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o s

Introduccié

En I'actualitat, I'ensenyament de la llengua i la literatura s’orienta cap al desen-
volupament de la competéncia en comunicacié lingiistica, tal com recull el
marc curricular a la majoria de comunitats autonomes d’Espanya. En aquest
context, la perspectiva competencial de |'aprenentatge exigeix un model di-
dactic enfocat en situacions que posin I'accent en l'alumne i en els processos
de lectura i escriptura, aixi com en la reflexié i la construccié dels sabers a
l'aula. Les sequiéncies didactiques (SD) es revelen com una eina eficac per
als docents en la implementacié d'aquests plantejaments, ja que faciliten el
desenvolupament de les competéncies vinculades a la llengua i la literatura en
situacions d'aprenentatge amb sentit, és a dir, significatives.

La creacié de SD requereix una comprensié profunda dels processos d’en-
senyament-aprenentatge especifics vinculats a la llengua i la literatura, aixi com
la consideracié i integracié dels principis pedagogics i curriculars que en for-
men part. Amb aquestes premisses com a fonament, aquest llibre és una eina
que proporciona les bases i una guia clara i detallada per a la planificacié de
SD de llengua i literatura amb l'objectiu d’enfortir la practica docent. Per aixo,
esta concebut com un full de ruta que acompanya els docents en la presa de
decisions i que els permet fer-ho de manera conscient i fonamentada. Es a
dir, vol contribuir a la reflexié sobre la practica docent des del moment de la
planificacié de les intervencions a l'aula.

Els destinataris principals sén docents de llengiies i estudiants de grau, mas-
ter i doctorat en contextos d’ensenyament de llengiies primeres i addicionals
(primaria, secundaria, centres de formacié d‘adults, centres del Consorci per
a la Normalitzacié Lingiistica, serveis lingiiistics universitaris, escoles oficials
d’idiomes, efc.). També pot interessar als docents de primaria que vulguin
elaborar SD de llengua o literatura basades en projectes o situacions d'apre-
nenfatge.

El llibre s'organitza en vuit capitols, que tenen una estructura similar, i un
apendix. En cada capitol es presenta una situacié de partida en qué una pro-
fessora, la Maria —amb una certa experiéncia, perd també amb ganes d'experi-
mentar noves maneres de treballar a I'aula—, es planteja |'elaboracié d'una SD.
Aquesta situacié de partida, acompanyada d'algunes propostes de reflexié per
al lector, servira d'estimul per al gruix del capitol, que se centra en la descrip-
cié de cadascun dels aspectes que cal tenir en compte en |'elaboracié de les
SD. En els dos (ltims apartats de cada capitol, els lectors trobaran la resposta
a la situacié de partida i a les reflexions que s'han anat proposant al llarg del
text, i una bibliografia basica comentada amb qué es podran ampliar alguns
dels conceptes que han anat apareixent. En la tria, hem prioritzat que fossin pu-



blicacions dels dltims anys, en catala i, preferiblement, amb accés obert, pero,
també, obres de rellevancia d'actualitat o referents ineludibles en la didactica de
la llengua i la literatura.

En el primer capitol, es plantegen les bases generals de I'enfocament com-
petencial en qué s'emmarquen els curriculums de llengua i literatura des de la
implantacié de la Llei Organica d'Educacié (LOE, 2006) fins a I'actualitat, i se’n
destaquen tres aspectes fonamentals: la contextualitzacié dels aprenentatges, la
seleccié dels continguts al servei de la competéncia que es vol desenvolupar |
el paper actiu dels estudiants en tot el procés. S'esmenten els diferents models
de SD i es proposa I'elaborat per Camps (2003) com a model metodologic que
permet desenvolupar les competencies dels estudiants a través de situacions
que donen sentit als aprenentatges.

El segon capitol es dedica a la tasca que han de fer els estudiants en la SD
que volem dissenyar. La seleccié de la tasca o producte final té una gran impor-
tancia, ja que és la que dona sentit a fots els aprenentatges i la que assegura
la implicacié dels estudiants. Habitualment es tracta de propostes d'elaboracié
d’un text oral, escrit o multimodal que s'inscriu en un génere discursiu deter-
minat, de manera que els alumnes es puguin representar la situacié comuni-
cativa —la finalitat, el context o el destinatari— amb precisié. En aquest sentit,
el capitol posa I'emfasi en la distincié entre tipus de text i génere discursiu, i
mostra com la nocié de geénere permet als estudiants desenvolupar la compe-
téncia comunicativa, ja que els posa en situacié d'apropiar-se de practiques
discursives socials auténtiques. Aquesta tasca final s’ha de posar al servei dels
objectius d‘aprenentatge previstos, que han de ser clars, acotats i coherents
amb el producte demanat.

Si el capitol anterior vol donar resposta a la pregunta qué han de fer els es-
tudiants?, el tercer i el quart posen el focus en qué han daprendre? Mostren,
per fant, la relacié entre la tasca final proposada, les competéncies que es volen
desenvolupar i els objectius d’ensenyament i aprenentatge previstos. Aquests
objectius condicionen tant I'elaboracié del producte com els sabers o continguts
que hi estan involucrats. Es concreta qué sén els continguts, quins tipus de con-
tinguts es posen en joc quan saprén llengua o literatura i quin és el paper que
tenen en el desenvolupament de la competéncia comunicativa. Per acabar, es
posa en relleu la relacié entre els objectius d'aprenentatge, el génere discursiu
i els continguts seleccionats, i es proporcionen exemples que poden ajudar a
seleccionar els continguts adients al génere proposat en |'elaboracié d'una SD.

El cinqué capitol se centra en les activitats d'aprenentatge. Posa I'émfasi en la
SD com una successid logica d'activitats d'aprenentatge diverses i de naturalesa
variada que permet als estudiants, d'una banda, elaborar la tasca o el produc-
te final i, de laltra, assolir els objectius d'aprenentatge previstos. En aquest
sentit, en el disseny d'activitats, és tan important tenir en compte de quin tipus



sén com en quin ordre es duen a terme. Es a dir, no es fracta de crear una
successié d'activitats aillades, sind que han de respondre a un objectiu global.
Cal preveure, per tant, que es corresponguin amb la progressié dels aprenen-
tatges i la consecucié de I'objectiu final i s’han de pensar segons la funcié
que compleixen. Des d'aquesta perspectiva, ens referirem a quatre tipus d'ac-
tivitats: d'exploracié inicial, de construccié del coneixement i d’elaboracié del
producte, d’estructuracié del coneixement, i de regulacié. Aquestes funcions,
juntament amb |'establiment d'un itinerari logic i amb el fet de tenir presents els
objectius, esdevenen una bastida per als docents que vulguin preparar SD de
llengua i literatura.

El sisé capitol es dedica a l'avaluacio i la presa de decisions sobre qui, que,
com, quan i per qué savalua en la planificacié i disseny d’'una SD. Es plan-
teja l'avaluacié no com una accié que es duu a terme al final d'una proposta
didactica, siné com un procés estretament relacionat amb el d’ensenyament i
aprenentatge i, per tant, que s'ha de dissenyar des d'un principi sempre tenint
en compte les dues funcions principals que compleix: una funcié reguladora i
formativa durant el procés d'aprenentatge, i una funcié comprovadora i acredi-
tativa que permet tenir evidéncies sobre els aprenentatges adquirits al final de
la SD. En el mateix capitol s'analitzen alguns instruments d‘avaluacié, com les
rGbriques, els diaris d'aprenentatge o les bases d'orientacié, i es posa I'émfasi
en la importancia de la retroaccié (feedback) donada a I'estudiant.

El capitol seté es dedica a la gestid i I'organitzacié de l'aula quan implemen-
tem una SD. Com la resta d'aspectes, les decisions sobre les intervencions tam-
bé cal que estiguin planificades préviament. Es a dir, no es fracta d’un aspecte
menor, siné que forma part del mateix model didactic. Es posa el focus en el
paper actiu de l'estudiant i el de guia del docent —que no s'ha de confondre
amb el d’observador, siné que més aviat s’ha d’equiparar al d'un director d'or-
questra. Altres aspectes, com la importancia del dialeg a l'aula entre iguals i
amb el docent, el treball individual o en grup, o la regulacié del temps durant la
sessid, son clau per a una bona implementacié de la SD. Finalment, s'assenyala
la importancia de I'observacié i I'analisi del que ha succeit; és a dir, I'autoava-
luacié i l'autoregulacié docent a partir de la reflexié sobre la propia practica.

