprende a escribir y como hay que ensefiar y por
lo tanto no se abren nuevos interrogantes a viejas preguntas.

A modo de conclusion

De los relatos se desprende que los alumnos de los grados de EI y EP tienen
una idea de competencia en la escritura que se refiere a la capacidad de escribir
correctamente, limitindola a los aspectos ortograficos sin considerar cuestiones
morfoldgicas, sintacticas, semanticas y pragmaticas. Ademas tienen una concepciéon de la
competencia muy supetficial, entendida como la capacidad de expresar sus ideas sin hacer
nunca referencia al destinatario de sus escritos, como si se tratara de una escritura intima,
en la que ellos mismos son los destinatarios.
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No relacionan la escritura con las practicas vernaculas como la escritura en los
chats y las redes sociales, ni relacionan la lectura con la escritura en el sentido de que la
lectura genera productos escritos. No hacen referencia al input de lengua escrita que la
escuela puede (y debe) promover a través de textos escritos leidos con la intencion de
vehicular aprendizaje. Es tarea de los formadores mostrar y hacer consciente a los
futuros maestros que estas también son formas de escritura que deberfan ser reconocidas
y consideradas en un texto natrativo/treflexivo que tuvo como objetivo reflexionar sobre
sus practicas de escritura.

En sus relatos los alumnos mantienen una postura critica para con los modelos
de enseflanza recibidos en su etapa escolar pero no se muestran del todo insatisfechos ya
que disculpan/justifican ciertas practicas docentes con la idea de que hubo de todas
formas un aprendizaje cuyo resultado ellos consideran mds que satisfactorio pues se
consideran escritores competentes. Este aspecto merece una especial atencion de los
formadores. Si estos alumnos en sus narraciones valoran que las practicas docentes que
critican les sirvieron para aprender, ¢no se corre el riesgo que puedan reproducirlas de
nuevo sin reflexionar sobre las exigencias planteadas por su contexto y para responder a
las necesidades de los nuevos aprendices que conforman las aulas? Es responsabilidad de
los formadores aprovechar esta contradiccién que emerge en los futuros maestros para
mostrarsela, plantear interrogantes y para ayudarlos, si no a cambiar, por lo menos a
ampliar la mirada sobre la ensefianza y el aprendizaje de la escritura.

Las creencias de estos futuros maestros en cuanto a las propuestas
metodoldgicas en relacién o en contraste con su experiencia de alumno se apoyan en los
conceptos adquiridos en sus estudios universitarios. En los relatos emerge una necesidad
y deseo de cambio que la formacién inicial que estan recibiendo propone. Aqui reside una
de las contradicciones en el sistema de creencias y representaciones de los alumnos ya que
expresan una necesidad de cambio respecto al tipo de ensefianza recibido pero al mismo
tiempo justifican la actuacién de sus maestros cuando aplicaron ese tipo de enseflanza
que ahora critican. En este sentido una de las creencias mas fuertes que expresan estos
alumnos es la necesidad que la escuela/el profesor telacione lectura y esctitura peto no
hay referencia explicita a los contenidos gramaticales en relacién con el aprendizaje de la
escritura.
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