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RESUM 

 Desenvolupar a l’aula les competències de l’àmbit personal i social, introduïdes en el cu-

rrículum de l’ESO a Catalunya el 2015, requereix propostes didàctiques concretes que per-

metin al personal docent treballar-les des de cada àmbit i matèria. L’objectiu d’aquesta in-

vestigació és implementar una seqüència didàctica amb l’alumnat de 3r d’ESO del “Centre 

1”, en el marc de la matèria de Llengua catalana i literatura, per tal de treballar la compe-

tència transversal de la dimensió d’autoconeixement (C1) i un dels seus continguts clau: 

les capacitats emocionals. En aquest treball s’estudia el potencial de les narracions literà-

ries i cinematogràfiques així com les metodologies didàctiques més eficients per tal de 

contribuir a la construcció de la identitat i al reconeixement de les emocions de l’alumnat 

en un període tan crucial com és l’adolescència. Els resultats d’aquest treball conclouen 

que la literatura i el cinema -en els seus gèneres narratius- són poderosos recursos per fo-

mentar la mirada introspectiva, la presa de consciència sobre els trets de la personalitat i 

valors propis i les virtuts i limitacions personals. A més, també s’ha pogut demostrar la 

seva utilitat per a la identificació, anàlisi i expressió de les emocions. En definitiva, s’as-

senyala aquelles activitats i metodologies -com l’anàlisi i la construcció de personatges o 

l’escriptura creativa en alguns gèneres literaris i textuals- que contribueixen eficaçment al 

treball d’autoconeixement, de les capacitats emocionals, a l’enfortiment de l’autoestima i al 

desenvolupament en l’alumnat d’una actitud de compromís amb la superació i el creixe-

ment personal. 
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ABSTRACT 

The development of personal and social competencies, introduced in the Compulsory Se-

condary Education (CSE) curriculum in Catalonia in 2015, requires specific didactic propo-

sals that allow teachers to work on them from each field and subject. The aim of this re-

search is to implement a didactic sequence for the 3rd grade’s CSE students at “Center 1”, 

in the subject Catalan language and literature, in order to work on the transversal compe-

tence of self-knowledge (C1) and one of its key contents: emotional abilities. This research 

work studies the potential of literary and cinematographic narratives as well as efficient di-

dactic methodologies in order to contribute to the construction of identity and the recogni-

tion of students' emotions in a period as crucial as adolescence. The results conclude that 

literature and cinema, with their narrative genres, are powerful resources for fostering an 

introspective attitude, recognising personality traits and values as well as personal virtues 

and limitations. In addition, they are useful to identify, analise and express emotions. In 

short, it points out those activities and methodologies that contribute effectively to work on 

the self-knowledge competence and the emotional abilities. Some examples are the analy-

sis and construction of characters and the creative writing in some literary and textual gen-

res. Working on these competence may contribute as well to strengthen self-esteem and 

develop an attitude of self-improvement and personal growth in students. 
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La función del lector 

Cuando Lucía Peláez era muy niña, leyó una novela a escondidas.  

La leyó a pedacitos, noche tras noche, ocultándola bajo la almohada. Ella la había robado de la 
biblioteca de cedro donde el tío guardaba los libros preferidos.  

Mucho caminó Lucía, después, mientras pasaban los años. 

En busca de fantasmas caminó por los farallones sobre el río Antioquia y en busca de gente cami-
nó por las calles de las ciudades violentas. 

Mucho caminó Lucía, y a lo largo de su vida iba siempre acompañada por los ecos de los ecos de 
aquellas lejanas voces que ella había escuchado, con sus ojos, en la infancia. 

Lucía no ha vuelto a leer ese libro. Ya no lo reconocería. Tanto le ha crecido adentro que ahora es 
otro, ahora es suyo. 

Eduardo Galeano 

(El libro de los abrazos. 1989) 
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1. INTRODUCCIÓ 

1.1. Literatura i acompanyament emocional a l’ESO 
Aquest treball té la finalitat d’indagar en el potencial de la literatura i el cinema com a recur-

sos educatius per al creixement personal. Per una banda, considero imprescindible visibilitzar 
la tasca del professorat d’acompanyar l’alumnat en el seu procés maduratiu al llarg de l’etapa for-
mativa de l’ESO. Per altra banda, atribueixo a la literatura i al cinema un preat valor per a la confi-
guració de la identitat personal.  

Recordo la meva adolescència com un període d’inestabilitat que va caracteritzar-se per la 
presència constant d’un sentiment de confusió i vulnerabilitat a l’hora d’intentar entendre’m, esti-
mar-me, relacionar-me i, també, d’explorar, desxifrar i comprendre el funcionament del món. Fer-
me gran va suposar per a mi la recerca de referents, persones però també experiències i relats 
inspiradors, a partir dels quals poder anar bastint el meu camí. La literatura, el cinema i l’escriptura 
van ajudar-me a conèixer-me millor, a consolidar els meus valors i a anar agafant confiança per 
viure la vida amb més seguretat i autenticitat.  

Al llarg de la meva trajectòria professional he pogut constatar de nou el poder de la literatura i 
el cinema per a l’autoconeixement, l’autoafirmació i l’empoderament de les persones. Primer, en 
els tallers de fotografia i vídeo participatiu que he realitzat amb infants en situació de risc d’exclu-
sió social en l’àmbit associatiu, i més tard, en les activitats d’escriptura creativa a l’aula que vaig 
poder posar en pràctica l’any passat durant els meus primers passos com a professora de secun-
dària. Aquestes experiències m’han demostrat que tant la lectura com l’escriptura són eines pode-
roses per al creixement personal, la cohesió de grup i la transformació social. 

Així doncs, la idea d’aquest treball neix de la meva inquietud per prendre consciència i poten-
ciar el paper del professorat com a persones referents en l’acompanyament emocional dels ado-
lescents. Molt sovint, entre aquests dos col·lectius es creen vincles forts i uns i altres s’influeixen 
mútuament, ja no només en un nivell acadèmic sinó també personal i emocional. Els professors i 
professores de secundària no podem ser descrits tan sols com a professionals competents en ge-
nerar processos eficaços d’ensenyament i aprenentatge d’una disciplina. Som també persones 
adultes que, a l’aula i al centre, actuem com a líders i/o referents dels joves. En la pràctica docent 
diària i probablement, sobretot per aquest factor de quotidianitat i per aquesta funció social del 
personal docent de custodiar els adolescents, resulta inevitable fer un acompanyament emocional. 

En el marc de l’educació secundària, és l’acció tutorial la que connecta més amb aquesta 
vessant de la tasca docent que acabem d’esmentar i aquesta es concep com una responsabilitat 
compartida entre l’equip docent de totes les especialitats . Com desenvoluparé més endavant, 1

l’actual marc legislatiu preveu aquesta tasca compartida, entre d’altres actuacions, a través del 

 El Decret 187/2015 determina que l’orientació tutorial és una responsabilitat compartida de tot l’equip docent al llarg de 1

tota l’escolarització de l’alumnat, més enllà de l’existència de la figura dels tutors i tutores, que s’encarreguen, a més a 
més, del seguiment de l’alumnat amb les famílies.
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treball de les competències transversals de l’àmbit personal i social, i especialment mitjançant la 
primera d’elles, que promou el treball d’autoconeixement i d’educació emocional de l’alumnat.  

Des del meu punt de vista, aquestes competències són un potent instrument per millorar el be-
nestar de l’alumnat i per afavorir un bon clima a l’aula i al centre. Dit d’una altra manera, el treball 
d’aquestes competències pot esdevenir una eina clau d'atenció a la diversitat, un tema essencial 
que ha estat present en els debats sobre educació dels últims anys . L’aula és sens dubte un re2 -
flex de la realitat plural i diversa que trobem a la societat. Fomentar l’autoconeixement, l’autoregu-
lació dels aprenentatges i la participació respectuosa  implica ajudar l’alumnat a acceptar-se, au3 -
toafirmar-se, empoderar-se i mostrar actituds de respecte, empatia i cooperació cap a totes les 
persones. Per tant, el personal docent hem d’anar trobant recursos per tal d’efectuar amb èxit 
aquesta part de la tasca docent que no es limita a treballar les competències de caire cognitiu de 
l’alumnat sinó que té més a veure, per una banda, amb acompanyar i orientar de manera empàti-
ca i assertiva i per altra banda, amb generar entorns d’aprenentatge que permetin el desenvolu-
pament integral de l’alumnat, tot incloent-hi les capacitats emocionals .  4

Si en aquest treball he decidit posar el focus en com fomentar el treball personal i emocional de 
l’alumnat és també pel gran pes que estan tenint les recents teories de l’àmbit de la neurociència 
que estableixen una relació molt estreta entre aprenentatge i emoció. David Bueno, especialista 
en genètica, neurociència i biologia, explica que cuando la parte emocional del cerebro está acti-
vada el aprendizaje es más completo (citat a Rodríguez, 2015). Si l’emoció i l’experiència són tan 
necessàries per poder aprendre profundament, sembla necessari donar espais a l’ESO per tal de 
deixar aflorar les emocions, identificar-les, entendre-les i desenvolupar les habilitats necessàries 
per regular-les i aprofitar-les en la superació de reptes d’aprenentatge de qualsevol tipus. 

En definitiva, tal i com s’ha presentat inicialment, aquest treball de fi de màster busca explorar  
alguns recursos didàctics, des de la disciplina de la Llengua i la literatura, per tal que el 
personal docent pugui fer un millor acompanyament emocional a l’alumnat i orientar-lo en 
el seu procés de creixement personal. Cal assenyalar que la situació de confinament a causa 
de la CÒVID-19 ha provocat alguns canvis respecte al plantejament inicial d’aquest treball . 5

1.2. Hipòtesi i continguts del treball 
Tal i com hem anunciat, el treball emocional i de creixement personal queda reflectit en el currí-

culum, des de 2015, en les competències transversals de l’àmbit personal i social, que van esde-
venir objectius d’aprenentatge interdisciplinaris. Cal remarcar doncs la necessitat, en el context 

 Una mostra de la importància que s’ha donat recentment a aquest tema és la publicació a Catalunya del Decret 2

150/2017, de l’atenció educativa a l’alumnat en el marc d’un sistema educatiu inclusiu (2017). Aquest decret té la vo-
luntat de regular l’atenció educativa de tot l’alumnat. 

 Aquests són els tres aspectes bàsics que recullen les competències transversals de l’àmbit personal i social.3

 Citant textualment l’article 2 del Decret 187/2015, referent a la finalitat de l’ESO: L’educació secundària obligatòria ha 4

de garantir la igualtat real d’oportunitats per desenvolupar les capacitats individuals, socials, intel·lectuals, artístiques, 
culturals i emocionals de tots els nois i les noies que cursen aquesta etapa. 

 Aquesta situació ha provocat dos canvis, que ara anticipem i que es detallaran en el disseny metodològic. En primer 5

lloc, ha obligat a explorar aquests recursos didàctics en el context de la docència en línia i en segon lloc, ha impossibili-
tat fer la intervenció didàctica en l’àmbit de les tutories grupals i individuals.
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educatiu actual, de concretar el treball d’aquestes competències transversals en propostes 
didàctiques que puguin inscriure’s en el treball disciplinar de cada matèria. Aquesta investigació 
s’emmarca en la matèria de Llengua catalana i literatura i es focalitza concretament en el treball 
de la competència d’autoconeixement. 

Així, la hipòtesi que formulem és la següent: 

Per tal de verificar aquesta hipòtesi hem seguit diferents etapes, que podran llegir-se en aquest 
document, i que ara presentem breument. En el marc teòric, començarem analitzant el marc le-
gislatiu de Catalunya que va configurar el Decret 187/2015 i que va introduir un element nou: les 
competències transversals de l’àmbit personal i social. Seguirem fent un breu repàs sobre els as-
pectes que entren en joc en el desenvolupament durant la adolescència. I finalment, comentarem 
les visions d’alguns autors i autores de referència pel que fa al potencial de les narracions literà-
ries i cinematogràfiques per a la configuració de la identitat i per al creixement personal.  

Un cop definit el marc teòric, detallarem el disseny metodològic de la present investigació. 
Exposarem el mètode escollit per corroborar la hipòtesi: la implementació d’una seqüència didàcti-
ca dissenyada segons uns criteris determinats, basats en les referències del marc teòric i en expe-
riències i coneixements previs. També parlarem de les tècniques emprades per recollir les dades, 
que es basen en l’observació i l’anàlisi -en funció d’unes categories preestablertes- de les respos-
tes de l’alumnat a les tasques plantejades. En paral·lel a les tècniques d’anàlisi, explicarem les 
diferents fases del treball i els canvis efectuats a causa de la situació de confinament provocada 
per la CÒVID-19. A més a més, destinarem un altre apartat a concretar la proposta d’intervenció 
didàctica i el context d’intervenció. 

El treball prosseguirà amb la presentació dels resultats extrets de l’anàlisi de les dades, que es 
dividiran en dues seccions: anàlisis quantitativa i qualitativa. Aquests resultats donaran peu a les 
reflexions finals de les conclusions i dilucidaran la possibilitat -o no- d’afirmar la hipòtesi planteja-
da. 

Una intervenció didàctica basada en la literatura i el cinema -en els seus gèneres narratius- 
amb l’alumnat de 3r d’ESO del “Centre 1”, en el marc de la matèria de Llengua catalana i 
literatura, contribueix al desenvolupament de la competència transversal 1 de la dimensió 
d’autoconeixement i permet, també, el treball explícit del contingut clau associat de capacitats 
emocionals. 

	 	 �8



2. MARC TEÒRIC 

2.1. Educació literària 
L’enfocament del treball de la literatura a les aules de secundària de Catalunya i Espanya ha 

estat tradicionalment de caire conceptual i historicista. Tant Guadalupe Jover (2007) en “Un 
mundo por leer” com Marta Sanjuán (2013) en “La dimensión emocional en la educación literaria” 
han investigat sobre l’estat de la qüestió i conclouen que llevat d’excepcions de pràctiques pun-
tuals, l’ensenyament de la literatura ha estat durant les últimes dècades molt centrada en la histò-
ria de la literatura i en la lectura de certes obres clàssiques en el marc dels cànons formatius esta-
blerts que poc sovint es qüestionaven . Aquest tipus d’ensenyament se sustentava en les lleis 6

d’educació però també en els automatismes generalitzats de la pràctica del personal docent.  
Aquesta idea l’expressa Jover així: que enseñanza de la literatura equivale a enseñanza de la 

historia de la literatura nacional es algo que no se suele cuestionar. Así ha venido haciéndose en 
los últimos doscientos años, y no solo en España sino en gran parte del occidente europeo (2007: 
18). I Sanjuán la planteja en la hipòtesi que corrobora al final del seu estudi: las prácticas más ha-
bituales de educación literaria podrían estar poniendo el énfasis en los aspectos cognitivos del 
proceso lector y en la literatura como hecho cultural e histórico, a costa de marginar una faceta 
esencial entre la literatura y el lector: el componente emocional (2013: 15). 