En el capitol vuite, el lector trobara recollides totes les decisions que ha pres
la professora que hem posat com a exemple en les situacions de partida, la Ma-
ria, que s’han convertit en una proposta de SD que porta per titol “No et deixis
enredar. La lectura critica de noficies”, adrecada a un curs de tercer d’ESO.
La finalitat principal d'aquesta SD és desenvolupar la competéncia lectora dels
estudiants i, més concretament, la lectura critica.

Per acabar, en 'apendix compartim reculls de webs i bibliografia Gtil on els
lectors trobaran altres propostes que poden servir d'incentiu per crear-ne de
propies o per dur-les a l'aula amb els seus estudiants.



En resum, aquest volum pretén ser d'utilitat per acompanyar el procés docent
de creacié de SD de llengua i literatura. El disseny i implementacié de SD és
una tasca feixuga i agraida alhora que esperem que els lectors del llibre puguin
portar a terme amb el seu alumnat i aixi contribueixin a eixamplar I'estudi de les
SD en l'ensenyament de la llengua i la literatura.






Les seqiiéncies didactiques
en |I'ensenyament competencial

SITUACIO DE PARTIDA

La Maria és docent de llengua i literatura a secundaria. Fa cinc anys que tre-
balla i ha fet classes en dos instituts diferents. Ha estat professora de tots els
cursos de I'ESO i de batxillerat i creu que ja ha passat la fase inicial de fa-
miliaritzacié amb la professié, de domini d'estrategies per conviure amb els
grups d'alumnes i de saber preparar i organitzar una classe de llengua. En
el primer institut, en qué va treballar durant tres cursos, va utilitzar un llibre
de text, que era la base de les seves classes. En el segon centre, els darrers
dos cursos, també hi ha llibre de text, pero ja no el segueix fil per randa.

Creu que el llibre de text li és Util per a algunes tasques o per donar in-
formacié, perd no l'acaba de convencer el plantejament general que 1. Els
continguts s'hi presenten de manera molt fragmentada o atomitzada i es fa
dificil fer-ho d'una altra manera si es t€ com a base de la classe. Tenir un llibre
de text també la situa en la pressié d'acabar-lo i de tractar tots els continguts
que s'hi presenten. Quant als alumnes, creu que no tenen prou interés per
aprendre sobre llengua i literatura i que avancen Unicament els que tenen una
bona base i saben organitzar-se la feina i I'estudi.

Li agradaria poder desprendre’s de la dependéncia del llibre de text i
buscar maneres en qué els estudiants s'impliquin més en I'aprenentatge. Per
poder-ho fer, perd, necessita veure exemples daltres tipus de practiques
daula de llengua i saber com posar-se a preparar-les per sentir-s'hi més
segura. Hi ha professors de ciéncies al seu centre que treballen en petits
projectes, a partir de reptes, i també coneix algunes experiéncies semblants
de companyes de llengua. La inquieten, encara, algunes qiiestions, com ara
com es relacionen aquestes experiencies amb les demandes de treball per
competéncies i amb el plantejament de situacions d‘aprenentatge. De tota
manera, tot i els dubtes, li agradaria posar-s'hi i ha decidit intentar-ho el curs
vinent. Necessita, no obstant, saber algunes coses sobre com planificar els
aprenentatges dels estudiants i comenca a documentar-se.

Analitza una unifat d'un llibre de text de llengua (secundaria, catala per a persones
adultes, efc.) que hagis utilitzat o que tinguis a ma i observa: quin és el fil conductor de
cada unitat?, quins apartats ¥ i a quin tipus de contingut esta dedicat cadascun?, hi ha
relacié entre els continguts dels diferents apartats?, creus que l'organitzacié afavoreix
que l'alumne desenvolupi la seva competéncia lingiistica comunicativa®?, per qué?



1.

L'enfocament competencial del curriculum i les situacions
d’aprenentatge

El terme competéncia és vigent en educacié des de finals del segle xx. La in-
corporacié oficial al sistema educatiu espanyol en el marc de la Llei Organica
d’Educacié (LOE, 2006) responia tant a directrius internacionals —provinents
de la Unesco, el Consell d'Europa, la Unié Europea i I'Organitzacié de Co-
operacié i Desenvolupament Economic (OCDE)— com a les preocupacions
dels docents per oferir un ensenyament més vinculat a la vida dels estudiants.
Des d'aquest enfocament, present en les successives lleis educatives, s'inter-
preta que la finalitat dltima de 'educacié no és transmetre un saber donat,
siné mobilitzar en els estudiants les capacitats, les habilitats, actitud i el co-
neixement necessaris per aconseguir accions efectives en contextos diversos,
tant académics com socials, professionals o personals.

Per aconseguir-ho, cal desenvolupar les competencies clau (LOMLOE,
2022), que son les segiients: 1) competéncia en comunicacié lingifstica, 2)
competencia plurilinglie, 3) competéncia matematica i competéncia en cien-
cia, tecnologia i enginyeria, 4) competéncia digital, 5) competéncia personal,
social i d'aprendre a aprendre, 6) competéncia ciutadana, 7) competéncia
emprenedora i 8) competéncia en consciéncia i expressions culturals. A més,
també cal assolir les competéncies especifiques de cada matéria escolar, de
manera que es puguin assegurar, en paraules de Duran et al. (2009, p. 27;
totes les traduccions del llibre sén de les autores), “les que es necessiten per
crear una base solida que permeti, sobretot, seguir aprenent [...] i que els
ajudi [als estudiants] a convertir-se en individus felicos i ciutadans actius”.

L'enfocament competencial del curriculum es presenta, per tant, com una
forma de respondre a les necessitats i a les preocupacions educatives de
la societat actual. Fa temps que les institucions educatives han deixat de ser
les encarregades de la transmissié del saber de la comunitat, ara a l'abast
practicament de tothom. En lactualitat, volem que el sistema educatiu pre-
pari ciutadans capacos de transformar la informacié que necessiten en co-
neixement per abordar reptes complexos, que només poden ser resolts per
aprenents actius que sapiguen com prendre decisions. Volem, per exemple,
que els nostres estudiants puguin defensar les seves opinions de manera
raonada en una discussié en xarxa, la qual cosa implica llegir per docu-
mentar-se, saber quins arguments sén rellevants, organitzar-los i saber-los
comunicar per escrit. Per utilitzar tots aquests coneixements |'estudiant ha
d'estar involucrat en la tasca, la qual cosa implica tenir en compte conceptes
com els de motivacié o actitud. Aixi mateix, a I'aula s’ha de guiar el treball
dels estudiants perque puguin afrontar tasques complexes i se’ls ha dacom-
panyar en la integracié, l'aplicacié i la sistematitzacié del coneixement que
van elaborant.



Hi ha tres aspectes que sén fonamentals per a qualsevol intervencié a l'aula
amb un enfocament competencial: a) la contextualitzaci6 dels aprenentatges,
b) els continguts al servei de la competéncia que es vol desenvolupar i ¢) el
paper actiu de I'estudiant en el procés d’ensenyament i aprenentatge.

En primer lloc, la contextualitzacié dels aprenentatges requereix situaci-
ons que permetin a l'alumne relacionar el treball d'aula amb la vida fora de
I'escola. Per aixo, el terme situacié d'aprenentatge, central en el curriculum
catala vigent (Decret 175/2022), ens remet a la necessitat de trobar escena-
ris de la realitat actual, passada o previsible en el futur, on donar sentit als
aprenentatges que volem plantejar. Les situacions d'aprenentatge es poden
desenvolupar mitjancant SD i poden ser molt diverses: I'observacié d'un
fenomen, una polémica o controversia entorn d’un fet, una informacié relle-
vant per a la ciutadania, una problematica que afecta la societat en general
o l'entorn proper de l'alumnat o una recerca a partir d'un problema investi-
gable. Per exemple, una situacié d'aprenentatge de llengua pot partir d'una
noticia que posi sobre la taula el debat social en relacié amb el llenguatge
inclusiu. Aquest context ha de permetre mobilitzar uns sabers sobre com
funciona la llengua, perd també sobre quin Gs en fem des d'un punt de vista
pragmatic que permeti als estudiants comprendre'n la problematica i arribar
a algun tipus de conclusié. En aquest context, els docents han d’acompanyar
els alumnes perque puguin apropiar-se dels continguts necessaris —lingiifs-
tics o literaris, en el cas de la matéria de llengua— per analitzar i compren-
dre situacions complexes o per donar resposta o proposar infervencions als
problemes socials d'un moment donat.

Pel que fa als continguts o sabers, s’entenen com un conjunt de coneixe-
ments, habilitats i actituds que l'alumne ha d'aprendre i ha de saber utilitzar
en la resolucié de tasques complexes. Sén, per tant, imprescindibles en un
ensenyament competencial —no hi ha competéncia sense sabers que la fona-
mentin— i han d'estar al servei de l'alumne perqué els pugui utilitzar estrate-
gicament per a diferents finalitats. Aquesta concepcié posa en relleu la insufi-
ciéncia de reduir el contingut a I'acumulacié de coneixements i posa |'accent
en la seva construccid o, cosa que és el mateix, en |apropiacié d'aquests
sabers. Aixi doncs, no és tan important la transmissié del saber com la crea-
ci6é de contextos en qué la comprensié i la utilitzacié dels sabers es posin al
servei del raonament, del desenvolupament del sentit critic i de la creativitat.

En consonancia amb la concepcié dels continguts, I'estudiant s'entén com
un element actiu del procés d'ensenyament i aprenentatge, és a dir, com algi
que pensa sobre |'objecte d'aprenentatge, hi busca sentit i sap contrastar-lo
amb els seus coneixements previs. Tal com assenyala Ruiz Martin (2020, p. 55),
el seu paper és “aprendre pensant”. El procés d’ensenyament i aprenentatge
es configura, aixi, com un procés interactiu en el qual el professor és el guia
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2.

expert que sap donar les pautes i els recursos necessaris perqué I'estudiant
pugui desenvolupar les seves competéncies. Per aixd, aquest enfocament
afecta plenament la metodologia de treball a I'aula i el paper que hi juguen
cadascun dels integrants del sistema docent: estudiants, professors i contin-
guts d’ensenyament i aprenentatge.

Tots aquests principis de laprenentatge competencial s’han de tenir en
compte en els diferents tipus de situacions que es donen a les aules, tant si es
tracta de contextos en que la llengua apareix en plantejaments interdisciplina-
ris com en l'aprenentatge de la matéria especifica. Cal, a més, fenir presents
les particularitats dels processos i sabers de la competéncia comunicativa.

L'enfocament competencial en I'ensenyament-aprenentatge de
llengua i literatura

Ja fa temps que les disposicions oficials sobre I'aprenentatge de la llengua i
la literatura situen com a objectiu fonamental el desenvolupament de la com-
peténcia comunicativa, tant des del vessant lingiiistic com literari, perqué els
alumnes puguin donar resposta a les demandes de la societat de la informacié
i del coneixement. Es per aixd que I'ensenyament-aprenentatge de la llengua
i la literatura des d'un enfocament competencial parteix de tres premisses:

a. Posar en primer pla els contextos d’Gs de la llengua i la literatura.

b. Fer atencié als processos implicats en la lectura, I'escriptura, I'oralitat i la
relacié entre parlant, llengiies i societat.

c. Situar els sabers en cada context d'Gs per tractar-los de manera integrada
en funcié de l'activitat comunicativa que es desenvolupi.

No es tracta, doncs, de plantejar una acumulacié de sabers sobre llengua
i literatura de manera atomitzada i abstracta, siné d'integrar-los en els proces-
sos que porten a usar la llengua i a pensar sobre la llengua en diferents situ-
acions i per a diferents finalitats. Es pretén dotar-los del sentit que prenen en
cada context especific i de les funcions que hi desenvolupen. Un enfocament
que no estigui centrat en les competéncies sind en els continguts disciplinaris
abordaria, per exemple, els pronoms com una Unica categoria gramatical i de
manera aillada. En canvi, des de la perspectiva competencial, que prioritza
I"Gs efectiu dels components inserits dins dels textos, podrien aparéixer els
pronoms per entendre el funcionament de la dixi o bé associats al concep-
te d'enunciacié i de modalitzacié per incidir en la competéncia de reflexié
sobre la llengua, o bé en la comprensid i en la interpretacié literaria o en la
composicié escrita de determinats textos.

La dificultat del plantejament competencial rau en el fet de saber situar,
seleccionar i gestionar els aprenentatges especifics o sabers en el marc dels



processos i situacions d's amb rigor, de manera estructurada i alhora contex-
tualitzada. Per tenir una bona competéncia comunicativa, cal disposar d'uns
coneixements que permetin als estudiants una actuacié eficag com a lectors |
escriptors, com a parlants o com a éssers capagos de pensar i interpretar el
mén des de la mirada i el coneixement del text escrit, el vessant cultural i la
comunicacio.

Per orientar-nos sobre quins coneixements estan implicats en el desenvolu-
pament de la competéncia en comunicacié lingiiistica podem tenir presents
els diferents aspectes que larticulen segons les competéncies especifiques
(LOMLOE, 2022):

> La llengua en relacié amb la societat i amb altres llengiies (competéncia 1).

D> Les quatre habilitats basiques de produccié i de recepcié: comprensié
oral i escrita, expressié oral i escrita, aixi com l'alfabetitzacié informacional,
incloent-hi els textos multimodals i els usos virtuals de la informacié (com-
peténcies 2, 3, 4, 51 6)

> La reflexié sobre la llengua per entendre com funciona la llengua com un
sistema de components interrelacionat i amb funcions especifiques per a
cada Us o context comunicatiu (competéncia 9).

> La competéncia literaria per atendre els dos eixos basics de la formacié del
lector literari: la construccié de la identitat lectora i dels habits lectors i la
interpretacié dels textos literaris amb la vinculacid, si escau, amb la tradicié
cultural i estética (competéncies 7 i 8).

Per fractar tofs aquests aspectes i aconseguir un aprenentatge profund i dura-
dor, s’ha d’evitar caure en el risc de centrar-nos exclusivament en els procedi-
ments i no tenir en compte els sabers especffics. Es per aixd que cal tenir pre-
sents alguns aspectes clau per concretar i articular les propostes didactiques.

En la relacié de la llengua amb la societat, s'han assenyalat com un aspecte
clau en una societat multilingtie com l'actual fres capacitats: la de desenvolu-
par estrategies que permetin el transvasament de coneixements d'unes llen-
glies a unes altres, la de comprendre els altres i conviure-hi i la d'activar els
coneixements sociolingiiistics necessaris per entendre la diversitat i actuar en
contextos de contacte entre llenges.

En l'aprenentatge sobre la llengua i la comunicacié podem identificar un
component pragmatic, amb tres dimensions diferents —sociolingtiistica, dis-
cursiva i estratégica—, i un component gramatical o lingiiistic, amb les seves
diferents dimensions —léxica, gramatical, semantica i fonologica. Perqué el
comportament comunicatiu del parlant resulti adequat i eficag, els dos com-
ponents s'han d'activar conjuntament en cada modalitat de comunicacié lin-
gliistica i en qualsevol suport. Igualment, cal que aixo es faci de manera cada
cop més conscient i reflexiva.
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En I'ambit dels textos literaris, cal tenir en compte el component intern —de
les relacions i funcions dels elements que conformen les obres— i el compo-
nent extern —de les relacions amb altres textos i amb el context sociocultural
i estétic en qué es creen les obres literaries.

Aquests aspectes, com deiem, es gestionen i aprenen en el seu context
natural de funcionament, en qué apareixen de manera relacionada els com-
ponents segtents:

a. Els usos orals i els usos escrits de la llengua: escrivim el que volem dir en
una intervencié publica, transcrivim el que ja s'ha dit perqué en tinguem
evidéncia, efc.

b. La comprensié i la produccié de textos: en la majoria de situacions, en les
nostres paraules hi ressonen lectures prévies.

c. L'Gs funcional i I'Gs literari de la llengua: escrivim un comentari d’una novel-
la, un recital poétic o una obra teatral.

d. La reflexio sobre el llenguatge i 'aprenentatge de les habilitats lingtistiques
en la planificacié i revisié dels textos o en els processos de lectura i apre-
nentatge de la comprensid.

Es per aixd que diem que el coneixement lingiistic i literari és relacional:
requereix |'Gs coordinat de diferents habilitats lingtiistiques i comunicatives jun-
tament amb sabers de tipus metalingistic i cultural.

Desenvolupar la competéncia en comunicacié lingiiistica de |'estudiant en
els termes establerts exigeix un plantejament metodologic que —com hem dit
abans— i doni un paper actiu en el seu aprenentatge i articuli els passos per arri-
bar a un producte final satisfactori des del punt de vista lingiistic i apropiat per a
la situacié comunicativa per a la qual esta dissenyat. Es a dir, en el treball de l'aula
de llengua i literatura cal tenir present un doble objectiu: els alumnes han d'ela-
borar diferents tipus de produccions i, al mateix temps, han d'aprendre a fer-ho.