No és fins l’arribada del Decret 187/2015 , que regula i organitza el currículum i els objectius 7

d’aprenentatge de l’alumnat durant l’etapa de l’ESO, que a Catalunya es planteja oficialment 
l’educació literària d’una forma més global. Aquest decret segueix incloent els aspectes concep-
tuals, teòrics i històrics de la literatura però posa èmfasis també en les competències literàries i 
en el gust per la lectura .  8

A més, el Departament d’Educació va publicar un document específic per donar orientacions 
metodològiques sobre com treballar la literatura a l’aula . Els plantejament que trobem en 9

aquest document deixen entreveure el potencial de la literatura pel desenvolupament de les capa-
citats emocionals de l’alumnat i la configuració de la identitat. En la introducció d’aquest document, 
es presenten tres objectius. Un d’ells diu així: Es pretén transmetre el missatge que la literatura es 
vincula amb la vida dels éssers humans, amb les societats que les persones formen i que, a part 

 Apunta Guadalupe Jover que aquests cànons no van començar a qüestionar-se a Espanya fins als anys 90 (Jover, 6

2007: 110)

 Amb aquest decret el Departament d’Educació proposava el 2015 un nou model d’educació basat en el desenvolupa7 -
ment de les competències de l’alumnat i no tan centrat en la memorització i l’aprenentatge de continguts.

 En la descripció de les competències de la dimensió literària de l’àmbit lingüístic es pot percebre aquest nou enfoca8 -
ment del treball de la literatura a l’aula. Aquestes competències estan desplegades en el document “Competències bàsi-
ques de l’àmbit lingüístic. Llengua i literatura (catalana i castellana)”, que data de 2015, del Departament d’Educació. 
Les tres competències de l’àmbit lingüístic que formen part de la dimensió literària (C10, C11 i C12) preveuen, per una 
banda, conèixer els autors i autores i els períodes més significatius de la literatura -mantenint així la visió del treball de 
la història de la literatura- i per altra banda, expressar opinions sobre obres literàries i escriure textos literaris per ex-
pressar realitats, ficcions i sentiments.

 Poden consultar-se en el document “La literatura a l’aula”, publicat pel Departament d’Educació de la Generalitat de 9

Catalunya.
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de comportar un plaer, llegir i escriure constitueixen vehicles comunicatius, de creixement perso-
nal, de primera magnitud. Aquesta afirmació ressona de ple amb els objectius d’aquest treball.  

El text segueix d’aquesta manera: Així, doncs, s’entra de ple en la dimensió actitudinal de les 
competències bàsiques de l’àmbit lingüístic . Els objectius d’aprenentatge d’aquesta dimensió 10

de l’àmbit lingüístic tenen una relació estreta amb la competència d’autoconeixement de l’àmbit 
personal i social, de la qual ara parlarem. 

2.2. Competències transversals 
Fins ara ens hem fixat en les competències de la dimensió literària i actitudinal de l’àmbit lin-

güístic per mostrar el nou enfocament del treball de la literatura que trobem en el currículum ac-
tual. Però una altra novetat del currículum competencial va ser la publicació d’una compilació de 
competències dites transversals que cal treballar des de totes les matèries. A la pàgina web de la 
Xarxa Telemàtica Educativa de Catalunya del Departament d’Educació, les competències trans-
versals de l’àmbit personal i social es presenten així: El currículum competencial posa en valor 
el desenvolupament de les competències transversals com a base imprescindible del procés glo-
bal d'ensenyament i aprenentatge. Les competències de l'àmbit personal i social estan relaciona-
des amb aspectes del creixement i aprenentatge de l'alumne. L'assoliment d'aquestes competèn-
cies ha de permetre que el jove construeixi el seu propi projecte de vida per viure i conviure en un 
món plural i canviant.  

D’aquesta explicació cal assenyalar la importància que s’atorga al treball d’aquestes competèn-
cies per al creixement de l’alumnat i per a la creació d’un projecte de vida propi. No podem 
evitar relacionar-ho amb el fragment citat anteriorment del document “La literatura a l’aula”, en el 
qual s’afirma que llegir i escriure són eines essencials per a aquest creixement personal. 

Les competències de l’àmbit personal i social es classifiquen en tres dimensions: autoconeixe-
ment, aprendre a aprendre i participació. Posarem la mirada en la competència 1 de la dimensió 
d’autoconeixement ja que serà l’objecte d’estudi d’aquest treball. Es defineix així:  

En la presentació d’aquesta competència s’afirma que l’autoconeixement és la base de la cons-
trucció de la identitat personal, la qual es fa efectiva en contínua relació amb els altres. I en la  
seva descripció s’indica que el jove ha d’aprendre a endinsar-se en si mateix per construir una 
imatge del seu propi jo, que li servirà, al mateix temps, per prendre decisions de forma autònoma i 
acostar-se a la comprensió dels altres i del món que l’envolta. També es ressalta la importància 
d’aquesta competència: Aquesta competència resulta fonamental pel fet que, d’una banda, posa 

Competència 1 (dimensió autoconeixement, àmbit personal i social): 
Prendre consciència d’un mateix i implicar-se en el procés de creixement personal.

 De la dimensió actitudinal de l’àmbit lingüístic, podem destacar una de les habilitats, que és descrita així: Adquirir 10

l’hàbit de la lectura com un mitjà per accedir a la informació i al coneixement, i per al gaudi personal; i valorar l’escriptura 
com un mitjà per estructurar el pensament i comunicar-se amb els altres (Direcció General d’ESO i Batxillerat, 2015: 57).
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les bases de la construcció autoreflexiva de la persona amb vista al seu desenvolupament integral 
i, de l’altra, perquè es troba imbricada en totes les altres competències de l’àmbit . 11

De la lectura acurada d’aquests documents, sintetitzats en la selecció dels fragments compar-
tits, podem concloure que hi ha una voluntat per part del Departament d’Educació, per una banda, 
de donar valor a la dimensió emocional i al treball de construcció identitària en els processos 
d’aprenentatge de l’ESO i per altra banda, de promoure un nou enfocament de la literatura a 
l’aula. Ara bé, adaptar i implementar en la pràctica docent aquestes noves línies pedagògiques 
proposades és un dels reptes actuals del professorat -que necessitarà recursos per dur-ho a ter-
me— així com un mar de d’oportunitats per innovar en la pràctica educativa.  

Tal i com s’ha presentat en la introducció, aquest treball té la finalitat de proposar eines per tal 
de concretar el treball de la competència d’autoconeixement en la realitat de la pràctica do-
cent i a través de la literatura i el cinema. Com bé sabem, al desplegament de les competències 
se'ls associa l’enumeració d’uns continguts clau. En el cas de la competència d’autoconeixe-
ment, un dels continguts clau és el següent: 

En l’annex 1 del document de les competències de l’àmbit personal i social, veiem que es refe-
rencien tots aquests continguts i es relacionen amb cada àmbit de coneixement. A més, podem 
observar que es fa una diferenciació entre els “continguts d’ús” i els “continguts explícits i d’ús”. 
Sorprenentment, el contingut clau “capacitats emocionals” no és considerat com un contingut ex-
plícit de l’àmbit lingüístic. Així, com ja s’ha enunciat en la hipòtesi i prenent aquesta observació 
com a punt de partida, aquest treball vol explorar si les capacitats emocionals haurien de conside-
rar-se un contingut explícit d’aquest àmbit.  

2.3. El creixement personal en l’adolescència 
L’adolescència és sens dubte una etapa de canvis intensos en diferents àmbits del desenvolu-

pament de les persones: canvis físics, cognitius, emocionals i socials (López, 2009). A més a 
més de les habilitats socials i de les capacitats cognitives, durant l’adolescència es van desenvo-
lupant progressivament les capacitats emocionals, aquelles que tenen a veure amb destriar i 
identificar millor les emocions i els sentiments i amb la capacitat de gestionar-los o almenys, de 
prendre consciència dels mecanismes particulars que cadascú té per fer-ho. A més, durant l’ado-
lescència es pot constatar la creixent capacitat de projecció en el futur i és per això que és un 
moment crucial per anar dissenyant el camí vital, formatiu i professional que caldrà recórrer. 

Per resumir, és un moment en el qual es produeix la descoberta conscient d’un mateix, es mo-
difiquen i consoliden les relacions socials i es construeix la pròpia identitat a partir de l’experiència 
i la recerca de referents. Es tracta d’una etapa de vulnerabilitats en la qual el desenvolupament de 
les capacitats cognitives, emocionals i socials i la construcció de la pròpia identitat tindran un efec-

 Aquestes competències estan descrites en el document del Departament d’Educació titulat “Competències transver11 -
sals de l’àmbit personal i social”. Els fragment citats poden llegir-se a les pàgines 9 i 11 d’aquest document.
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te sobre la configuració de l’autoconcepte. Podem entendre l’autoconcepte com el relat que cada 
adolescent va elaborant per tal de respondre a les preguntes de “qui soc” i “com soc”. D’aquest 
relat i d’aquesta imatge sobre un mateix se’n desprèn una valoració personal, que és el que 
anomenem autoestima. 

Un grau elevat d’autoconeixement així com una bona autoestima permetran als adolescents 
encarar els reptes actuals i futurs de la vida i prendre decisions amb més autonomia, autenticitat i 
confiança. És per això que és fonamental cuidar la maduració personal a l’ESO pel que fa a l’acti-
tud d’introspecció i a les capacitats emocionals -més enllà de les cognitives, que ja tenen un pes 
prou important- . 12

En aquest procés de construcció de la identitat es van integrant els diferents aspectes del jo 
físic, cognitiu, emocional i social (López, 2009: 16). I cal remarcar que, tal i com explica E. Erikson, 
és en aquest procés de “crisi psicosocial" que el llenguatge i la capacitat de comprendre i expli-
car històries s’erigeix com un mecanisme per articular els elements d’un complex univers exterior 
i també interior (Moreno, 2014). Així, en aquest intent de donar sentit a la persona que som i a la 
nostra existència, hi tindrà un paper fonamental la informació que rebem de les persones que con-
siderem significatives, les experiències personals que puguem viure i la manera com ens les rela-
tem. Explica Sanjuán que algunos grandes psicólogos han destacado el papel fundamental de la 
imaginación, y más concretamente de la ficción literaria, en el desarrollo de la función psíquica del 
individuo, con especial relevancia en las etapas de formación (infancia y adolescencia). I cita les 
obres de L.S. Vigotsky, a B. Bettelheim i a J. Bruner (2013: 133).  

Tot i que el procés de construcció de la identitat es va actualitzant al llarg de la vida, en l’etapa 
de l’adolescència és fonamental. A més de les històries compartides oralment i de les experiències 
personals de vida, les narracions literàries i cinematogràfiques tenen també una incidència en 
aquest procés ja que conviden a un diàleg interior que permet anar construint i actualitzant el relat 
i la imatge que els adolescents tenen de si mateixos i del món. En el següent punt s’indagarà en 
aquest fenomen amb l’objectiu, després, de veure de quina manera podem fer de la lectura i de 
l’escriptura un procés conscient de creixement personal que ajudi als joves a viure aquest moment 
vital amb més confiança i seguretat. 

2.4. Narrativa literària i cinematogràfica 
Hem parlat de la importància del treball introspectiu i de creixement personal amb l’alumnat 

d’ESO. Anem a veure ara, a partir d’alguns autors i autores de referència, per què la narrativa lite-
rària i cinematogràfica és un terreny de cultiu molt ric per a treballar aquests aspectes.   

Les narracions de les quals ens nodrim al llarg de la vida -ja siguin orals, literàries, cinemato-
gràfiques, publicitàries o de qualsevol altre tipus- ens donen mirades plurals sobre una mateixa 
situació a la vegada que ens apropen a realitats diferents. Ens proporcionen referències socials i 
culturals i amb tot, contribueixen a la nostra comprensió i descodificació del món. Les narracions 

 El treball de la dimensió de les relacions socials és també un àmbit interessant i crucial a tenir en compte a l’ESO, 12

però com que no és el tema que ens ocupa, no hi entrarem. De totes maneres, els diferents àmbits de desenvolupament 
en l’adolescència (físic, cognitiu, emocional i social) estan interrelacionats, per tant, el treball d’autoconeixement i de 
capacitats emocionals pot generar també un impacte positiu en les relacions socials dels adolescents.

	 	 �12



ens permeten organitzar la nostra experiència i ordenar tot allò que veiem i que sentim d’acord a 
uns codis culturals. Tal i com afirma Roland Barthes, el relat comença amb la història de la huma-
nitat, no hi ha poble sense relat (Citat a Vergara, 2018: 26). Si retrocedim en la Història, no podem 
fer més que constatar aquesta necessitat de les societats de donar sentit a la vida i a la comunitat 
a través dels relats. Les històries bíbliques i la mitologia són un exemple molt clar d’aquest anhel 
ancestral dels éssers humans per explicar el món. I l’apropiació d’aquests relats per part de la 
gran majoria de membres d’una comunitat ens informa de com d’essencials són per la construcció 
de la identitat pròpia. No cal dir que som éssers socials i que no som capaços d’imaginar la possi-
bilitat de realitzar-nos com a persones desvinculats d’una comunitat i d’una cultura.  

Les històries col·lectives contribueixen a forjar les nostres creences i els nostres arquetips. 
Comença a ser indeslligable la persona de la col·lectivitat, els individus quedem atrapats en les 
històries de les quals ens hem alimentat. Si posem l’exemple dels rituals, que se sustenten en his-
tòries culturals de com hem de viure certs esdeveniments de la vida, podem il·lustrar aquesta re-
lació entre mite col·lectiu i creença i entre experiència individual i col·lectiva. Carl Jung parlava 
d’arrels ancestrals i col·lectives de l’inconscient per referir-se a aquesta idea. Així, segons 
Jung, les persones tenim patrons de conducta universals -pel fet de compartir un inconscient col·-
lectiu- que es manifesten en els relats de les poblacions de totes les cultures (1936/1970).  