Aquest doble objectiu esta present en el model de seqiiencies didactiques
de Camps (1994, 2003), articulades segons els principis del treball per pro-
jectes i enfocades originariament a |'aprenentatge de la composicié escrita.
Sén sequéncies d'activitats en les quals el text que els alumnes elaboren és el
producte final d'un projecte, entés com a desafiament o repte comunicatiu,
com, per exemple, fer un reportatge, escriure un post o un microrelat, organit-
zar un recital poétic o dissenyar una campanya publicitaria. Per afrontar aquest
repte calen aprenentatges diversos: de tipus comunicatiu —a qui s'adreca el
text que elaborem, quines sén les convencions socials per identificar-lo dins
d’un génere—, perd també sobre el contingut del qual es vol parlar i sobre
la millor manera d’expressar-lo perqué sigui comprensible i compleixi el seu
objectiu. Tots aquests aprenentatges han d'estar planificats perqué després el
professor pugui guiar el treball dels alumnes a l'aula.



Contrasta 'analisi que has fet del llibre de text en la reflexié anterior amb el de la SD
titulada “Aiguamolls en perill. Ladjectiu com a complement del nom” del projecte
Egramint de la Universitat de Valencia (Sempere et al., 2022). Tot i que s'adreca a 4t
de primaria, la proposta seria adequada per a I'ensenyament de cafala com a llengua
addicional per a persones adultes i també com a exemple per desenvolupar una SD
en qualsevol etapa educativa. Et donem pautes per analitzar la proposta: qué han de
fer els estudiants?, com estan seqiienciades les activitats?, hi ha algun fil conductor?,
quines habilitats lingiifstiques hi estan implicades? Explica quina creus que és la dife-
réncia principal entre el llibre de text i la SD que has analitzat.

Les seqiiéncies didactiques i el treball per projectes

Les SD sén una bastida per organitzar les classes de llengua i literatura que
s'adiu amb I'ensenyament competencial, atés que integren els diferents sabers
que es requereixen per a l'elaboracié d'un producte o la resolucié d'un repte
final. En aquest sentit, presenten relacions amb el que es coneix com a treball
per projectes o per tasques (Birello & Comajoan-Colomé, 2024), pero alhora
tenen una caracteristica que les fa particulars perqué, com el seu nom indica,
posen |'@mfasi en el recorregut o cami d'aprenentatge, és a dir, en la seqien-
cia, de manera que tots dos eixos, el recorregut i el producte, sarticulen de
manera equilibrada. Vegem-ho amb més detalls segons la definicié de SD i
de projectes.

Pel que fa a les SD, sén unitats d’ensenyament i aprenentatge formades
per un conjunt d'activitats articulades al voltant d'un objectiu com(, plantejat
com un repte final que s'ha d'assolir, un producte que s'ha d'elaborar o una
tasca que s'ha de realitzar. En el cas de les SD de llengua i literatura, aquest
objectiu pot ser un génere discursiu —un poster informatiu, un poema, un
podcast— o una activitat comunicativa que impliqui géneres diversos —per
exemple, I'organitzacié d'una exposicié o d'un recital poétic. Pel que fa a les
SD literaries, se centren en els processos de lectura de textos triats per la seva
rellevancia en la formacié del lector literari i I'objectiu Gltim és construir de
manera compartida la interpretacié de les obres a través de propostes que
permetin aprofundir en la literatura.

Larticulacié de les activitats com un tot coherent en funcié d'un objectiu
final que dona sentit als aprenentatges —caracteristica principal de les SD—
té una relacié molt estreta amb els principis de |'aprenentatge per projectes.
Per entendre aquesta relacid, pot ser Util fer una mica d'historia sobre aquest
enfocament. El que avui es coneix com a treball per projectes o aprenentatge
basat en projectes és una proposta educativa amb una amplia tradicio, tant
en la investigacié com en les practiques daula, que ha experimentat un nou
impuls en els darrers anys. Les seves bases es troben en 'obra de Kilpatrick
(1918), que es va fer resso de les idees de John Dewey sobre la necessitat de
considerar |'alumne com a element actiu del seu aprenentatge. Kilpatrick va
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definir el métode de projectes com un pla de treball lliurement escollit amb
I'objectiu de fer alguna cosa que desperti I'interés propi: la resolucié d'un
determinat problema o una tasca que es vulgui dur a terme. Aquest pla de
treball, sota la direccié del professor com a mediador expert, consisteix en
un conjunt d'activitats, organitzades i seqiienciades d'acord amb un resultat o
producte determinat. Kilpatrick organitza aquestes activitats en quatre fases:
infencié, preparacio, execucié i avaluacio.

Les propostes de Kilpatrick van tenir aviat les seves primeres aplicacions a
casa nostra en el marc dels moviments de reforma vinculats a I'Escola Nova,
que van infroduir a Catalunya pedagogs com Ferrer i Guardia, Pau Vila o
Rosa Sensat (Sensat, 1934) i que troba en 'obra El método de proyectos,
de Fernando Sainz, publicada el 1928, les seves bases fonamentals. L'autor
promou aquest plantejament destacant la seva versatilitat i exemplifica diverses
maneres de dur-lo a terme: només per a alguns temes del programa, durant
una o més hores al dia o en determinats dies de la setmana i aplicantlo a un
grup o a més d'un. A més, estableix diversos tipus de projectes, amb exem-
ples detallats: globals, per materies o per tipus d'activitats —per exemple, per
adquirir experiéncia social, amb finalitat etica o per cultivar el sentit esteétic.
Tot aquest moviment de renovacié es va veure soterrat per la Guerra Civil
Espanyola i va renéixer, molt lentament, amb els moviments de renovacié
pedagogica del periode democratic.

Els principis inspiradors del treball per projectes sén els segiients:
> l'aprenentatge participatiu, actiu i cooperatiu
> la motivacié i la implicacié dels aprenents
> la globalitat de I'aprenentatge i la transversalitat del contingut
> el desenvolupament de coneixements declaratius i instrumentals

> la relacié amb el context social en que té lloc l'aprenentatge

Aquests principis, en l'actualitat, s'han concretat en diversos plantejaments
metodolodgics que han anat evolucionant amb el temps (Rodriguez-Gonzalo
& Abad-Beltran, 2023): el model de SD elaborat a la Universitat de Ginebra
(Bronckart, 1999; Dolz et al., 2007) i adaptat al Pais Basc per Garcia-Azkoaga
i Idiazabal (2015); el model de SD per aprendre a escriure de Camps i el
grup GREAL (Camps, 1994, 2003), amb nombroses exemplificacions per a
llengua i literatura en catala i castella (Camps & Fontich, 2021); el model del
grup Didactext (2015), i les SD de la pedagogia dels géneres de I'Escola
de Sydney (Rose & Martin, 2018). En llengties addicionals i estrangeres, cal
considerar també l'enfocament per tasques (Nunan,1997, 2004). Tots aquests
models se situen al voltant dels anys 90 del segle passat i tenen en coml que
sarticulen com a processos educatius amb sentit.



En aquest volum seguirem el model de Camps (1994, 2003), perqué és el més
proper a casa nostra i perqué ens permetra concretar al maxim les orientacions
practiques per programar una SD. Aquestes orientacions, no obstant aixo, sén
facilment transferibles als altres models, per la confluéncia de principis metodo-
logics que els inspiren.

4. Les seqiiéncies didactiques: breu fonamentacié teorica

El model de SD de Camps (1994, 2003) es planteja per donar resposta a la
necessitat de guiar l'elaboracié de textos a l'aula. Inicialment, es va centrar en
textos escrits, perd més tard es va adaptar als orals o multimédia. Parteix d’'una
concepcié de I'escriptura com una activitat social que es plasma de formes
diverses segons les convencions del context i del génere discursiu. Aixi, no
és el mateix ensenyar a escriure una noticia que una ressenya o |'informe
d'un experiment cientific. Des daquest plantejament, es pretén donar una
alternativa al model d’ensenyament de I'escriptura basat en les anomenades
redaccions com a textos escrits aliens a qualsevol parametre comunicatiu.

Camps (1994, 2003) planteja les SD d'escriptura amb una doble finalitat
que es combina durant fot el procés: una de comunicativa, segons la qual els
estudiants han d'elaborar un producte o tasca final que impliqui un o diversos
geéneres discursius, i una d'aprenentatge. Pel que fa a la comunicativa, es tracta
d’ensenyar als alumnes a elaborar textos que respectin les convencions de les
diferents situacions comunicatives. Pel que fa a la daprenentatge, els alumnes
han d'aprendre a elaborar el fext i, per aixd, han daprendre continguts, tant
tematics —sobre allo de qué tractara el text— com lingiifstics —sobre com s'ha
d’escriure el text. Perqué una SD funcioni i tingui els efectes que volem, tots els
elements que la conformen han d'estar organitzats amb coheréncia. El producte
final s’ha de correspondre bé amb els objectius i els continguts d'aprenentatge,
i les activitats han de respondre de manera clara als objectius plantejats. Es
concep l'escriptura com una activitat discursiva i dialogica amb una finalitat
sociocomunicativa que gira al voltant d’'un génere discursiu.

Aquest plantejament centrat en I'escriptura ha evolucionat i s'ha estes a
altres focus d'aprenentatge. Aixi, disposem del model de SD de gramatica
(Camps, 2006), que Rodriguez-Gonzalo (2022) fa evolucionar en el model
Egramint de SD de gramatica interlingiiistica, i també del model de SD de
lectura i literatura, definit per Colomer (2003). Repassarem, tot seguit, alguns
detalls i concrecions del model de SD, tant pel que fa a l'estructura com a les
caracterfstiques principals.
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4.1. Estructura de les seqiiéncies didactiques

Segons Camps (2003), les SD s'organitzen en tres fases: preparacid,
realitzacié i avaluacié (Figura 1.7).

Figura 1.1. Desenvolupament d’'una SD basada en un projecte de produccié escrita (Camps,
2003, p. 40).

4 4 N < N 2 \
[ PREPARACIO ‘ ( REALITZACIO ‘ ( AVALUACIO ‘

REPRESENTACIO Escriptura del text AL FINAL
DE LATASCA » Procés: planificacid,

continguts, situacié
discursiva (intencié,

destinataris, enunciadors,

Formulacié  Formulacié efc.), textualitzacié, De la Dels
del dels revisié. tascao  aprenentatges
projecte d’aozi::::t e » Organitzacié de la fasca: projecte
P 9 individual, per grups,
mixta.
D S
Activitats de sistematitzacié
dels continguts
» Sobre els continguts v
tematics. Explicitar la R
Qué hem Qué hem informacié que es té, Que Que
de fer? d’aprendre? buscar informacié nova, hem he\m
organitzarla (esquemes, fet? aprés?
mapes conceptuals,
guions, efc.).
» Sobre els continguts
d’ensenyament i Com
aprenentatge: analisi és el
de textos de referéncia, text?
exercicis especifics, efc.
v v Avaluacié durant el procés
» Observacié dels processos que segueixen els alumnes:
CRITERIS D—E oberta, amb |'ajuda de pautes.
REALITZACIO |
D'AVALUACIO » Inferaccié amb el professor, entre companys.

» Revisi6 dels textos amb ajuda del professor, de pautes
d'analisi, en grup, efc.

Aquestes tres fases es tenen en compte en la planificacié de la SD per part
del docent i també en la seva aplicacié per als estudiants. En sintesi, es tracta
de delimitar tres fases del procés d'aprenentatge:
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1. Fase de preparacié. Qué farem (producte o tasca final) i qué apren-
drem (objectius didactics o d'aprenentatge).

2. Fase de realitzacié. Com ho farem o com ho aconseguirem (el camf{
o recorregut segons una seqiéncia d'aprenentatge).

3. Fase d'avaluacié. Com sabrem com va i com ha anat (avaluacid).

La fase inicial o de preparacié correspon a la motivacié de l'acte d'apre-
nentatge. L'alumnat ha de congixer quina és la tasca o el producte final de
la SD per comencar a representar-se’ls, és a dir, per ferse una primera
idea del que es demana, condicid necessaria per a una implicacié activa.
Es tracta de tenir una primera resposta a la doble pregunta: qué hem de
fer? i qué hem daprendre? Tot i que la Figura 1.1 es refereix a una SD
de produccié escrita, els focus, com hem dit abans, poden ser diversos
(produccié oral o multimodal, textos funcionals o literaris, etc.). Per exem-
ple, si es fracta de fer una videoressenya, els alumnes han de fer-se una
primera idea de quina funcié compleix, a qui s'adreca, quina llargada té,
efc. També han de ser conscients que necessiten coneixements especifics
sobre allo de qué parlaran i coneixements lingtiistics i discursius —com
ho diran—, que aniran aprenent durant la SD.

Durant la fase d'execucié de la SD es combina I'elaboracié del pro-
ducte comunicatiu amb la realitzacié de les activitats d‘aprenentatge,
organitzades en un ordre logic, de manera que l'estudiant pugui fer i
aprendre fent. Per aix0 és la fase que concentra la part fonamental del
procés d’ensenyament-aprenentatge. Aquesta fase és cabdal en la SD i
requereix el guiatge del docent per proporcionar als alumnes el suport
necessari per fer les activitats conduents a la tasca o producte final.

El procés de produccié textual, que implica la planificacio, la textua-
litzacié i les operacions de revisié o daltres tipus de tasques, té lloc en
inferrelacié amb altres activitats i reflexions que ajuden a la construccié
progressiva del “saber fer” per part de |'estudiant. Les caracteristiques
de cada projecte determinaran quines activitats sén més adequades per
obtenir informacid, coneixer les caracteristiques formals dels textos, etc.

En la fase de realitzaci6 pren un especial relleu I'avaluacié formativa,
que permet al docent i als estudiants anar regulant el procés, és a dir,
esdevenir conscients dels avencos i de les dificultats que van sorgint i,
per tant, dels ajuts necessaris, com pautes d'analisi, interaccions entre
alumnes i professor de seguiment del procés, efc. La regulacié implica
la revisio del treball en curs, indispensable en |'elaboracié textual, que
cal no confondre amb la correccié del producte un cop fet.

L'avaluacié es repren en la fase final, i t€ en compte el doble objectiu
de la SD: es tracta de comprovar si el producte obtingut respon als ob-
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4.2

jectius plantejats i si compleix els requisits lingtifstics per considerar-lo
un resultat reeixit. També és el moment de reflexionar sobre els aprenen-
tatges que s'han assolit mentre es feia el producte final, és a dir, durant
el procés d’ensenyament i aprenentatge. Savaluen, per tant, el producte
i el procés. En definitiva, |'avaluacié permet prendre consciéncia del
que s'ha fet i contribueix a la recuperacié metacognitiva dels procedi-
ments seguits, dels resultats obtinguts i dels conceptes utilitzats. Des
d'aquesta perspectiva, I'avaluacié no només s'entén com una valoracié
dels aprenentatges individuals de cada alumne sin6 també del treball
del grup i del treball del docent.

Aspectes essencials que cal tenir en compte en les seqiiéncies
didactiques

Hi ha tres aspectes que sén comuns a totes les SD plantejades com a
projectes de llengua i que ens semblen rellevants i definitoris del model:

D> Les inferaccions verbals entre iguals i amb el docent. Es dificil que
els aprenents gestionin la produccié global final o I'elaboracié dels
textos en tota la seva complexitat de manera individual. Discutir amb
els altres les opcions triades i consultar el professor sén formes de
I'ensenyament dialogic, que busca promoure laccés a un discurs
compartit entre docent i alumnes i entre alumnes per construir conei-
xement en col-laboracié. Aquesta habilitat de pensar col-lectivament
s'anomena interpensament (interthink, Mercer, 2001) i fa possible que
els recursos mentals de diversos individus es combinin en una infel-
ligencia col-lectiva i comunicadora que permeti als interessats com-
prendre millor el mén i idear maneres practiques de tractar-hi. Aquest
tret de les SD 1€ una implicacié metodologica directa: cal decidir
quines activitats es faran en parella o petit grup, quines es plantejaran
en grup classe i quin és el lloc del treball individual, que també ha
de tenir el seu espai.

D> 'Gs dalires textos per buscar informacié i per desenvolupar contin-
guts, o com a models daspectes estructurals i formals. Daquesta
manera els estudiants accedeixen a les formes de comunicacié que
la societat alfabetitzada estableix per actuar en els diferents ambits de
I'activitat social, és a dir, als diferents géneres discursius. Es planteja
aixi l'aprenentatge de l'escriptura i I'elaboracié de textos en general
com a domini de la competéncia social tipica de la societat alfabetit-
zada en qué vivim.

D> Les activitats concretes per dominar els aspectes programats, en re-
lacié amb els objectius especifics d'aprenentatge de cada projecte.
Aquests aspectes sén elements que integren tot el que la produccié



textual implica i el seu mestratge pren sentit en la tasca global: per
exemple, saber utilitzar els temps verbals en una narracié o utilitzar
els connectors precisos per donar una opinié.