Jordi Balló i Xavier Pérez, en el seu llibre “La semilla inmortal”, expliquen com aquests arque-
tips universals que proposava Jung estan presents en múltiples narracions cinematogràfiques con-
temporànies (1995). Els arquetips intrínsecs en els relats ens apel·len tan profundament que in-
clús la publicitat ja fa anys que ha passat a vendre productes explicant històries: és la tècnica de 
màrqueting del “storytelling”. La gente no compra productos, sino las historias que esos productos 
representan. Así como tampoco compra marcas, sino los mitos y arquetipos que esas marcas 
simbolizan, afirma A. Aramzy (citat a Vergara, 2018: 26). 

Si les societats han necessitat sempre relats per explicar-se, també ho ha necessitat l’ésser 
humà de manera individual. El diàleg entre allò col·lectiu i allò personal és constant en la societat i 
en l’experiència literària i cinematogràfica. Quan llegim o veiem un relat reconeixem en els perso-
natges els nostres propis valors, conflictes, desitjos, aspiracions i dubtes, ja sigui per consonància 
o per oposició. I és a partir d’aquest material que construïm els nostres propis significats i els 
atribuïm un valor. Los textos literarios inician “producciones” de significados en lugar de formular 
significados en sí, explica W. Iser (citat a Sanjuán, 2013: 124). 

Així, podem afirmar que la literatura i el cinema ens ajuden a descobrir-nos, conèixer-nos, defi-
nir-nos i construir, en definitiva, la pròpia identitat. Michèle Petit diu que la lectura siempre produce 
sentido, aun para los lectores poco asiduos, que si bien no dedican mucho tiempo a su activdad, 
saben que algunas frases halladas en un libro pueden a veces influir en el rumbo de una vida. 
També Petit: la lectura nos hace un poco más aptos para enunciar nuestras propias palabras, 
nuestro propio texto, volvernos más los autores de nuestra propia vida (citat a Sanjuán, 2013: 126-
129).  

Jordi Nadal, escriptor i editor, en el seu llibre “Libroterapia. Leer es vida”, afirma que algunes 
lectures l’han construït com a persona (2017). Jo també podria enumerar els llibres i pel·lícules 
amb les que vaig connectar tan profundament -des d’un punt de vista cognitiu i emocional- que 
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vaig percebre com a indispensables per conèixer-me, comprendre millor la vida i per cercar el meu 
camí professional. Recordo l’experiència que va ser llegir o veure aquells relats i em costa des-
granar la influència que van tenir en mi de la interpretació que “la jo” d’aquell moment va fer 
d’aquelles històries. Dit d’una altra manera, cada persona es projecta d’una manera particular en 
les històries que llegeix i aquestes li ressonen de forma diferent en cada etapa de la vida. Sanjuán 
ho expressa així: lo que somos, lo que hemos vivido, resuena en todo acto de lectura, pero a su 
vez lo que leemos nos afecta de una manera tal que lo hace indistinguible de lo que vivimos real-
mente y además nos permite interpretar lo que vivimos de manera més profunda (2013: 128). 

Tots aquests fenòmens que hem anat descrivint en relació a l’experiència de la lectura són molt 
similars als processos que es donen en la creació d’històries i l’escriptura literària i cinematogràfi-
ca. Jaume Cabré, filòleg i escriptor, ho explica d’aquesta manera: M’imagino que escriure amb la 
intenció de mirar d’entendre’m, usar l’escriptura com a eina d’autoconeixement pertany a l’àrea de 
l’inefable: la creació, entre altres coses suposa arrencar sentiments, vida, pensaments del no-res 
verbal i fer-los sorgir en forma i força de paraules i de sintaxi. D’on véns, on vas, qui ets, són les 
preguntes que et fa el policia i que es fa el filòsof. Però no són els únics: entre d’altres, l’escriptor 
també se les fa (citat a Borràs, 2010: 8). 

A més de permetre l’autoconeixement i la creació de significats propis, el fet de llegir, sentir, ex-
plicar o escriure històries implica reconèixer i experimentar, de manera natural, les pròpies emo-
cions. Gianni Rodari argumenta per què als infants els agrada tornar a escoltar els mateixos con-
tes o veure repetidament una pel·lícula: las quieren volver a escuchar con las mismas palabras de 
la primera vez, por el placer de reconocerlas, de aprenderlas de arriba a abajo en la justa secuen-
cia, de volver a experimentar las emociones del primer encuentro, en el mismo orden: sorpresa, 
miedo, satisfacción (2006/2009: 78). 

D’aquesta idea se’n conclou també que és difícil deslligar l’experiència de la lectura  de les 13

altres experiències de la vida. Considerar la lectura com una experiència significa no qualificar-la 
d’acte merament cognitiu. La paraula experiència té un component vivencial i emocional molt gran. 
I com a tals, les diverses experiències de lectures que tenim durant les nostres vides ens perme-
ten dur a terme aprenentatges essencials en un nivell emocional -per mitjà de la identificació amb 
els personatges i situacions, entre d’altres aspectes- i, també, en un nivell inconscient -a través 
dels simbolismes que hi trobem-. Així, si concebem la lectura com una experiència, aquesta esde-
vé un recurs substancial per generar aprenentatges de caire emocional, més enllà dels cognitius i 
dels socials i culturals. 

Hem parlat del poder dels relats com a pilars constituents de les societats i dels individus per 
justificar la importància d’introduir dins dels eixos de treball de l’educació literària a l’ESO aquesta 
perspectiva emocional i existencial de les narracions literàries i cinematogràfiques, que va més 

 Sanjuán dedica un capítol del seu llibre “La dimensión emocional en la educación literaria” a parlar del concepte d’ex13 -
periència lectora i de les seves diferents dimensions (Sanjuán, 2013: 116).
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enllà d’una visió conceptual o historicista . L’educació literària hauria de servir a l’alumnat, 14

també, per explorar en profunditat el seu món interior, per compartir i contrastar significats i per 
anar posicionant-se per trobar un lloc en el món exterior. Així, a més a més de donar-los les ei-
nes per interpretar i entendre una obra, cal que donem valor a l’experiència de lectura i es-
criptura. També hem de poder donar-los recursos per establir ponts entre els llibres i les 
pel·lícules i el coneixement profund de si mateix i del món.  

2.5. Narrativa terapèutica 

Com hem vist, durant l’experiència de lectura i d’escriptura, el diàleg interior i la reflexió sobre 
com entenem el món són inevitables. Ara bé, aquests processos poden aprofitar-se més plena-
ment si es viuen de manera conscient. El treball d’autoconeixement pot implicar també aprendre a 
identificar quines són les històries que ens constitueixen com a societat i cultura  -i que interve15 -
nen en la configuració de la nostra identitat personal- i com és el relat que hem elaborat sobre no-
saltres mateixos (autoconcepte i autoestima). 

El neuròleg i psiquiatre Boris Cyrulnik explica que, a través de l’escriptura de la seva obra de 
caràcter autobiogràfic “Sauve-toi, la vie t’appelle” , va poder canviar el seu propi relat sobre la 16

seva infància (2012). Així, una història traumàtica va convertir-se en una de superació personal. 
Cyrulnik és reconegut per haver definit i encarnat el concepte de resiliència i per haver investigat 
sobre les relacions entre neurociència i narrativa. Una de les seves idees principals és que som el 
relat que creem de nosaltres mateixos, i que per tant, aquest relat el podem transformar per viure 
millor.  

La relació entre narrativa i psicologia també s’exemplifica en l’enfocament del treball del tera-
peuta Jordi Amenós i en les seves formacions en narrativa terapèutica. Segons ell, el treball te-
rapèutic amb narracions pot ajudar les persones a prendre consciència dels mites a partir dels 
quals han configurat la seva identitat per tal de transcendir-los i arribar a ser qui són. En les seves 
paraules, l’objectiu de la narrativa terapèutica és aprendre a dialogar de manera més creativa amb 
el misteri i a gaudir de les històries com una font de força i de vida (Amenós).  

Seguint aquestes premisses, sembla important ajudar els joves a identificar els relats que van 
interioritzant: les històries pròpies que els defineixen en positiu però també aquelles que els limiten 
i condicionen. I tot això amb la finalitat de poder alliberar-se d’elles, actualitzar-les o crear-ne de 
noves que s’ajustin més a cada nova realitat i que els permetin empoderar-se i viure la vida amb 
més consciència, autonomia, creativitat i llibertat. La lectura i l’escriptura literàries i cinematogràfi-
ques poden ser eines potents per tal de fer aquesta treball a l’aula. 

 Sanjuán ho resumeix així: La convicción de los profesores acerca del papel insustituible de la literatura en el desarro14 -
llo emocional de los niños y jóvenes, en la construcción de su identitad individual y cutlural, en el desarrollo de su capa-
cidad de comprensión de la realidad social e histórica a la que pertenecen, en el refuerzo de la creatividad y desarrollo 
del pensamiento crítico, en su apertura hacia otras formas de vida y de convivencia etc., debería sentar las bases para 
un enfoque de la enseñanza de la literatura que no se limite a la adquisición de nociones sobre el hecho literario o des-
trezas de carácter “técnico”, sino que recupere la dimensión humanizadora que le corresponde. (Sanjuán, 2013: 111)

 Les històries no són neutres, són un canal d’expressió i vehiculació de valors, ideals, codis i normes socials i culturals. 15

 Cirulnik va néixer el 1937 a França en una família d’immigrants jueus d’Europa oriental i tal i com ell explica, va con16 -
vertir-se en psiquiatre per tal de comprendre i superar els traumes d’infància que l’holocaust jueu li va deixar.
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3. DISSENY METODOLÒGIC 

3.1. Objectius i mètodes 

Com ja hem explicat, aquest treball d’investigació pretén explorar algunes eines per treballar 
l’autoconeixement i les capacitats emocionals a partir de propostes didàctiques basades en la lite-
ratura i el cinema. En el marc teòric hem aprofundit en el component emocional i arquetípic intrín-
sec en les narracions però és imprescindible assenyalar la necessitat d’explorar les metodolo-
gies i els recursos pedagògics i didàctics que podem emprar per tal que l’experiència de 
lectura i d’escriptura de l’alumnat no sigui superficial. 

És per això que el mètode d’observació escollit per tal de corroborar la hipòtesi ha estat el dis-
seny d’una seqüència didàctica, que parteixi del treball amb narracions literàries i cinematogràfi-
ques i que combini, entre d’altres, activitats de lectura i d’escriptura. Els criteris per idear la se-
qüència didàctica, seleccionar els materials i crear les activitats estan fonamentats en el treball 
realitzat prèviament d’exploració del marc teòric. Als annexos s’hi poden trobar aquests criteris, la 
seqüència didàctica completa i les tasques compartides amb l’alumnat. 

La implementació de la seqüència didàctica ha de servir per observar i valorar la participació 
i les respostes de l’alumnat de 3r d’ESO del “Centre 1”  a les activitats proposades. Definirem 17

i descriurem unes categories d’anàlisi per poder dilucidar si les activitats els serveixen per tal de 
fer un treball d’autoconeixement i de desenvolupament de les capacitats emocionals. 

Tal i com hem anunciat en la introducció, el disseny metodològic d’aquesta investigació ha patit 
alguns canvis a causa de la situació de confinament provocada per la CÒVID-19. Així, la seqüèn-
cia didàctica inicialment plantejada per dur-se a terme a l’aula ha hagut d’adaptar-se al context de 
la docència en línia i s’ha compartit amb l’alumnat a través del Classroom, la plataforma d’ús del 
“Centre 1”. A més, la idea inicial era fer també una intervenció didàctica en el context de les tuto-
ries grupals i individuals. Això no s’ha pogut fer ja que, durant el confinament, el seguiment tuto-
rial de l’alumnat s’ha fet sobretot a través de trucades telefòniques individuals, la qual cosa no do-
nava oportunitat a implementar una intervenció didàctica en el marc d’aquest treball d’investigació. 

 Cal apuntar que es va escollir el “Centre 1” perquè és un centre innovador que promou el treball de les competències 17

transversals.
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3.2. Planificació 

3.3. Recollida i processament de dades 

La recollida de dades en el disseny metodològic previ a la situació de confinament preveia ins-
truments com la realització de diaris personals per part de l’alumnat, l’enregistrament d’algunes 
activitats a l’aula i les entrevistes als tutors i tutores, a més a més de l’anàlisi del contingut dels 
relats creats per l’alumnat. Finalment, les dades que s’han recollit han estat les tasques entrega-
des per l’alumnat a través del Classroom. Les respostes concretes a cada una de les activitats i a 
les preguntes de reflexió plantejades en les tasques han estat l’objecte d’anàlisi d’aquest treball 
d’investigació.  

El processament de les respostes s’ha fet a partir de la definició de tres categories, que han 
de permetre observar els aspectes clau dels objectius d’aquest treball formulats en la hipòtesi. 
Aquestes categories, que descriurem més endavant, estan inspirades, per una banda, en la classi-
ficació de les respostes lectores que fa Fittipaldi  (2020) i en com descriu les diferents dimensions 18

de la literatura (2013: 386-443); i per altra banda, en les consideracions presentades en el docu-
ment oficial que descriu la competència transversal d’autoconeixement.  

Primerament, del treball de Fittipaldi i d’acord amb els objectius de la present investigació, és 
important destacar la resposta lectora de caire personal i les concepcions de la literatura com un 
espai personal, com una activitat interpretativa, com un camp de valors i d’ideologies i com una via 
de construcció de mons possibles. La resposta lectora personal i les dimensions esmentades són 
els àmbits en els quals l’anàlisi de dades d’aquest treball -a través de la categorització definida- 
pretén aprofundir.  

Etapes Febrer Març Abril Maig

Indagació i concreció del tema i la hipòtesi

Treball bibliogràfic

Definició dels mètodes i instruments

Disseny de la seqüència didàctica (SD)

Adaptació de la SD (format en línia) del 16 al 22

Implementació i revisió de la tasca 1 del 23 al 29 

Implementació i revisió de la tasca 2 del 30 de març al 5 d’abril

Implementació i revisió de la tasca 3 del 27 d’abril al 3 de maig

Processament i anàlisi de les respostes

Resultats i conclusions

 Resposta referencial, composicional, intertextual o intercutlural i personal (Fittipaldi, 2020).18
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Segonament, de la descripció oficial de la competència d’autoconeixement , farem esment es19 -
pecífic a alguns conceptes que serviran per la definició de les categories i l’anàlisi de les respostes 
de lectura i escriptura de l’alumnat: 

- L’actitud autoreflexiva i d’introspecció. 