Torna a consultar la SD “Aiguamolls en perill. Ladjectiu com a complement del nom”
(Sempere et al., 2022) i comprova si les activitats proposades presenten els tres aspec-
tes essencials que hem desenvolupat en aquest apartat: a) interaccions verbals entre els
estudiants i el docent, b) Gs dalires textos per buscar informacié, desenvolupar contin-
guts i fenir models, i c) activitats focalitzades que ajuden i acompanyen per aprendre
el que s’ha planificat que s'ha daprendre per elaborar el génere discursiu proposat.

Conclusié: els principis basics per a la planificacié d'una se-
giiéncia didactica

L'enfocament competencial que la Maria vol introduir a les seves classes de
llengua € a veure, com hem vist, amb la realitzacié de tasques globals i
complexes en les quals s'han d'aprendre, utilitzar i mobilitzar els continguts
necessaris i en qué 'estudiant ha de poder reflexionar sobre el procés d'apre-
nentatge que segueix i estructurar els nous coneixements per recuperar-los en
moments futurs. El desenvolupament de les competéncies en la SD requereix
situacions d'aprenentatge que donin sentit a les activitats que condueixen a
I'elaboracié de la fasca, el producte o el repte comunicatiu final.

Tenint presents aquests principis, es fa evident que les propostes de bona
part dels llibres de text no s'adiuen amb el plantejament competencial. En pri-
mer lloc, perqué els continguts s’hi presenten aillats, deslligats de situacions
d’Gs. En segon lloc, perqué no s‘articulen al voltant d’un objectiu com( i, per
tant, hi apareixen fragmentats en epigrafs que parteixen de cadascuna de les
habilitats o dels components de la llengua: comprensio, expressié escrita,
lexic, orfografia, gramatica, efc. En tercer lloc, aquesta manera d'organitzar
I'aprenentatge no propicia la reflexié sobre la llengua en contextos d'Us per
part dels estudiants ni l'autoregulacié sobre I'aprenentatge perqué no es tenen
en compte els processos per aprendre; per exemple, les activitats de com-
prensié lectora tendeixen a centrar-se més en la comprovacié de la compren-
si6 que en els ajuts que fan falta per millorar aquesta habilitat comunicativa.

Les SD de llengua, doncs, com a conjunt d'activitats que es relacionen a
través d'un objectiu comli —és a dir, a través de la tasca, producte o repte
final—, poden ajudar docents com la Maria a organitzar i articular el que es
fa a l'aula. Responen tant als principis competencials com als fonaments sobre
com sapren llengua. En la SD "Aiguamolls en perill. Ladjectiu com a comple-
ment del nom” del projecte Egramint (s.d.) que s’ha analitzat, els estudiants
han d’elaborar un cartell informatiu sobre un animal caracteristic de la fauna
dels aiguamolls adrecat a visitants de la zona. El fil conductor de la SD és el
procés d'elaboracié d'aquest génere discursiu i I'aprofundiment en alguns
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recursos lingiistics que sén Utils per fer el cartell (es focalitza especialment
en els diferents usos dels adjectius en contrast entre diferents llengiies). Les
activitats que s'hi plantegen estan estructurades en una seqtiéncia logica que
acompanya els estudiants per poder fer el text i que alhora introdueix els
continguts que els estudiants necessiten en cada moment per poder elaborar
el cartell: familiaritzar-se amb el tema a través de la lectura i estrategies per a
la comprensié de textos friats, aprofundiment en els adjectius com a recurs
principal del cartell, escriptura de la descripcié per al cartell final a partir de
I'observacié de models, revisié del text i recapitulacié i estructuracié del co-
neixement a través de la redaccié d'un text sobre I'adjectiu, les tipologies i els
seus usos. S'hi mobilitzen tant les habilitats de comprensié com les de com-
posicié de textos escrits i s'aprofundeix en continguts lingtistics, discursius i
pragmatics adequats al génere.

La diferéncia principal de la SD respecte al plantejament convencional de la
majoria de llibres de text i d'altres materials didactics és que parteix d'una situa-
cié comunicativa contextualitzada i real per a la qual s'estableixen uns contin-
guts d'aprenentatge determinats i un conjunt d'activitats amb un fil conductor i
amb un objectiu com(. Els continguts d'aprenentatge apareixen vinculats amb
contextos d'Us i relacionats amb el motiu pel qual es necessiten.

Aquesta premissa, no obstant, encara no ofereix tot el que necessita la Ma-
ria per poder transformar les seves classes de llengua, és només un inici. Per
planificar una SD s’han de prendre un seguit de decisions i s’han de tenir pre-
sents alguns elements que n‘asseguren la coheréncia i el bon funcionament:

> El plantejament de la situacié d'aprenentatge i la decisié sobre la tasca o
producte final com a fil conductor de la SD: qué hem de fer?

> La formulacié d'objectius d'aprenentatge en relacié amb les competéncies
que volem que I'estudiant desenvolupi: qué hem d'aprendre?

> La concrecié dels continguts adequats a la tasca, tant els discursius com els
d'aprenentatge.

> La infroduccié de les activitats, és a dir, com es plantegen els continguts
a l'aula per donar resposta a la dualitat de la SD: objectius discursius i ob-
jectius daprenentatge. | com s‘articula la progressié i la complementarietat
dels aprenentatges i continguts.

> L'avaluacid, tant pel que fa a la regulacié durant el procés com a la valora-
ci6 al final.

> La intervencié del docent a l'aula (gestié de l'aula). El paper del docent
com a guia i com a consultor expert. La gestié de la interaccié en petit grup
i en grup aula; la conversa entre iguals i amb el professor.



> La consulta de fonts d'informacié i de materials que siguin dtils, com a
accié sostinguda durant tot el procés de planificacié. Cal tenir presents els
referents tant pel que fa als coneixements lingiiistics com a l'aprenentatge

de la llengua, aixi com buscar altres propostes de SD que puguin servir
d'inspiraci.
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Per saber-ne més

Camps, A. (1994). Projectes de llengua entre la teoria i la practica. Articles de

Didactica de la Llengua i la Literatura, 2, 7-20.

Anna Camps planteja un model de SD per a l'aprenentatge lingtifstic i literari
a partir dels pressuposits del treball per projectes. En la primera part de
Iarticle explicita el conjunt de referents que conflueixen en el model, mentre
que en la segona exposa les opcions metodologiques que s'adopten. S'hi
destaca la insercié de la tasca que ha de dur a terme I'estudiant en una situa-
cié comunicativa concreta en qué s'infegren els aprenentatges especifics.
El text es pot trobar també en castella en obert com a capitol del llibre dins
Camps i Fontich (2021).

Duran, C., Lépez, |., Sdnchez-Enciso, ., & Sediles, Y. (2009). La palabra com-

partida. Octaedro.

Aquest llibre tracta I'ensenyament i l'aprenentatge per competéncies des de
la perspectiva de |'aula de llengua i del desenvolupament de la competéncia
en comunicacié linglistica en els seus vessants: competéncia oral, lectora,
escrita i metalingiistica. En la primera part se situa el concepte de compe-
tencia en el panorama educatiu actual i en la segona, partint de la practica
educativa dels autors, s'ofereixen reflexions i propostes sobre com fer més
competent alumnat quan llegeix, escriu, s'expressa oralment o reflexiona
sobre la llengua.

Milian, M. (2012). El model de seqiiéncia didactica vint anys després. Un model
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valid per ensenyar a aprendre i aprendre a ensenyar. Arficles de Didactica
de la Llengua i la Literatura, 57, 8-21.

Marta Milian revisa el plantejament de les SD dues decades després de la
seva formulacié i mostra que continuen sent propostes vigents per a l'en-
senyament de la llengua i la literatura tot i els canvis educatius. Aspectes
com l'avaluacié formativa, la col-laboracié en la realitzacié del projecte o
I'atencié a les formes lingiistiques en relacié amb els géneres discursius
—presents en les SD— es converteixen en elements essencials al servei
d'un enfocament competencial de I'ensenyament de la llengua.



El producte final de la seqiiéncia
didactica: una tasca comunicativa

SITUACIO DE PARTIDA

La Maria enguany fara classes a 3r d’'ESO i vol proposar als estudiants una
sequeéncia didactica (SD) amb enfocament competencial que incideixi en la
lectura critica. Coneix el bagatge previ dels seus alumnes i creu que estan
en un bon moment per augmentar el nivell de complexitat quant a la lectura
de textos. Parteix d'aquesta primera intencié pero I'ha de concretfar en una
proposta de SD que la faci possible. Revisa el curriculum de llengua i litera-
tura, se situa en l'apartat que tracta de la comprensio, ressegueix els diferents
elements que hi estan associats i selecciona concretament aquells que fan
referéncia a la valoracié dels textos i a la capacitat de detectar informacions
no explicites i d'adoptar un punt de vista critic.

De les moltes possibilitats per abordar la lectura critica, aquesta consulta i
suggereix que es podria centrar en els géneres periodistics perqué ofereixen
bones oportunitats de crear situacions d'aprenentatge de la lectura i de I'es-
criptura contextualitzades i, a més, permeten incidir en la interpretacié de la
informacid explicita i implicita, i en la valoracié del proposit dels textos escrits.

Quin producte final podria pensar de manera que els continguts se centressin
en la comprensié critica? Pensa en les xarxes socials i en YouTube, on els
joves sén molt actius. Repassa els diferents tipus de videos que s'hi poden
trobar i se li acudeixen els tutorials, que hi sén molt presents i tenen tradicio
i caracteristiques de génere discursiu. Podria funcionar plantejar com a tasca
final un tutorial destinat a indicar com es detecta la ideologia en les noticies
de la premsa; a més, és un producte que podria activar |'interés dels estudi-
ants. També seria idoni per aconseguir els objectius d'aprenentatge plantejats:
permetria I'analisi de noticies i comparar-les, caldria familiaritzarse amb les
seves caracteristiques discursives i es podria aprofundir en continguts lingifs-
tics que possibilitarien detectar-hi marques ideologiques o d'enfocament.

Al final decideix la situacié d'aprenentatge que dissenyara i la tasca que pro-
posara als estudiants per incidir en la lectura critica: elaborar un videotutorial
per mostrar a altres adolescents algunes estrategies que ajudin a valorar criti-
cament les noticies.

A partir del que s'explica a la situacié de partida, quins factors creus que ha de tenir en
compte un docent per concrefar una fasca final que possibiliti generar una SD coherent
i ben articulada?
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La tasca final com a motor de la seqiiéncia didactica

La fasca és el producte final que ha de fer 'estudiant individualment o en
grup i és, alhora, el fil conductor de la SD. Segons el Marc europeu comi de
referéncia per a les llengiies (Consell d'Europa, 2003, capitol 7), la realitzacié
d’una tasca comporta |'aplicacié estratégica de competéncies especifiques a
fi d'executar un conjunt d'accions significatives en un ambit concret, amb un
objectiu i un resultat definits. En el marc escolar, la tasca, a més, té un objectiu
pedagodgic —és a dir, se selecciona segons el que es vol que aprenguin els
estudiants— i una naturalesa eminentment comunicativa, ja que obliga I'alum-
ne a dur a terme activitats d'interaccid, produccid, recepcié o mediacid.

Les tasques de llengua acostumen a ser propostes d'elaboracié d'un text
oral, escrit o multimodal amb el qual els alumnes participen en una activi-
tat discursiva amb una finalitat determinada i, alhora, desenvolupen la seva
competeéncia comunicativa. Sén produccions globals, actes comunicatius en
ells mateixos, i aixd és el que els dona sentit. Es a dir, com que es tracta de
tasques comunicatives, els aprenentatges fonamentals s‘encaminen a la rea-
litzacié d'un text per ser difés amb garanties d’efectivitat comunicativa, com
ara escriure una noticia i difondre-la en mitjans analogics o digitals o fer una
dramatitzacié i presentar-la davant d’un public.

Siguin més complexes o més senzilles, totes les tasques han de tenir algun
tipus de projeccid, han de tenir sentit, han de ser assumibles per a l'alumnat i
han de fomentar la interaccid.

A banda de perseguir uns objectius didactics o d'aprenentatge acadeémics,
les tasques sén activitats que no tenen el docent com a (nic receptor. Poden
transcendir l'aula o fins i tot I'escola, perod, en tot cas, han de tenir uns desti-
nataris clars, que també poden ser els companys de classe. Les tasques reals
o versemblants —enteses com totes les que tenen una finalitat i un destinatari
definits— permeten als estudiants entrar en la vida piblica del mén adult i aixo
té efectes en la motivacié i en com s'hi impliquen. En aquests casos, la motiva-
cié intrinseca —la que va lligada a la tasca propiament i no a les recompenses
externes— es converteix en un factor que propicia l'autoregulacid.

La tasca o producte final és, a més, el que motiva les activitats de la SD
i els dona sentit. Per aixo, les activitats hauran d‘organitzar-se de forma que
I'aprenent pugui apropiar-se dels continguts i desenvolupar les competéncies
necessaries per poder elaborar el producte sol-licitat: un article d’opinié per
a un diari local, un arxiu de video amb una recomanacié literaria per a la web
de la biblioteca del centre, una comunicacié en un congrés sobre un autor
o —com en l'exemple de la situacié de partida— un videotutorial sobre com
s'ha de llegir criticament la premsa per publicar a les xarxes socials. En defi-
nitiva, la seleccié de la tasca ha de respondre als objectius d’ensenyament i
aprenentatge previstos i a les competencies que volem que desenvolupin els
estudiants. Per aixd és molt important quina tasca o producte final proposem.



La tasca ha de ser assumible per als estudiants. Els alumnes s'han de
poder representar la tasca i han de poder portar-la a terme amb les ajudes
adequades. Per a aixd, cal definir-la bé des de I'inici de la SD, explicitar-ne
les caracteristiques i comprendre el context en qué s'emet (el destinatari, la
finalitat i les caracteristiques discursives i lingiistiques). També cal oferir uns
models que permetin als estudiants imaginar-se com ha de ser la tasca o el
producte final que es demana.

Finalment, cal incidir en la importancia de la interaccié entre els alumnes
i amb el docent en la realitzacié de les activitats que condueixen a la tasca
final, és a dir, durant el procés d'aprenentatge.

Un docent es planteja aquestes dues propostes per al seu alumnat:

a) Escriu una descripcié sobre un animal que tagradi.

b) Escriu una descripcié sobre la teva mascota perque |'has perdut i vols fer un cartell
per posar-o a les botigues del feu barri o poble.

Quines diferéncies hi ha entre les dues propostes? Quina creus que sajusta a les

caracteristiques de la fasca final d'una SD? Per qué?

2. Géneres discursius i tipus de text

Per poder definir bé el producte final d'una SD, la tasca comunicativa, és
necessari diferenciar entre fipus de fext i géneres discursius, dos conceptes
clau que han tingut una gran vitalitat en les propostes didactiques per ense-
nyar llengua i literatura. Cadascun d'aquests conceptes implica una manera
d'entendre els textos que la societat genera i, com a consequéncia, una
manera d’entendre I'ensenyament i I'aprenentatge de la llengua.

2.1. Els tipus de text

El concepte tipus de text neix lligat a la lingiistica del text amb la voluntat
d'establir una tipologia valida per a tots els textos a partir dels seus trets
formals (lingtiistics, textuals i paratextuals). Es a dir, s'observa quines ca-
racteristiques conformen els textos i s'estableix una classificacié a partir
d'aquests trets. Els tipus de text sén pocs i cadascun implica una manera
de seleccionar i organitzar el contingut i les paraules per expressar signifi-
cats segons les funcions predominants. Els reconeixem fant per la manera
d'estructurar la informacié com per les seves caracteristiques gramaticals.

Des de la lingiifstica textual s'han proposat diverses tipologies, algu-
nes de gran aplicacié en |'ensenyament, com les de Werlich (1976,
Taula 2.1) i d’Adam (1985, 1987).
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Taula 2.1. Tipus de text segons Werlich (1976).

Tipus Focus Géneres discursius
de text contextual en qué apareix

NARRATIU Accions, fets o Noticies, croniques, novel-les, relats, comics,
transformacions de | pel-licules...
persones i objectes
al llarg del temps.

DESCRIPTIU Situar persones, ob- | Retrats, caricatures, publicitat, catalegs, guies
jectes, relacions en | turistiques, descripcions literaries (personat-
un context espacial | ges, espais, ambients), perfils periodistics...

EXPOSITIU Analisi o sinfesi dels | Fullets explicatius, conferéncies, articles cienti-
elements constitutius | fics, llibres de text, exposicions de classe...
d’idees o conceptes

ARGUMENTATIU | Relacions entre Assajos, articles d’opinid, cartes al director,
conceptes debats, taules rodones...

INSTRUCTIU Accions d'un com- | Receptes, instruccions d'as d'aparells, normes

portament futur

de presentacié de treballs, reglaments...
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Adam (1985), en la seva primera formulacié, de base funcional, va
establir vuit tipus de text relacionant els cinc de Werlich amb els actes
de parla (narrar, descriure, enunciar, convencer i regular el comporta-
ment) i afegint-hi els tipus predictiu, conversacional i poétic. En treballs
posteriors, Adam (1987) va explicar que, estrictament parlant, els textos
s6n tipologicament heterogenis i va formular cinc seqiéncies de base
com a estructures que poden combinar-se en els textos reals: la nar-
rativa, la descriptiva, I'argumentativa, |'explicativa i la conversacional-
dialogal. Malgrat la rectificacid, la proposta inicial d’Adam va tenir una
gran influéncia en I'ensenyament de la llengua i continua estructurant
les unitats didactiques de molts llibres de text.