- L’autoconcepte i l’enfortiment de l’autoestima. 

- El reconeixement de les pròpies característiques físiques, cognitives i emocionals.  

- El coneixement dels trets fonamentals de la pròpia personalitat (potencialitats i limitacions). 

- La construcció de la pròpia identitat. 

- La identificació i gestió positiva de les emocions i de l’estrès. 
- L’autonomia i el control de les pròpies decisions.  

- L’adaptació a l’entorn escolar i social.  

- El compromís de millora amb el procés de creixement personal (superació de dificultats i 
aprenentatge constant al llarg de la vida). 
En el següent apartat es descriuen les tres categories d’anàlisi. S’han creat a partir de l’apro-

fundiment en aquests conceptes i en relació a la intervenció didàctica proposada. 

3.4. Categories d’anàlisi 

A continuació es presenten les tres categories d’anàlisi: autoconeixement, capacitats emo-
cionals i metareflexió. Així, les respostes de l’alumnat, tant pel que fa a les activitats de reflexió 
sobre la lectura de narracions literàries i cinematogràfiques com a les activitats d’escriptura creati-
va, es classificaran en cada una de les tres categories creades segons si posen de manifest: 

 Recordem que la competència es presenta com l’habilitat de prendre consciència d’un mateix i implicar-se en el pro19 -
cés de creixement personal i els continguts claus que s’hi associen són les capacitats físiques, cognitives i emocionals, 
els hàbits saludables i l’actitud de superació personal.
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En aquest tipus de respostes, l’alumnat: 
• Identifica i/o expressa trets de la personalitat i valors propis, dels personatges o d’altres 

persones del seu entorn.  
• Expressa anàlisis, interpretacions i visions pròpies sobre les històries i/o sobre situacions de 

la vida real. 
• Expressa reflexions sobre experiències i decisions personals en relació a les narracions 

treballades. 

1) Una actitud d’autoreflexió i d’interpretació personal (autoconeixement)



Amb aquestes categories com a punt de partida, es farà una anàlisi quantitativa i una qualita-
tiva. Els objectius d’aquestes anàlisis seran els següents: observar el percentatge de respostes 
de cada tipus, concretar quins aspectes s’han treballat de cada categoria i determinar quin tipus  
d’activitats han estat més eficients. 

4. INTERVENCIÓ DIDÀCTICA 

4.1. Context 
La intervenció didàctica es durà a terme al “Centre 1” amb els 89 alumnes de les tres classes 

de 3r d’ESO. El “Centre 1” està situat en un municipi que compta amb una població de 12.000 
habitants. En general, les famílies de l’alumnat són d’un nivell socioeconòmic mitjà, tot i que també 
n’hi ha algunes amb dificultats econòmiques i socials.  

Una de les particularitat d’aquest centre és l’organització innovadora del treball que es concreta 
en una aposta clara per l’Aprenentatge basat en projectes (ABP). L’objectiu d’aquesta organització 
és promoure un aprenentatge contextualitzat, globalitzat i competencial i s’articula al voltant de 
tres eixos: el treball disciplinari, el treball interdisciplinari per projectes d’àmbit i el treball globalitzat 
per projectes transversals. La intervenció didàctica que plantejarem s’implementarà en el marc del 

	 	 �19

En aquest tipus de respostes, l’alumnat: 
• Reconeix, descriu i/o expressa emocions i sentiments propis. 
• Reflexiona sobre les emocions pròpies i/o les dels personatges.

2) L’anàlisi d’emocions pròpies o dels personatges (capacitats emocionals)

3) El reconeixement de la lectura i l’escriptura com espais de reflexió personal 
(metareflexió)

En aquest tipus de respostes, l’alumnat: 
• Valora la literatura i el cinema com una font de coneixement personal. 
• Reconeix la lectura i/o l’escriptura com una experiència d’aprenentatge i creixement 

personal. 
• Reflexiona sobre els propis gustos de lectura i cinema i els relaciona amb la identitat 

personal.



treball disciplinari, que equivaldria a les hores lectives dedicades específicament a la matèria de 
Llengua catalana i literatura.  

Un dels objectius en el qual posa molt èmfasis el “Centre 1” és el de fomentar el desenvolupa-
ment integral de l’alumnat des d’un punt de vista intel·lectual, social i emocional. És per això que 
aquesta proposta d’intervenció didàctica ha tingut una bona acollida per part de l’equip docent del 
centre, que ja està molt compromès -a diferència de molts altres centres educatius amb pràctiques 
més tradicionals i acadèmiques- amb l’aprenentatge de les competències transversals de l’àmbit 
personal i social. 

4.2. Descripció 

La intervenció didàctica estava pensada inicialment per fer-se durant set sessions d’una hora a 
l’aula. La situació de confinament ha obligat a replantejar-la i la intervenció didàctica que s’ha dut 
a terme finalment consta de tres tasques riques -conformades per diverses activitats- que s’han 
implementat en el context de la docència en línia. S’han hagut de descartar diverses propostes 
metodològiques, especialment aquelles de caire grupal -com les activitats de discussió literària i 
de “role-play”-. La seqüència didàctica inicial i les tres tasques s’adjunten en els annexos B, C i D. 

L’alumnat va disposar d’una setmana per realitzar cadascuna de les tasques. Seguint les di-
rectrius de la Generalitat, les dues primeres van ser opcionals, ja que van plantejar-se durant les 
dues primeres setmanes de confinament (del 23 de març al 5 d’abril) i l’última va ser obligatòria 
(es va enviar la setmana del 27 d’abril). 

El disseny de la seqüència didàctica i la seva adaptació en línia ha partit d’algunes reflexions i 
criteris que són el resultat de l’observació d’aula durant les meves pràctiques al “Centre 1” i de 
l’anàlisi del corpus bibliogràfic d’aquest treball. Es detallen en l’annex A. 

La seqüència didàctica inicialment plantejada partia de l’activació d’experiències i coneixements 
previs per arribar a la conceptualització dels continguts i objectius d’aprenentatge clau; tot seguit 
proposava diferents activitats d’exercitació i concloïa amb la realització d’una tasca final. Al llarg 
del procés i al final es preveien algunes activitats per regular i avaluar els aprenentatges. L’adap-
tació en línia ha alterat una mica aquesta seqüenciació i s’han creat tres tasques, que tot i estar 
interconnectades entre elles, tenen una seqüenciació d’activitats pròpia.  

També s’havien previst mesures d’atenció a la diversitat com la distribució de l’alumnat en 
grups heterogenis, cosa que no ha estat possible, o les activitats de tipologia i nivells diversos, as-
pecte que sí que s’ha intentat potenciar en l’adaptació en línia. L’avaluació de les dues primeres 
tasques -opcionals- s’ha fet mitjançant comentaris personals (annexos B i C). En la tercera tasca, 
a més de fer un comentari personal, s’ha avaluat l’alumnat amb una rúbrica (annex D). 

L’objectiu principal d’aquesta intervenció didàctica és treballar la competència d’autoconei-
xement. Les activitats procuren explorar constantment el diàleg de l’alumnat amb les lectures i 
escrits propis així com fomentar la presa de consciència de la pròpia mirada i valoració d’aquestes 
lectures i relats. Les activitats es basen en la lectura d’una selecció de relats breus i fragments lite-
raris així com en el visionat d’algunes seqüències audiovisuals i l’anàlisi de fotografies. A més de 
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la part de lectura -literària i cinematogràfica-, es plantegen una sèrie d’activitats d’escriptura 
creativa adaptades al gènere d’Instagram .  20

Instagram s’ha convertit en un dels suports en el qual molts joves s’expressen, s’autoafirmen, 
es comuniquen i es relacionen. Treballar sobre Instagram permet aprofitar el vincle -íntim en al-
guns casos- que té l’alumnat amb aquesta xarxa social per tal d’indagar sobre el procés personal 
de relatar-se i de relatar la pròpia vida. A continuació es fa una breu descripció de les tres tasques. 

Aquesta primera tasca gira al voltant de la lectura del relat breu de Pere Calders “Nosaltres 
dos”. El tema principal d’aquest relat és el diàleg interior del protagonista durant un diumenge de 
solitud. Les activitats estan seqüenciades en tres fases: abans, durant i després de la lectura. Així, 
a través d’un ventall de preguntes i activitats, es pretén connectar amb l’experiència dels diàlegs 
interiors de l’alumnat i fer-los reflexionar sobre el tipus de missatges que es donen a ells mateixos. 
Els recursos didàctics que s’utilitzen són el visionat de seqüències audiovisuals, l’anàlisi de foto-
grafies, la selecció de certs fragments amb un qüestionari associat i l’escriptura creativa d’un relat 
breu versió Instagram -il·lustrat amb una fotografia- sobre el tema del diàleg interior. 

Aquesta segona tasca té per finalitat seguir explorant i reflexionant sobre el jo interior i la identi-
tat personal a través del llenguatge narratiu de les imatges. Se’ls proposa dues activitats. La pri-
mera és la creació d’un mem humorístic que reflecteixi un diàleg interior amb pensaments o emo-
cions enfrontades. La segona consisteix en fer una autobiografia visual personal en un hipotètic 
compte d’Instagram. 

Aquesta tasca consta de dues activitats. La primera pretén valoritzar els gustos de l’alumnat pel 
que fa a les lectures i pel·lícules i permetre'ls prendre consciència -a partir de les activitats didàcti-
ques associades- de quines són les històries que els han marcat i per què. Se’ls proposa crear un 
pòster digital que mostri una selecció variada de novel·les, sèries i pel·lícules que hagin estat im-
portants per a ells i elles.  

Tasca 1. Lectura d’un relat breu i reescriptura “versió Instagram”

Del 23 al 29 de març

Tasca 2. La vida en imatges

 Del 30 de març al 5 d’abril

Tasca 3. Les històries que som

Del 27 d’abril al 3 de maig

 Cal dir que la seqüència didàctica inicialment plantejada pretenia, a més, qüestionar l’alumnat sobre la imatge que 20

projecta a les xarxes socials i sobre com fer-ne un ús conscient i responsable. Aquest objectiu s’ha descartat en la ver-
sió adaptada en línia.
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https://docs.google.com/document/d/14MLml2G0p4Jfz5q9G8I6BHQ6Y3eadT6UKLCLG1UFzAs/edit
https://docs.google.com/presentation/d/1ryGMY0z0QOtDcU7tjH08SUIwdhFoS3a1pSDrxpOa5SY/edit%23slide=id.g74ff6f871f_0_38
https://docs.google.com/document/d/1LRcF-122rYiGS4mGYaebLm8A1Z-jK-eWITzQXcfqn1c/edit


La segona activitat té per objectiu reflexionar sobre si mateix i sobre la pròpia vida. Els recursos 
didàctics que s’utilitzen són la lectura guiada de fragments literaris, les preguntes de reflexió i la 
proposta d’escriptura de quatre posts Instagram d’un personatge fictici, que prèviament s’han 
d’haver inventat. La construcció d’un personatge els ha de permetre la reflexió i l’anàlisi dels pro-
pis trets identitaris. 

5. RESULTATS 

A continuació s’exposaran els resultats obtinguts de l’anàlisi de les respostes de l’alumnat. A 
causa de la situació de confinament i docència en línia, una part de l’alumnat no ha entregat les 
tasques . Cal remarcar que la participació en les tasques 1 i 2 -opcionals- ha estat considerable21 -
ment més baixa respecte a la tasca 3 -obligatòria-. En aquesta última tasca, pel fet de tenir més 
mostres, s’han analitzat més paràmetres. 

Com ja s’ha explicat, s’han fet dues anàlisis, una quantitativa i una qualitativa. La finalitat ha 
estat esbrinar l’eficàcia dels plantejaments metodològics de les tasques per assolir el treball de la 
competència d’autoconeixement i del contingut “capacitats emocionals”. En el disseny metodològic 
s’han descrit les categories d’anàlisi , amb els seus indicadors, que han servit per processar les 22

respostes. 
Primerament, es presentarà l’anàlisi quantitativa. L’objectiu principal d’aquesta anàlisi és ob-

servar el percentatge de respostes que s’inscriuen en cada categoria. Un altre objectiu, secundari, 
és el d’examinar quants alumnes han pogut donar almenys una resposta d’alguna de les catego-
ries. Després de l’anàlisi quantitativa, es mostraran les apreciacions fruit de l’anàlisi qualitativa. 
Aquesta anàlisi té per objecte estudiar el grau de profunditat de les respostes. Ho farem intentant 
concretar quins aspectes de cada categoria s’han treballat, en relació als conceptes clau de la 
competència d’autoconeixement . Acabarem indagant en la tipologia d’activitats que han estat 23

més eficients i que han convidat l’alumnat a fer un treball més profund.  

5.1. Anàlisi quantitativa 
L’anàlisi quantitativa ha demostrat que la intervenció didàctica efectuada ha permès a la majo-

ria de l’alumnat treballar la competència de l’autoconeixement i el contingut clau de les capacitats 
emocionals. A continuació es detallen aquests resultats de manera sintètica i objectiva. En l’annex 

 No obstant, cal remarcar que el nivell de participació ha estat similar al que s’ha produït en la resta de tasques envia21 -
des des del centre educatiu durant aquest període.

 Recordem que són: autoconeixement (actitud d’autoreflexió i d’interpretació personal), capacitats emocionals (anà22 -
lisi d’emocions pròpies o dels personatges) i metareflexió (reconeixement de la lectura i l’escriptura com un espai de 
reflexió personal).

 Aquests conceptes han estat identificats en l’apartat del disseny metodològic (apartats 3.3. Recollida i processament 23

de dades i 3.4.Categories d’anàlisi). 
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F de la pàgina 96 es pot consultar la interpretació d'aquests resultats a partir de l’anàlisi de les ac-
tivitats de cada tasca que han generat més respostes de cada tipus. 

I. Comparació del nombre de respostes que s’inscriuen en cada categoria d’anàlisi. 

Com podem veure en les gràfiques, la totalitat de l’alumnat ha escrit alguna resposta que deno-
ta una actitud d’autoreflexió i d’interpretació personal en les dues tasques. Per tant, podem con-
cloure, sense oblidar que l’afirmació parteix de l’anàlisi d’una mostra reduïda, que les activitats són 
eficaces per treballar l’autoconeixement. En relació a les capacitats emocionals i la metareflexió, 
observem que els percentatges són inferiors i inclús, nuls. Així, tots han reflexions introspectives i 
han identificat moments, persones i activitats importants que els defineixen però pocs han apro-
fundit en l’anàlisi de les emocions i cap d’ells ha valorat la literatura com un espai personal. 