Les critiques que s’han fet a aquestes classificacions assenyalen el que ja
havia apuntat Adam en la seva propia revisié de 1987: cap tipologia textual,
pel seu grau de generalitzaci, pot cobrir el conjunt de caracteristiques
que defineixen el text individual i concret que es produeix en un context
determinat. Es a dir, Ianalisi de les seqiiéncies de base de tipus narratiu,
descriptiu, argumentatiu, etc. pot ser molt til per entendre les estructures
lingtifstiques que s'hi vinculen perd no pot donar compte de la diversitat
discursiva d'un producte concret. Pensem, per exemple, en un debat. A
quin tipus de text correspon? Amb tota probabilitat el discurs dels par-
ticipants sera predominantment expositiu i argumentatiu, tot i que no es
poden descartar altres seqiiéncies, com, per exemple, una seqiiéncia nar-
rativa en qué un dels participants presenti un cas particular en relacié amb
la tematica que s'esta discutint. El debat no es defineix, per tant, pel fet de



pertanyer a un tipus de fext deferminat, siné per la situacié comunicativa
en que es crea: diverses persones que parlen en forns controlats sobre un
o més problemes fixats préviament, davant d'un piblic, durant un temps
també determinat, amb un registre determinat, ja que les intervencions po-
den ser més o menys formals, especialitzades, segons el plblic concret
al qual s'adreci o el tema del qual es parli. Per definir el debat, per tant,
necessitem un altre concepte que es focalitzi en el text com a discurs, que
tingui en compte el context i el destinatari.

2.2. Els géneres discursius

Els géneres discursius son les accions verbals que els parlants desenvolu-
pem amb els diferents grups socials amb els quals ens relacionem. Sén,
doncs, unitats socials de comunicacié amb una funcié social determina-
da: una noticia ens informa d'un fet d’actualitat, un microrelat ens narra
un fet de ficcié, una columna d'opinié defensa una posicié al voltant d'un
fet o un problema i les instruccions per cuidar una planta ens indiquen
queé hem de fer i com hem d'actuar per garantir que creixi. En definiti-
va, sén textos disponibles en un determinat context historicocultural que
permeten satisfer les necessitats de comunicacié i que s'organitzen en
nebuloses, de fronteres difuses i mobils, de manera que es resisteixen
a una classificacié definitiva. Es a dir, sén “fipus d'enunciats relativament
estables” (Bakhtin, 1979, p. 248) que els parlants seleccionen en funcié
de la situacié en que es troben i de les seves necessitats de comunicacio.

La relativa estabilitat dels géneres a qué fa referéncia Bakhtin no és un
impediment perque evolucionin en funcié de com canvien les formes de
comunicar d'una societat. Les cartes, per exemple, com a forma de rela-
cié interpersonal, s’han convertit en correus electronics —si la relacié és
més formal— o en missatges de WhatsApp o converses telefoniques, si
es fracta de relacions entre iguals com amics i familiars. En el mén acade-
mic, han aparegut webs per transmetre coneixements, webquests com a
eines d'aprenentatge o wikis per a l'escriptura en col-laboracié.

La capacitat d'adaptarse a noves necessitats comunicatives fa que la
riquesa i diversitat dels géneres discursius sigui immensa —a diferéncia
de la classificacié acotada dels tipus de text—, ja que les possibilitats de
I'activitat humana sén inesgotables i “en cada esfera de la practica hi ha
tot un repertori de géneres discursius que difereix i creix a mesura que
es desenvolupa i complica I'esfera mateixa” (Bakhtin, 1979, p. 248). Dins
de tota aquesta diversitat, cada génere discursiu pertany a un ambit d'Gs
i presenta unes caracteristiques comunicatives segons la funcié particu-
lar que realitza i la relacid que estableix entre els interlocutors. A més,
el génere també selecciona determinats temes i presenta determinades
caracteristiques formals (lingiifstiques, textuals i paratextuals) (Taula 2.2).
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Taula 2.2. Exemples de géneres discursius i de les seves caracteristiques comunicatives i formals.

Génere discursiu | Ambit d’Gs Caracteristiques comunicatives

Noticia Mitjans de P La finalitat és informar de fets d'actualitat.
de premsa comunicacio L . . . . .
p'T > L'emissor i el destinatari comparteixen el mateix
escrila context social.
Instruccions Vida » La finalitat és dirigir I'actuacié del destinatari.
er fenir cura articular: . . .
p, part > 'emissor és un expert que s'adreca a un inexpert.
d'una planta aficions
Novel la Literari » La finalitat és crear o recrear un mén ficcional per
connectar amb un lector,
P La relacié és d'autor-lector.
Ressenya Literari b La finalitat és informar sobre un text literari i fer-ne
literaria una valoracié critica.
> L'emissor és un expert que s'adreca a algl interes-
sat en l'obra.
Bookirailer Literari > La finalitat és promocionar una obra literaria tot
presentant-la de manera breu i visual per despertar
I'interes daltres lectors per llegir-a.
» 'emissor és un lector que s'adreca a un altre, amb
una relacié d'iguals.
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Temes Caracteristiques formals

> Fets dactualitat (politics, cultu-
rals, esportius...) referits a un
context conegut.

» Estructura de piramide invertida, amb organitzacié
predeterminada (titular, entrada, cos de la noticia).

» Pot seguir un tipus de text narratiu o expositiu.
» Temporalitat al voltant de I'eix del present.
» Titular destacat tipograficament.

> Altres elements paratextuals: fotografies, grafics, etc.

» Descripcié breu de la planta.

» Cura que requereix: com plan-
tar, frequiencia de reg, exposicié
a la llum, possibles infeccions,
etc.

» Estructura: descripcié breu, seguida d'instruccions.
» Descripcié en present infemporal.

> Instruccions en frases curtes en subjuntiu o en im-
peratiu.

» Preséncia de dibuixos o imatges aclaridors.

> Temes diversos organitzats en
una frama temporal | seguint pa-
trons de geénere i una determina-
da tradici6 literaria.

> Tipus fextuals diversos: narratiu, descriptiu, dialogic,
efc.

» Organitzacié en capiftols.

> Elements literaris (punt de vista, creacié dels per-
sonatges, disposicié temporal...), aspectes estétics,
tractament tematic, etc.

> Contextualitzacié (tradicid litera-
ria i autor).

» Elements literaris.

» Valoracié del llibre.

» Estructura: fitxa tecnica (dades sobre el llibre, géne-
re, autor, fitol, editorial, any de publicacid) i cos de
la ressenya (contextualitzacié de l'autor i de l'obra,
breu resum i comentaris valoratius).

> Tipus textuals expositiu i argumentatiu.
» Marques de 'emissor i del receptor.
» Registre lingiifstic formal.

» Lexic precis.

» Elements més interessants del
llibre.

» Format en video.
» Guié previ amb seleccié de la informacié.
» Tipus textuals narrafiu i argumentatiu.

» Llenguatge multimodal (text, imatge, audio) amb re-
cursos creatius i persuasius.

» Recursos d’edicié.
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La creacié de seqiiéncies didactiques requereix una comprensid
profunda dels processos d'ensenyament-aprenentatge especifics
vinculats a la llengua i la literatura, aixi com la consideracié i inte-
gracié dels principis pedagogics i curriculars que en formen part.
Amb aquestes premisses com a fonament, aquest llibre és una
eina que proporciona les bases i una guia clara i defallada per a la
planificacié de seqiiéncies didactiques de llengua i literatura amb
I'objectiu d’enfortir la practica docent. Per aixd, esta concebut com
un full de ruta que acompanya els docents en la presa de deci-
sions i que els permet fer-ho de manera conscient i fonamentada.
Es a dir, vol contribuir a la reflexié sobre la practica docent des del
moment de la planificacié de les infervencions a l'aula.

La col-leccié DIDACTICA DEL CATALA té com a objectiu donar
als docents de llengua una eina Util, efectiva i d'actualitzacié sobre
la didactica del catala des d'una perspectiva practica i rigorosa.
Els volums que la componen estan concebuts per cobrir un ampli
ventall de temes sobre diferents disciplines que intervenen en

la tasca docent. La col-leccié esta dirigida per Marilisa Birello,
Lloreng Comajoan-Colomé i Albert Vilagrasa Grandia.
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