II. Comparació del nombre de respostes que s’inscriuen en cada categoria d’anàlisi. 

Del total de les 58 tasques entregades, s’ha observat que n’hi ha 42 que denoten un treball de 
la competència d’autoconeixement, 35 del contingut clau "capacitats emocionals” i 21 que mostren 
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Tasca 3. Les històries que som

Alumnes participants: 89 de 3r d’ESO (A, B i C) 
Alumnes que han entregat la tasca: 58

Tasca 1. Lectura d’un relat breu i reescriptura “versió Instagram”

Alumnes participants: 89 de 3r d’ESO (A, B i C) 
Alumnes que han entregat la tasca: 9

Tasca 2. La vida en imatges

Alumnes participants: 89 de 3r d’ESO (A, B i C) 
Alumnes que han entregat la tasca: 10

https://docs.google.com/presentation/d/1ryGMY0z0QOtDcU7tjH08SUIwdhFoS3a1pSDrxpOa5SY/edit%23slide=id.g74ff6f871f_0_38
https://docs.google.com/document/d/1LRcF-122rYiGS4mGYaebLm8A1Z-jK-eWITzQXcfqn1c/edit


una valoració de la literatura com a eina 
de coneixement i creixement personal. 
Per tant, les activitats proposades han 
afavorit especialment la possibilitat que 
els alumnes reflexionin sobre si mateixos i 
que expressin idees sobre interpretacions 
pròpies de la vida, de les relacions huma-
nes i del món. Igualment, les activitats han 
permès el treball de les capacitats emo-
cionals i, tot i que en menor mesura, han 
suggerit metareflexions. 

III. Percentatge de tasques que mostren indicadors de cada categoria d’anàlisi sobre el to-
tal de tasques entregades. 

 
Com veiem en la gràfica, la major part 

de l’alumnat (72%) ha escrit alguna res-
posta que demostra un treball d’autoco-
neixement. Cal assenyalar que aquesta 
categoria era més àmplia que les altres. 

És important tenir en compte també 
que la tasca plantejava múltiples pregun-
tes i activitats obertes que donaven l’opor-
tunitat a l’alumnat d’expressar una idea 
en relació a aquesta competència, a dife-
rència de les altres categories. Les respostes emmarcades en aquesta categoria han estat aque-
lles que mostraven reflexions elaborades. S’han descartat respostes molt simplificades, com per 
exemple, “m’ha agradat molt aquest llibre”, malgrat també expressen un gust personal. 

 
Pel que fa a la categoria referent al 

contingut clau de capacitats emocio-
nals, observem que un bon percentatge 
d’alumnes -un 60%, una mica més de la 
meitat- ha pogut identificar, descriure i 
reflexionar sobre emocions i sentiments 
propis o dels personatges.  

La resta no ha parlat d’emocions -o 
ho han fet de forma molt superficial-, ni 
pròpies ni alienes, malgrat hi havia una 
activitat on es demanava explícitament 
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Tasca 3 - Comparativa
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reflexionar i escriure sobre una emoció. En aquesta activitat, aquest 40% de l’alumnat ha respost 
parlant de fets i de situacions de manera general sense especificar un lligam explícit del succés 
amb una emoció en concret. Cal dir també que s’han descartat algunes respostes molt simplifica-
des com, per exemple, “és molt emocionant”, ja que, malgrat denoten el reconeixement de la di-
mensió emocional dels éssers humans, no reflecteixen una anàlisi teixida des d’una actitud refle-
xiva.    

Quant a la categoria d’anàlisi de me-
tareflexió, el nombre d’alumnes que 
han escrit una resposta valorant la lec-
tura o l’escriptura com una eina d’auto-
coneixement i de creixement personal 
ha estat minoritari (36%). Podem afir-
mar  doncs que la majoria de l’alumnat 
ha mostrat reflexions elaborades sobre 
si mateix i/o anàlisis profundes sobre 
els personatges i les situacions de re-
lats diversos i en canvi, només una minoria han considerat que els llibres o les pel·lícules els han 
inspirat o guiat per tal de fer aquestes reflexions.  

IV. Observació del nombre de tasques que inclouen respostes que s’inscriuen en alguna de 
les categories d’anàlisi. 

Un punt destacable que ens mostra 
aquesta gràfica és l’aprofitament de-
sigual de la tasca per part de l’alum-
nat. Val la pena fixar-se en el nombre 
relativament elevat d’alumnes -15 
alumnes, que equival a un 26%- que 
han escrit respostes que no s’han po-
gut inscriure en cap categoria. Aques-
tes respostes eren, o bé molt superfi-
cials o bé mostraven continguts que 
no s’ajustaven a les consignes. Al con-
trari, podem observar que tan sols 7 
alumnes, un 12%, l’han aprofitada el 
més plenament possible.  

Aquesta dada planteja qüestions fonamentals de l’educació a l’ESO: la diversitat i la inclusió. 
En l’annex F de la pàgina 96 es fa l’anàlisi de les metodologies en relació a aquest aspecte i es 
reflexiona sobre algunes possibles solucions.  
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Metareflexió
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5.2. Anàlisi qualitativa  
Ara presentarem les conclusions extretes de l’ànàlisis qualitativa. La lectura acurada i l’anàlisi 

en profunditat de les respostes ens ha portat a concretar quins aspectes de la competència 
d’autoconeixement i del contingut “capacitats emocionals” s’han treballat més profundament 
amb les tasques plantejades. Per a cada categoria s’inclou una selecció de respostes de l’alumnat 
que il·lustra cadascun dels aspectes que es descriuen.  

Podem concloure que, de manera general, pel que fa a la competència d’autoconeixement, 
les tasques han permès a la majoria de l’alumnat treballar o posar de manifest:  

1. La identificació de trets de la pròpia personalitat i el reconeixement i l’exploració d’altres 
maneres de ser a través de la ficció (en la lectura i l’escriptura). 

2. L’acceptació de si mateix i dels propis valors i creences, l’autenticitat i l’autoafirmació. 
3. La presa de consciència de la presència de “la veu interior” i de les seves característiques 
particulars en cada persona. 

4. La identificació de dificultats i limitacions i de somnis i projectes de futur propis i la projecció 
cap a la superació personal. 

5. La presa de consciència de les relacions i de les experiències de vida que l’alumnat consi-
dera remarcables. 

6. La revisió i l’actualització del relat propi sobre la pròpia història de vida. 
7. La presa de perspectiva respecte a si mateix. 
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Anàlisi qualitativa: aspectes treballats en relació a l’autoconeixement

Tasca 3. Resposta de l’alumne A.R que mostra el treball de l’aspecte 1 d’autoconeixement.
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Tasca 1. Resposta de l’alumna L.G. que mostra el treball de l’aspecte 3 d’autoconeixement.

Tasca 3. Resposta de l’alumna L.B. que mostra el treball de l’aspecte 2 d’autoconeixement.

Tasca 2. Resposta de l’alumne O.A. que mostra el treball de l’aspecte 2 d’autoconeixement.

Tasca 2. Resposta de l’alumne A.R. que mostra el treball de l’aspecte 2 d’autoconeixement.
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Tasca 2. Resposta de l’alumna M.J. que mostra el treball de l’aspecte 6 d’autoconeixement.

Tasca 3. Resposta de l’alumna E.C. que mostra el treball de l’aspecte 5 d’autoconeixement.

Tasca 3. Resposta de l’alumna C.D. que mostra el treball de l’aspecte 4 d’autoconeixement.

Tasca 2. Resposta dels alumnes A.C. i L.B. que mostra el treball de l’aspecte 4 d’autoconeixement.



Podem concloure que, de manera general, pel que fa a les capacitats emocionals, les tas-
ques han permès a una bona part de l’alumnat treballar o posar de manifest:  

1. La comprensió sobre què són les emocions i com els afecten. 
2. El reconeixement i l’anàlisi de les diferents emocions. 
3. La relació entre les diverses experiències de vida i les emocions.  
4. L’expressió de les pròpies emocions. 
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Anàlisi qualitativa: aspectes treballats en relació a les capacitats emocionals

Tasca 3. Resposta de l’alumne E.S. que també mostra el treball de l’aspecte 1 de les capacitats emocionals.

Tasca 1. Resposta de l’alumna C.M. que mostra el treball de l’aspecte 1 de les capacitats emocionals.

Tasca 2. Mem creat per l’alumna L.B. que mostra el treball de l’aspecte 7 d’autoconeixement.
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Tasca 3. Resposta de l’alumne E.L. que mostra el treball de l’aspecte 2 de les capacitats emocionals.

Tasca 3. Resposta de l’alumne E.S. que mostra el treball de l’aspecte 2 de les capacitats emocionals.

Tasca 3. Resposta de l’alumna M.S que també mostra el treball de l’aspecte 2 de les capacitats emocionals.
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Tasca 3. Resposta de l’alumne C.S. que mostra el treball de l’aspecte 4 de les capacitats emocionals.

Tasca 3. Resposta de l’alumne I.C. que mostra el treball de l’aspecte 3 de les capacitats emocionals.



Podem concloure que, de manera general, pel que fa a la metareflexió, les tasques han per-
mès a una part de l’alumnat posar de manifest:  

1. La presa de consciència de la relació entre la pròpia personalitat i els gustos en literatura i 
cinema.  

2. La presa de consciència de la valoració personal de la lectura i l’escriptura com a processos 
d’aprenentatge, d’autoconeixement i creixement personal. 

3. La consideració de les experiències de lectura, visionat o escriptura com a experiències de 
vida rellevants. 
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Anàlisi qualitativa: aspectes treballats en relació a la metareflexió

Tasca 3. Respostes de l’alumna C.A. que també mostra el treball de l’aspecte 2 de metareflexió.

Tasca 3. Resposta de l’alumna J.D. que també mostra el treball de l’aspecte 1 de metareflexió.

Tasca 3. Resposta de l’alumna C.A. que mostra el treball de l’aspecte 1 de metareflexió.



5.3. Conclusions de les anàlisis 
Per concloure aquestes dues anàlisis, presentarem les activitats i metodologies que han pro-

piciat que l’alumnat hagi donat més respostes d’alguna de les categories i que ho hagi fet en un 
grau de profunditat més elevat. Farem una explicació sintètica que acompanyarem d’alguns 
exemples d’activitats, realitzades per l’alumnat, que ens semblen rellevants. 
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Tasca 3. Resposta de l’alumna M.G. que mostra el treball de l’aspecte 3 de metareflexió.

Tasca 3. Resposta de l’alumna M.P. que mostra el treball de l’aspecte 2 de metareflexió.

Tasca 3. Resposta de l’alumne I.C. que mostra el treball de l’aspecte 2 de metareflexió.

Tasca 3. Resposta de l’alumne C.M. que mostra el treball de l’aspecte 2 de metareflexió.



• La formulació de preguntes 
Les preguntes, ben formulades, són un excel·lent recurs per promoure la reflexió i el qüestio-

nament sobre si mateix i sobre certes visions del món. En totes les tasques, la formulació de pre-
guntes ha estat clau, tant pel que fa a aquelles que establien una relació entre el text i la invitació 
a qüestionar-se certs aspectes com les preguntes obertes de reflexió personal.  

En aquest exemple, veiem que les preguntes es plantegen a partir de la selecció d’un fragment 
de la lectura. Primer, dues preguntes d’interpretació del text. Tot seguit, dues preguntes, relacio-
nades amb les anteriors, demanant una resposta personal. Els diferents tipus de preguntes i la 
seva seqüenciació compleixen la funció d’establir un lligam entre el text i la reflexió personal, i així, 
permeten enriquir-la. En aquesta mateixa tasca, les preguntes obertes, al final de la lectura guia-
da, han propiciat respostes interessants. 

• La seqüenciació i el guiatge  
Ha estat essencial proposar activitats que guiaven l’alumnat de manera progressiva i pautada 

cap a la introspecció i la construcció de coneixement propi. Això s’ha observat de manera clara en 
les tasques 1 i 2, en les quals les fases de la seqüenciació han estat les següents: activació d’ex-
periències, coneixements i creences personals prèvies; lectura/visionat, anàlisi i interpretació; re-
flexió personal; creació (escriptura creativa). Els àudios de la tasca 3 han esdevingut una pauta 
d’interpretació de les lectures que l’alumnat  ha valorat positivament. 

• Les temàtiques d’introspecció  
Hem constatat que el tema de la narració literària o cinematogràfica pot potenciar la profunditat 

dels pensaments introspectius de l’alumnat. Com hem vist en el marc teòric, totes les narracions, 
per les seves característiques intrínseques, ens serveixen pel treball d’autoconeixement i el treball 
emocional. Però si triem narracions que tracten temes de caire psicològic o emocional, proporcio-
narem a l’alumnat més elements per a la reflexió i per a l’emmirallament amb algunes idees in-
trospectives que ells o elles potser perceben de manera confusa. En aquest sentit, podríem dir 
que algunes narracions que tracten explícitament temes d’autoconeixement o d’emocions, poden 
servir com un recurs didàctic per tal de comprendre millor un concepte ambigu o abstracte.  
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Tasca 1. Resposta de l’alumna L.B. que il·lustra la utilitat de les preguntes que incentiven el vincle entre el text i la reflexió personal.



És el cas de la seqüència audiovisual sobre la representació de les emocions en la pel·lícula 
“Del revés”, que ha motivat definicions personals interessants. També hem observat aquest punt 
en la tasca 1, en la qual la temàtica del relat, el diàleg interior, ha convidat l’alumnat a interrogar-
se sobre els propis diàlegs interiors. 

• El treball explícit i l’aprofundiment 
Una gran part de l’alumnat ha pogut aprofundir en certs aspectes d’autoconeixement i d’anàlisi 

emocional gràcies a activitats analítiques, segmentades i focalitzades. Per una banda, la presèn-
cia d’activitats diverses sobre un mateix concepte o tema permetia treballar-lo des de diferents 
angles i així, aprofundir-hi. És el cas de la tasca 1. Per altra banda, en la tasca 3, el fragment de 
Lucien Badjoko (2006), en què parlava de la seva ràbia, i l’activitat d’escriure un relat destacant i 
descrivint una emoció, també han permès treballar la capacitat de l’alumnat de comprendre, ana-
litzar i expressar les emocions amb més profunditat. 
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Tasca 1. Resposta de l’alumna C.A. que mostra una reflexió personal interessant sobre el tema de la lectura: el diàleg interior.

Tasca 3. Resposta de l’alumne M.G. que mostra la utilitat de proposar una lectura i una activitat d’escriptura sobre un aspecte 
concret: una emoció.



• Els gèneres literaris i textuals  
L’autobiografia i Instagram són els gèneres que s’han utilitzat per a les activitats d’escriptura 

creativa de les tres tasques. Tant un com l’altre han permès l’expressió d’idees i sentiments molt 
personals. És bo doncs apuntar que alguns gèneres narratius donen més peu a l’expressió íntima.  

• La construcció i anàlisi de personatges 
L’activitat de la tasca 3 de llegir una presentació personal íntima -el fragment d’un relat de Quim 

Monzó (1999)- i de reflexionar-hi per després imaginar-se un personatge i escriure un breu relat 
de presentació ha funcionat molt bé. Treballar sobre l’anàlisi i la creació de personatges permet 
identificar els trets de la personalitat, les emocions i la relació entre pensament, emoció i acció, i 
també, aprofundir-hi. 

• L’escriptura creativa 
Les diverses activitats d’escriptura creativa de breus narracions, combinant paraula i imatge, 

han motivat l’expressió personal de l’alumnat d’idees i sentiments. Una bona part ha valorat positi-
vament aquests espais d’expressió personal. 
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Tasca 2. Resposta de l’alumne N.A. que mostra un escrit íntim en l’activitat de l’autobiografia visual a Instagram.

Tasca 3. Resposta de l’alumne M.P. que mostra el treball d’autoconeixement a través de la creació d’un personatge fictici.



A més, les activitats d’escriptura han donat l’oportunitat a l’alumnat de reconèixer el seu propi 
treball d’autoconeixement realitzat amb les activitats prèvies de lectura i d’integrar-lo millor. El relat 
que posem d’exemple, de la tasca 1, demostra la capacitat de l’alumna per verbalitzar, a través de 
l’escriptura, una situació concreta i personal que mostra una integració dels aspectes clau de la 
lectura i una presa de consciència dels diàlegs interiors que té amb ella mateixa. 

• Activitats lúdiques, senzilles i lliures  
És important oferir activitats el més diverses possibles i que permetin un nivell d’aprofundiment 

diferent en funció de les capacitats de cada alumne. Hem pogut observar que una part de l’alum-
nat amb més dificultats de comprensió lectora i expressió escrita, ha participat més i gaudit de les 
activitats de la tasca 2 (fer un mem i una autobiografia visual) i de la primera activitat de la tasca 3 
(comentar llibres i pel·lícules d’elecció pròpia). Aquesta darrera activitat, per exemple, ha estat va-
lorada molt positivament per la majoria de l’alumnat.  

D’això en concloem que per tal de fer un treball emocional i d’autoconeixement, és molt impor-
tant que l’alumnat tingui una bona predisposició i en gaudeixi. Si l’alumnat viu aquest tipus de tre-
ball com una feina feixuga i difícil, se li poden activar bloquejos personals que impedeixin l’aprofi-
tament del treball.  
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Tasca 3. Valoració de l’alumne D.N. de les activitats d’escriptura proposades en la tasca 3.

Tasca 1. Fragment del relat de l’alumna L.G. sobre el tema del diàleg interior.



• Activitats específiques de valoració i metareflexió 
Hem pogut veure que la petita porció d’alumnes que han escrit una metareflexió ho han fet en 

resposta a una pregunta específica sobre aquest aspecte. Sorprenia la valoració d’una part de 
l’alumnat que considerava que totes les idees que havien escrit eren pròpies i estaven desconnec-
tades dels relats que se'ls havia proposat. 

L’objectiu de la tasca se’ls havia especificat, abans de realitzar-la, així: “L’objectiu és conèixer-
te una mica millor a través de la reflexió sobre personatges i històries literàries i cinematogràfi-
ques”. No obstant, el fet de no poder explicar-lo oralment a l’aula, ha pogut influir en la manca de 
respostes de metareflexió. De totes maneres, podem concloure que és important crear activitats 
específiques -individuals i grupals- per fomentar la presa de consciència per part de l’alumnat de 
les possibilitats que li ofereixen les narracions per tal d’aprendre, créixer i madurar.  
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Tasca 2. Mem creat per l’alumna A.U. Tasca 3. Resposta de l’alumne G.P.

Tasca 3. Reflexió final de l’alumne E.C. sobre la segona activitat de la tasca 3.



6. CONCLUSIONS 

Ara que som al final del trajecte, acabarem de teixir aquesta investigació tot destacant tres 
idees que han anat germinant al llarg del treball. Començarem revisant la hipòtesi. Després parla-
rem de la manera com, en el treball de l’alumnat del “Centre 1”, s’ha mostrat el potencial de la lite-
ratura i el cinema per als processos d’autoconeixement i de creixement personal. I per acabar, 
presentarem alguns elements per continuar la recerca. 

6.1. Cultivar la mirada interior a l’ESO 

En el moment que ens trobem i fent esment als resultats exposats en l’apartat anterior, podem 
recuperar la hipòtesi i corroborar-la. Hem pogut demostrar que la intervenció didàctica que hem 
implementat, amb l’alumnat de 3r d’ESO del “Centre 1” i en el context de la matèria de Llengua 
catalana i literatura, ha servit per desenvolupar la competència transversal 1 de la dimensió 
d’autoconeixement i el treball explícit del contingut clau “capacitats emocionals" en la ma-
joria de l’alumnat .  24

Recordem que, tal i com hem explicat en el marc teòric, en el document on es despleguen 
aquestes competències transversals, el contingut clau “capacitats emocionals” no s’indica com 
un contingut explícit de l’ámbit lingüístic. En l’annex 3 d’aquest document veiem que la compe-
tència d’autoconeixement es relaciona amb competències pròpies de cada àmbit. Si ens fixem en  
les descripcions de les competències que es destaquen dels àmbits en els quals les capacitats 
emocionals són considerades un contingut explícit , observem que s’especifica que el treball 25

d’aquestes competències ha de partir del reconeixement de les emocions pròpies . 26

Prenem aquesta interpretació del significat de contingut explícit com a referència. Tenint en 
compte que aquest treball d’investigació ha demostrat el treball de les capacitats emocionals en 
els processos de lectura i d’escriptura de narracions literàries i cinematogràfiques , proposem que 27

aquest contingut clau esdevingui també contingut explícit de l’àmbit lingüístic. Així, la competèn-

 Com hem descrit prèviament en el marc teòric, aquesta competència està inclosa en el currículum i definida en el do24 -
cument oficial que fa referència a les competències bàsiques de l’àmbit personal i social. Convé remarcar que en el 
desplegament d’aquestes competències i continguts, no s’especifica la diferència entre continguts explícits i contin-
guts d’ús i que per tant, l’afirmació d’aquest aspecte de la hipòtesi parteix d’una interpretació d’aquest concepte, que 
ara explicarem.

 Aquests àmbits són els següents: artístic, cultura i valors i educació física.25

 Per exemple, de l’àmbit artístic es destaca la C6 i es descriu així: A banda de treballar l’experimentació tècnica, l’acti26 -
vitat haurà de tenir un referent temàtic o conceptual: sobre el món personal (o del grup): percepcions i/o vivències prò-
pies, sensacions, sentiments, emocions, etc. També, de l’àmbit d’educació física es destaca la C7 i es descriu així: 
L’expressió corporal requereix el reconeixement i la consciència del propi cos, així com les emocions i sentiments pro-
pis que formen part inseparable del missatge transmès (autoconeixement). (Direcció General d’Educació Secundària 
Obligatòria i Batxillerat, 2015: 45)

 Recordem que, tal i com s’explica en l’apartat de “Resultats”, això ho hem constatat especialment en la primera activi27 -
tat de la tasca 3, en la qual l’alumnat ha descrit les emocions dels personatges dels seus llibres, sèries i pel·lícules pre-
ferides i ha identificat les emocions pròpies que han aflorat a partir de l’experiència de lectura o visionat. Igualment, en la 
segona activitat d’aquesta mateixa tasca, l’alumnat també ha reflexionat sobre una emoció i l’ha expressada a través 
d’un relat breu. 
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cia d’autoconeixement pot relacionar-se, entre d’altres , amb la competència 12 de la dimensió 28

literària, que es descriu com l’habilitat d’escriure textos literaris per expressar realitats, ficcions i 
sentiments . 29

6.2. De la confusió a l’ordre 

En el marc teòric hem parlat de la relació entre els processos de desenvolupament de la perso-
na durant l’adolescència -integració del jo físic, cognitiu i emocional- amb els processos d’identifi-
cació, projecció i aprenentatge que es produeixen durant les experiències de lectura i d’escriptura 
literària i cinematogràfica. La lecture d'un beau livre est un dialogue incessant où le livre parle et 
où notre âme répond, escrivia André Marois. És a través d’aquest diàleg que les narracions ens 
ajuden a  comprendre i a construir -o actualitzar- la nostra identitat personal i els nostres valors i 
visions del món. Dit d’una altra manera, els relats ens guien en el camí de ser qui som.  

En aquesta investigació hem po-
gut observar que podem incentivar 
aquest diàleg en l’alumnat per tal de 
contribuir a la presa de consciència 
de les característiques del propi “jo 
interior ”. Hem vist que aquest dià30 -
leg entre l’alumnat i el text el podem enriquir tot proposant una combinació d’activitats de lectura i 
d’escriptura, com són, per exemple, la formulació de preguntes seqüenciades i focalitzades en 
fragments del text o l’escriptura creativa a partir d’obres d’elecció lliure o proposades pel perso-
nal docent. La resposta de l’alumne G.P. en la tasca 3 il·lustra aquesta idea: les lectures dels 
fragments m’han ajudat principalment a estructurar els meus escrits. Tenint en compte que els es-
crits parlaven d’aspectes personals i emocionals, podem afirmar que la lectura i l’escriptura l’han 

 Actualment en l’annex 3 del document esmentat, la competència d’autoconeixement es relaciona amb una de les 28

competències de la dimensió actitudinal de l’àmbit lingüístic (A1).

 La descripció es pot llegir en el document “Competències bàsiques de l’àmbit lingüístic” (Direcció General d’ESO i 29

Batxillerat, 2015: 53).

 És interessant aquí recordar els diferents aspectes concrets d’autoconeixement i de capacitats emocionals -exposats 30

en l’apartat de Resultats- que s’han treballat principalment amb les tasques. Els citarem de manera resumida. Els d’au-
toconeixement són la personalitat, valors propis, autenticitat, veu interior, limitacions i projectes, relacions i experiències 
valuoses, consciència sobre el relat de la pròpia vida i presa de perspectiva amb si mateix. Els de capacitats emocionals 
són la comprensió de què són les emocions, la identificació, l’anàlisi i l’expressió d’emocions i la relació emoció-expe-
riència.
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Una alumna valora que les emocions que ha expressat el seu personatge parteixen de les 
seves pròpies emocions. 

Una alumna expressa el treball d’autoconeixement i d’autoafirmació fet amb la tasca 3.



ajudat a comprendre millor les pròpies emocions, a estructurar el seu pensament i a comunicar-
lo . 31

Reprenem ara la idea dels arquetips i de l’inconscient col·lectiu de Jung. A la pregunta feta 
als alumnes de si la lectura del fragment del relat “Confidència” de Quim Monzó -en el qual el per-
sonatge es presenta com un tastaolletes- els connecta amb alguna experiència pròpia, tots han 

explicat, de formes molt diverses, en 
quin grau es reconeixen amb aques-
ta característica. Així, és cert que 
cuando se lee un libro en según qué 
estado de ánimo sólo se encuentran 
al libro interpretaciones de este es-
tado, tal i com afirmava Heinrich 

Heine. Això ens mostra que l’anàlisi i la construcció de personatges és una activitat molt potent 
per treballar l’autoconeixement.  

A més, el personatge és anàleg a la persona com la trama d’un relat ho és a la vida. Així, les 
accions dels personatges, descrites en els fets narrats, aporten elements imprescindibles per 
comprendre'ls i per comprendre'ns. Els personatges pensen, senten i actuen en coherència amb 
la personalitat i la història de vida que l’autor o l’autora els ha atribuït. Aquesta idea la il·lustra bé la 
resposta de l’alumna L.B. en la tasca 3: em quedo amb la idea de representar un sentiment com 
una acció, no amb una paraula com simplement “dolor”. Tal i com ella suggereix, què són les 
emocions si no les podem inscriure en una persona i una experiència concreta?  

Així, la línia que separa la realitat i la ficció es desdibuixa fàcilment, especialment quan parlem 
d’aspectes tan universals com les emocions, que prenen formes diferents però alhora semblants 
en cada moment de les nostres vides i de les vides dels personatges. L’alumna C.A. reflexiona 
sobre els relats que ha escrit: jo he fet servir moments de la meva vida que han passat de veritat, 
tot el que és del sentiment (…) són coses que m’han passat a la meva vida, però des d’un altre 
punt de vista. La presentació, també estic presentant-me a mi, però amb una altra persona. 

En la mateixa línia, un treball d’aprofundiment sobre certs temes o tòpics presents en múlti-
ples narracions al llarg de la Història també té aquest efecte de ressonància que permet un treball 
interior d’identificació de valors i d’interpretacions pròpies de la realitat. Hem pogut constatar 
aquest punt en la tasca 1, en la qual tot l’alumnat s’ha sentit al·ludit i tenia alguna cosa a dir sobre 
el tema del concepte de consciència, representat en el diàleg interior del relat de Pere Calders 
“Nosaltres dos”.  

Un altre aspecte rellevant que hem observat és que la lectura i l’escriptura poden ser eines 
per anticipar vivències futures i “començar a aprendre a viure-les”. L’alumna J.R., en la tasca 3, 
parla de la seva inseguretat i mostra una voluntat de superació personal, que expressa explíci-
tament i que, a més, exemplifica en el relat a través de la recerca de les seves pròpies solucions 
per combatre la inseguretat: buscar el suport de les seves amigues. Igualment, l’alumna L.G. parla 

 Tal i com apuntàvem en el marc teòric, una de les competències actitudinals de l’àmbit lingüístic que en el document 31

“Competències transversals de l’àmbit personal i social” es relaciona amb la competència d’autoconeixement és la A1. 
En el document “Competències bàsiques de l’àmbit lingüístic” l’A1 es descriu com la capacitat de valorar l’escriptura 
com un mitjà per estructurar el pensament i comunicar-se amb els altres (Direcció General d’ESO i Batxillerat, 2015: 3).
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La valoració d’una alumna sobre la seva identificació amb el personatge del relat “Confi-
dència” (tasca 3).



de la inquietud que té sobre el fet d’anar a viure 
sola en un futur i E.L. expressa el seu desig -i tam-
bé, la seva por- de viatjar sola pel món. Igual que 
l’alumna anterior, aquestes dues alumnes també 
troben la manera de sortir-se’n en els seus relats. 

En definitiva, de reflexions introspectives n’hem 
pogut observar tant en les activitats de lectura com 
d’escriptura. I parlar de si mateix significa, d’alguna 
manera, acceptar-se, deixar caure el vel que ens amaga i ens “protegeix”. Podem atrevir-nos a 
afirmar que el treball d’autoconeixement realitzat ha servit, també, per potenciar l’autoestima de 
l’alumnat del “Centre 1”. L’autoestima, entesa com autoconeixement, autoacceptació i confiança 
en si mateix, és un element clau que pot ajudar els adolescents a prendre decisions més cohe-
rents amb els seus desitjos i valors per tal de recórrer els seus camins vitals i professionals amb 
més autenticitat i confiança. 

6.3. Seguir fent camí 
Per acabar, suggerim algunes qüestions per seguir explorant el treball de les competències 

transversals de l’àmbit personal i social. Primerament, sembla imprescindible explorar quins han 
de ser els rols i les actituds del personal docent per a l’èxit d’aquest tipus de treball. En primer 
lloc, per poder acompanyar l’alumnat és important que els professors i professores cultivin també 
la pròpia mirada introspectiva i disposin de recursos per crear un clima de confiança i respecte a 
l’aula. Sembla difícil demanar a l’alumnat que faci un treball d’autoconeixement i d’obertura perso-
nal si no preparem prèviament un terreny amable i fomentem la construcció de vincles de confia-
nça entre el personal docent i l’alumnat i entre els companys i companyes. L’aula no hauria de 
percebre’s com un entorn hostil en el qual l’alumnat s’exposa a judicis de valor o burles sobre la 
seva forma de ser, sentir, pensar o veure el món. Per tant, aquestes són qüestions essencials que 
cal plantejar-se. 

En segon lloc, caldrà experimentar i avaluar la implementació d’activitats didàctiques de mane-
ra presencial a l’aula, on entrarà en joc un altre element interessant: la interacció amb el grup. 
En aquest aspecte, la dinamització de les activitats que pugui fer el docent també serà un as-
pecte clau. 

Pel que fa a la tasca del personal docent de mediació i regulació dels aprenentatges, volem 
ressaltar alguns aspectes importants de l’anàlisi de les respostes de la categoria “metareflexió” i 
de l’aprofitament desigual de la tasca que s’ha observat en l’anàlisi quantitativa. El primer d’ells és 
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Una alumna comenta com els relats poden ser una font d’aprenentatge per a 
la presa de decisions futures (tasca 3). 

Una alumna parla de l’evolució positiva del personatge que ha creat.



la importància de compartir els objectius d’aprenentatge és crucial per tal que l’alumnat pugui 
donar sentit a la tasca i al treball d’autoconeixement. Igualment, el seguiment, les mesures 
d’atenció a la diversitat i les activitats d’avaluació al llarg de la seqüència didàctica són fona-
mentals per regular els aprenentatges, consolidar-los millor i aconseguir un major grau d’aprofun-
diment en el treball de la competència d’autoconeixement i de les capacitats emocionals.  

Com ja hem explicat, en el nostre cas, pensem que una de les raons per les quals una part de 
l’alumnat no ha pogut treballar bé aquesta competència, malgrat haver entregat les tasques, ha 
estat el context de docència en línia. Aquesta situació ha limitat la possibilitat de verificar la com-
prensió dels objectius, de fer el seguiment de l’alumnat i de fer algunes activitats d’avaluació. 

També, més enllà del treball explícit d’aquestes competències, serà interessant observar si els 
aprenentatges que s’han descrit, en relació a la competència de l’àmbit personal i social, s’efec-
tuen de manera implícita en altres activitats didàctiques al voltant de la literatura, com pot ser, per 
exemple, la discussió literària. En aquest sentit, potser la sistematització d’algunes activitats lite-
ràries pot comportar que l’alumnat faci un treball d’autoconeixement profund de manera “natural”.  

I finalment, recuperant el concepte de narrativa terapèutica que hem comentat en el marc teò-
ric, seria significatiu veure si el treball d’autoconeixement i de les capacitats emocionals a través 
de la literatura i el cinema repercuteix positivament en la vida de l’alumnat. Una part de l’alumnat 
ha apreciat el simple fet de poder expressar punts de vista personals i emocions pròpies. Però 
serà interessant investigar si realment aquest treball contribueix al benestar emocional de l’alum-
nat, si li enforteix l’autoestima, com hem evocat, i si l’empodera i l’ajuda a vèncer dificultats, a 
prendre decisions més assertives i a relacionar-se millor amb els altres i amb el món. 

	 	 �43

Dos exemples de comentaris personals enviats a l’alumnat com a seguiment i retorn a les tasques realitzades. 
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Annex A             

 El disseny de la seqüència didàctica 

En aquest annex s’exposen les reflexions i els criteris que han servit per elaborar la seqüència 
didàctica i la seva adaptació en línia. Aquestes reflexions i criteris són el resultat de l’observació 
d’aula durant les meves pràctiques al “Centre 1” i de l’anàlisi del corpus bibliogràfic d’aquest tre-
ball. Primer exposarem les observacions i reflexions fruit de l’observació d’aula i després els crite-
ris que s’han tingut en compte per a l’elaboració de la seqüència didàctica.  

Observació d’aula 
Al llarg del període de pràctiques, vaig poder observar dues propostes metodològiques dife-

rents en relació a la lectura obligatòria de cada trimestre, que em van ajudar, més tard, a determi-
nar els criteris en els quals havia de basar el disseny de la seqüència didàctica d’aquesta investi-
gació. La primera consistia en fer un diari de lectura, en el qual calia incloure dibuixos, reflexions 
o experiències personals connectades a les històries i als personatges. Era fàcil constatar que les 
lectures havien tingut un impacte diferent en cada alumne. N’hi havia que tan sols havien resumit 
de manera molt simplificada els capítols, d’altres havien explorat el seu món interior i les seves 
experiències personals i això quedava ricament reflectit en els comentaris i la selecció de frag-
ments que havien fet.  

La segona activitat lligada a la segona lectura del trimestre va ser la de fer un “booktrailer”. 
Aquesta activitat, pel fet de ser grupal, no va permetre aprofundir tant en les respostes lectores 
individuals però va servir per dialogar i consensuar la construcció de significats que cada alumne 
havia fet de la lectura. A més, el fet d’haver de crear una “nova” història o una versió sintetitzada -
el booktrailer- deixava aflorar aquells aspectes que havien marcat més a uns o a altres: hi havia 
qui va destacar més la mort d’un personatge, d’altres el viatge del protagonista etc. El que vaig 
trobar a faltar en les dues activitats, però sobretot en la segona, va ser un espai per reflexionar 
sobre la mirada global de cadascú sobre l’obra.  

Penso que el treball d’autoconeixement a través de la literatura i el cinema passa per prendre 
perspectiva i consciència també de les pròpies respostes cognitives i emocionals de cada obra. En 
els casos descrits anteriorment hauria estat interessant fer, a més, una reflexió individual o grupal 
sobre el procés de creació de cada element -diari de lectura i booktrailer- i del per què de cada 
resposta.  

Per tal de concretar aquesta idea amb un exemple, m’agradaria evocar la recent pel·lícula de 
Lucía Alemany “La innocència” (2019), que tracta sobre una adolescent que busca el seu camí 
professional i que ha de confrontar els seus desitjos amb els dels seus pares alhora que es veu 
obligada a prendre una decisió sobre el seu embaràs accidentat. Aquesta història pot ser viscuda 
de manera extremadament emotiva pels adolescents -en aquest cas, de 2n cicle de l’ESO i Batxi-
llerat-. Però el que és interessant és que els joves no es quedin únicament submergits en aquesta 
primera vivència.  
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Cal explorar què podem fer des del nostre rol com a docents per tal que puguin prendre cons-
ciència que aquesta història els permet accedir a un univers -personal, emocional i social- aliè al 
seu del qual poden aprendre coses sobre el món però sobretot sobre ells mateixos. Seria interes-
sant, per exemple, fer un treball profund sobre les respostes individuals i grupals a les qüestions 
temàtiques i formals que aborda aquesta pel·lícula. Això podria contribuir a que els joves fossin 
més capaços d’identificar les seves pròpies emocions i maneres de ser i guanyessin confiança i 
autonomia a l’hora de prendre decisions sobre temes que puguin tenir una certa relació amb els 
que es tracten en el film. 

Així, el que és interessant per l’alumnat és poder mirar una obra amb una certa perspectiva 
intel·lectual i emocional. A través d’un treball d’anàlisi d’allò que llegeixen, veuen i senten, de 
discussió, de discerniment, d’interrogació i de creativitat, hem de poder generar espais d’aprenen-
tatge en els quals l’alumnat s’interrogui i reflexioni sobre aquests processos d’identificació, projec-
ció i transferència amb els personatges i les històries que rep o que crea per tal d’arribar a conèi-
xer-se millor i autoafirmar-se. En conseqüència, les tasques que he plantejat a l’alumnat per explo-
rar la possibilitat de treballar la competència de la dimensió d’autoconeixement a través de la lite-
ratura i el cinema, parteixen d’aquestes observacions i premisses. 

Criteris per al disseny de la seqüència didàctica 
Els criteris es divideixen en tres categories. La primera fa referència a la selecció de les narra-

cions literàries i cinematogràfiques, la segona a les metodologies i al rol del docent de manera ge-
neral i la tercera fa referència més concretament al tipus d’activitats.  

• Seleccionar lectures i fragments que convidin a la reflexió sobre si mateix i que descriguin o 
manifestin emocions, sentiments, trets de la personalitat, idees i valors. 
• Combinar el treball a partir de lectures i pel·lícules d’elecció pròpia -de diversió o entreteni-

ment- amb el d’obres de literatura el més profunda i desitjable que sigui possible (Sanjuán, 
2013). 

• Crear connexions entre les lectures o pel·lícules obligatòries i els interessos de l’alumnat. 
• Fomentar la reflexió individual.  
• Preveure moments, espais i eines per compartir amb els companys i companyes les inter-

pretacions, visions i reflexions particulars sobre les lectures i les pel·lícules. 
• Formular preguntes pont per afavorir el progrés des de la lectura literal a la inferencial. 
• Posar de manifest el vincle entre les interpretacions i els indicis del text. 
• Prioritzar l’experiència lectora i el plaer i gaudi personal. 

Selecció de les obres literàries i cinematogràfiques:

Mediació i metodologies:
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• Transmetre el missatge, a través dels enunciats de les activitats, que no se’ls jutjarà per les 
lectures o pel·lícules que els agraden. 
• Defensar la llibertat del lector o lectora a l’hora de viure l’experiència de la lectura (simplificar 

i ser flexibles en les propostes de lectura obligatòria). 
• Fomentar el desenvolupament de l’habilitat de prendre perspectiva amb l’obra i no deixar-se 

arrossegar per una única resposta emocional, 
• Donar referències culturals i socials i eines per facilitar-los la interpretació de les lectures i 

que puguin superar les dificultats lingüístiques i estilístiques. El gaudi profund i l’aprofitament de 
la lectura per al treball d’autoconeixement serà major com més desenvolupada estigui la capaci-
tat d’entendre la lectura en un nivell cognitiu. 

• Diversificar el tipus d’activitats. 
• Promoure les activitats multinivell que puguin realitzar-se de manera autònoma i posant 

atenció a la diversitat d’interessos i de necessitats educatives de l’alumnat. 
• Potenciar formes diverses d’expressió personal a partir d’una lectura o d’una pel·lícula. 
• Crear activitats que vinculin lectura i escriptura, tenint en compte que el text literari fa indes-

lligables el pensament, l’escriptura i la lectura. 
• Crear activitats que posin èmfasis en el factor emocional de la literatura, deixant una mica 

de banda altres factors com el cognitiu, cultural, social o humanístic malgrat tots aquests aspec-
tes formen part de la identitat d’una persona. 
• Prioritzar la resposta personal a la lectura/pel·lícula per sobre del treball de les competèn-

cies lectores, donar-li valor i avaluar-la. Deixar de banda les activitats d’expressió d’opinions 
raonades i argumentades sobre les lectures/pel·lícules -capacitats cognitives- i mirar d’aprofun-
dir en la vivència pròpia i l’expressió d’aquesta. Per exemple, si un alumne no ha entès una lec-
tura, és important que no quedi submergit en el desànim o en el rebuig d’aquella lectura i que 
sigui capaç d’identificar i gestionar les emocions que li afloren fruit de la incomprensió.  
• Formular preguntes obertes en les activitats d’aprenentatge i d’avaluació per tal d’afavorir 

les respostes singulars i basades en la pròpia experiència i identitat. 
• Combinar activitats per llegir de forma analítica, a partir de textos o fragments suggerits 

pels docents, amb activitats per posar en valor i compartir la lectura lliure, que queda reflec-
tida en els diversos itineraris lectors de cada alumne. 
• Crear activitats analítiques i creatives que els permetin explorar l’univers emocional inte-

rior. 

Activitats de reflexió i d’escriptura: 
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Annex B 

 La seqüència didàctica.   

En aquest annex es presenta la seqüència didàctica inicialment dissenyada abans de l’arribada de 
la pandèmia i abans de conèixer la situació de confinament que ha obligat a la seva adaptació en 
el format en línia. Cal dir que la sessió 1 i 2 sí que van poder fer-se de manera presencial a l’aula.  
Les activitats d’avaluació formativa i qualificadora també han hagut de reformular-se. A l’aula va 
poder fer-se la primera activitat d’activació d’experiències i coneixements previs: escriure un post  
d’Instagram fictici en un document compartit amb l’alumnat de tota la classe. Una de les activitats 
d’avaluació de la SD inicialment plantejada era que l’alumnat pogués comparar les produccions de 
la tasca final amb aquesta primera producció i així autoavaluar-se.  

En la pràctica, el que s’ha fet ha estat donar feedback a les dues tasques opcionals en línia a 
través de comentaris personals. En la última tasca en línia, la tercera, com que era obligatòria, 
malgrat la idea era donar a l’alumnat una pauta d’interrogació que pogués guiar-lo durant la realit-
zació de les activitats, al final el meu mentor i jo vam optar per avaluar-la amb una rúbrica ja que 
era el mètode que s’estava utilitzant al “Centre 1” per avaluar les tasques en línia. La rúbrica la 
vam crear en el Classroom, anava associada a la tasca i era per tant, visible per l’alumnat. A més 
a més d’obtenir una nota numèrica en funció dels paràmetres de la rúbrica, l’alumnat va rebre un 
comentari personal de feedback sobre la tasca.  
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Esquema de programació de la seqüència didàctica

Seqüència Ficció digital i realitat a Instagram

Professora Anna Fermoso

Centre educatiu “Centre 1”

Matèria Llengua Catalana i Literatura

Curs 3r d’ESO A, B i C

Título de la Secuencia (S1) Ficció digital i realitat a Instagram

Introducció (Context) Cada dia expliquem i ens expliquem la nostra vida; així 
aconseguim entendre-la millor i donar-li un sentit. Instagram 
s’ha convertit en un dels suports per fer-ho i és potser la xarxa 
social en la qual compartim més intimitats. En fem un ús 
quotidià tant per expressar-nos com per relacionar-nos.  

Com construïm els relats que compartim? Quina imatge 
projectem de nosaltres mateixes? Aquesta seqüència didàctica 
pretén entendre millor el funcionament d’Instagram i qüestionar 
les nostres pràctiques amb aquesta aplicació per tal de fer-ne 
un ús més conscient. Així mateix, veurem quins mecanismes 
tenim per fabular, com barregem realitat i ficció i com podem 
millorar la nostra manera d’explicar les nostres històries a 
Instagram.  
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Competències bàsiques de l’àmbit 
lingüístic

Competències de l’àmbit transversal

Comprensió lectora 
C1. Obtenir informació, interpretar i valorar 
el contingut de textos escrits de la vida 
quotidiana, dels mitjans de comunicació i 
acadèmics per comprendre’ls.  

Dimensió expressió escrita 
C5. Escriure textos de tipologia diversa i en 
diferents formats i suports amb adequació, 
coherència, cohesió i correcció lingüística.  

Dimensió literària 
C12. Escriure textos literaris per expressar 
realitats, ficcions i sentiments.

Àmbit personal i social 

Dimensió autoconeixement 
C1. Prendre consciència d’un mateix i implicar-se 
en el procés de creixement personal. 

Àmbit digital 

Dimensió comunicació interpersonal i 
col·laboració 
C7. Participar en entorns de comunicació 
interpersonal i publicacions virtuals per compartir 
informació.

Objectius d’aprenentatge

Objectiu 1 (CB Lingüístiques: C1) Llegir i interpretar relats breus textuals i audiovisuals de 
diferents contextos comunicatius (Instagram, textos literaris, àlbums il·lustrats i curtmetratges) i 
expressar-ne opinions raonades tot identificant i valorant els temes, l’estructura, l’ús de tòpics i 
de recursos estilístics i gramaticals i creant connexions amb la vida i el món que ens envolta.   

Objectiu 2 (Lingüístiques: C5 i C12 / Transversals: C1 i C7): Escriure i publicar tres micro-
relats a Instagram amb una intenció creativa i estètica i amb adequació, cohesió, coherència i 
correcció lingüística a partir de la reflexió sobre experiències, pensaments i sentiments 
personals. 

Objectiu 3 (Transversals: C1) : Prendre consciència dels possibles processos de fabulació 
existents en la publicació de continguts digitals a les xarxes socials i establir connexions entre 
aquests continguts i les experiències vitals personals, pensaments i sentiments propis. 

Objectiu 4 (Transversals: C1 i C7): Prendre decisions conscients i assertives sobre la 
publicació de continguts personals a les xarxes socials i sobre el grau d’exposició pública del 
món íntim.
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Continguts

Àmbit lingüístic 

Dimensió comprensió lectora 
CC1. Comprensió literal, interpretativa i valorativa. Idees principals i secundàries.  

Dimensió expressió escrita 
CC4. Estratègies per a la producció de textos escrits i multimèdia: l’escriptura i la creació 
audiovisual com a procés. 
CC5. Adequació, coherència, correcció i presentació. Normes ortogràfiques.  

Dimensió literària 
CC11. Lectura i comprensió de textos: estructura, aspectes formals, recursos estilístics i retòrics.  
CC12. Temes i subgèneres literaris. Tòpics. 
CC13. Redacció de textos d’intenció literària. 

Bloc transversal de coneixement de la llengua 
CC23. Llenguatge audiovisual 

Àmbit Personal i Social  
CC3. Capacitats emocionals 

Àmbit digital 
CC10. Llenguatge audiovisual: imatge fixa, so i vídeo.  
CC28. Identitat digital: visibilitat, reputació, gestió de la privacitat pública i aliena. 
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Criteris i instruments d’avaluació

Criteris d’avaluació 

Criteri 1 
Aplicar tècniques per llegir, interpretar i valorar els relats (literatura, cine, Instagram) proposats 
per la docent i els dels companys i companyes, tot identificant i relacionant amb guiatge els 
temes, tòpics i recursos estilístics presents i connectant-los amb experiències personals.  
Gradació= Identifica / Interpreta / Valora / Relaciona amb altres obres / Nivell d’autonomia, de 
profunditat en l’anàlisis i de quantitat de textos llegits (propostes opcionals del docent o buscats i 
analitzats per ells mateixos). 

Criteri 2 
Aplicar progressivament les estratègies necessàries per produir textos audiovisuals creatius, 
adequats, coherents i cohesionats: planificant, textualizant, fent un ús significatiu de les imatges, 
revisant i reescrivint, i integrant la reflexió ortogràfica i gramatical en la pràctica i ús de 
l'escriptura. 
Gradació= Reescriure textos literaris / Escriure a partir de models / Escriure de manera 
autònoma amb models implícits / Ús dels recursos lingüístics i estilístics / Creació i escriptura de 
trames narratives i universos ficticis / Adequació i correcció / Comprensió dels codis que marca 
el gènere / Creativitat i sentit estètic  

Criteri 3 
Reflexionar i prendre consciència del propi procés creatiu d’escriptura d’un relat pel que fa a la 
fabulació, la interconnexió entre ficció i realitats personals i la creativitat. 

Criteri 4 
Analitzar, valorar i treure conclusions sobre les pròpies decisions durant el procés creatiu en 
relació a les connexions entre realitat, ficció, privacitat i exposició de produccions pròpies a les 
xarxes socials.  

Instruments d’avaluació 
● Diana, que serà la pauta d’interrogació simplificada (criteri 1 i 2) 
● Pauta d’interrogació ponderada (criteri 1 i 2) 
● Diari personal (criteri 3 i 4)

Tasca o objectiu funcional

Elaborar tres microrelats (text i fotografia o vídeo) per expressar i compartir amb el grup-classe a 
través d’Instagram una història d’un personatge inventat basada en experiències personals.
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SESSIÓ 1 

FASE I - PRESENTACIÓ (Fase d’activació de l’experiència prèvia) 

Activitat 1.1. Presentació 

👥 👥  Grup-classe - 5´
La docent llença les preguntes següents a l’alumnat per introduir el tema: 

• Qui té un compte a Instagram? Qui el consulta cada dia? Qui el consulta un cop a la set-

mana? 

• Quin és l’origen de la paraula INSTAGRAM? (Càmares Polaroid - instant + telegram - veu-

re vídeo breu sobre el telègraf si hi ha interès) 

Per acompanyar aquesta part introductòria i generar preguntes, mostrarem fotografies de les cà-

meres analògiques i Polaroid i també d’un telègraf. 

La docent explica breument en què consisteix la SD preparada, n’explica el context i la tasca final. 

A continuació, per tal de compartir els objectius d’aprenentatge, formula aquesta pregunta a tota la 

classe:

• Què creieu que aprendrem en aquestes sessions? 

Si la situació és l’adient i l’alumnat ha processat bé tota aquesta informació inicial, la docent pre-

senta en aquest moment els dos instruments d’avaluació: la pauta d’interrogació i el diari personal. 

Si  no, dels instruments d’avaluació se’n pot parlar més endavant. 

Activitat 1.2. Què és Instagram i què hi publiquem?

👤 Individual - 10´
Escrivim una publicació hipotètica per Instagram i imaginem o busquem la foto que associaríem.  

Es tracta de prendre consciència de com i què escriuen en aquesta xarxa social.  

L’escrivim en un document compartit amb tota la classe, en el qual poden fer-se comentaris els 

uns als altres.  Si es considera útil, es pot fer un retorn posterior de l’activitat a la següent sessió 

per comentar el que sigui més rellevant. 

Veure “Tasca al Classroom: publicació Instagram” a l’apartat final de recursos per a l’alumnat.

Descripció de la seqüència didàctica i temporització
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👥  Grups de 4 o 5 - 20´
Formem grups de cinc persones. Els grups es formen de manera aleatòria. Es poden fer amb la 

següent dinàmica: la docent penja diverses fotos de publicacions d’Instagram a la paret i cada 

alumne en tria una; a darrera de cada retall hi ha un número, que servirà per crear els grups de 

treball. A més de per formar grups aleatoris, aquesta dinàmica ens permet proporcionar a l’alum-

nat models de publicacions a Instagram. 

Se’ls pot proporcionar, a més, un document amb un recull més ampli de publicacions d’Instagram 

d’exemple.  

Veure “Exemple de publicacions d’Instagram” a l’apartat final de recursos per a l’alumnat.

Un cop l’alumnat s’ha distribuït a l’aula en grups (grups que es mantindran durant tota la seqüèn-

cia didàctica), intercanvia, llegeix i comenta les publicacions escrites pel company i companya i a  

partir d’aquestes publicacions pròpies i dels models que els han repartit, responen a una llista de 

preguntes sobre les característiques d’Instagram. Per tal que no es faci massa feixuc, el docent 

pot distribuir les preguntes entre els grups per reduir-ne el nombre.  

Veure “Tasca al Classroom: Cracterístiques d’Instagram” a l’apartat final de recursos per a l’alum-

nat.

👥 👥  Grup-classe - 10´
Posem en comú les respostes i comencem a estructurar-les i classificar-les.

Possibles dinàmiques per la posada en comú de les idees: eina digital Mentimeter col·lectiu  que 

projectem o Post-its (o comentaris en veu alta a la classe) i després escriure a la pissarra per es-

tructurar. 

Activitat 1.3. Comencem el diari personal

👤  Individual - 10´
Presentem aquesta eina d’aprenentatge, que serà també l’instrument d’avaluació dels objectius 

que fan referència a les competències de l’àmbit transversal.

El suport per fer el diari pot ser un quadern o un Document Word. Només es compartirà amb la 

docent. 

Veure “Tasca al Classroom: Diari personal - Reflexions sobre l’ús d’Instagram” a l’apartat final de 

recursos per a l’alumnat. 

Es demana a l’alumnat de fer una primera entrada al diari a partir d’aquestes possibles preguntes:

• Utilitzes Instagram? Per quin motiu? Des de quan el fas servir?  

• T’hi connectes molt sovint? Amb quina freqüència hi publiques algun contingut (publica-

cions permanents, stories...)? 

• Què és el que més t’agrada d’Instagram?  
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• Quin tipus de fotografies hi publiques? Hi afegeixes text? De què parlen les teves publica-

cions? 

• Quins creus que són els riscos d’Instagram? 

• Has tingut alguna experiència negativa amb Instagram o coneixes algú que l’hagi tinguda? 

Explíca-la. 

• Publiques qualsevol cosa o t’auto-censures abans de fer una publicació? Quins són els 

teus límits? Quines coses no publicaries mai? 

• Busca una bona publicació a Instagram que t’inspiri i copia aquí la captura de pantalla. Per 

què t’agrada? 

• Què t’agradaria saber, aprendre o millorar sobre el teu ús d’Instagram? 

A part de respondre les preguntes proposades, poden escriure, dibuixar o incloure les fotografies i 

enllaços que vulguin.

SESSIÓ 2

FASE II - COMPRENSIÓ (ENFOCAR-EMMARCAR)

Activitat 2.1.  Definim Instagram (marc teòric) i ens apropiem dels objectius d’aprenentatge 

👥 👥  Grup-classe - 10´
Recuperem/recordem les idees recollides en la sessió anterior.

A partir del treball fet en la sessió anterior, cada grup aporta idees en un document de síntesi col·-

laboratiu, a partir del qual la docent anirà emmarcant i ampliant els continguts a l’aula a través de 

la interacció oral. Aquest document de síntesi o mapa conceptual pretén definir Instagram en les 

seves micro-característiques formals, en els continguts que s’hi publiquen i en la seva funció co-

municativa (alguns conceptes: biografia, hashtags, comentaris, nombre de caràcters, foto, vídeo, 

textos narratius, temes o històries recurrents, comunicació inter-personal, informació, identitat, pri-

vacitat, etc.) 

Veure “Tasca al Classroom: Document de síntesi” i “Model de document de síntesi (marc teòric)” a 

l’apartat final de recursos per a l’alumnat.

Fase III - TEORITZACIÓ-EXERCITACIÓ - (Co-construcció del coneixement)

Activitat 2.3. Lectura i interpretació d’un relat (estructura narrativa)

👥  Grups de 4 - 20´
La docent reparteix un relat o micro-relat diferent a cada grup i una pauta per a la lectura, en la 

qual hauran d’anar apuntant algunes idees. La lectura s’organitzarà amb una dinàmica de rols per 
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tal de facilitar la comprensió. Els rols seran els següents: coordinador/gestor del temps, cercador 

de paraules difícils, cercador d’imatges imaginàries, detectiu (fa preguntes o hipòtesis).

Seguint la pauta de lectura, primer hauran d’anotar idees a partir del títol i seguidament, el llegiran 

i ompliran la pauta.

Després de llegir el relat faran una breu discussió literària i a partir de la pauta d’interrogació, hau-

ran de determinar els elements narratius més importants i el tema o missatge de fons.

Activitat 2.4. Reescriure el relat i il·lustrar-lo amb metàfores visuals

👥  Grups de 4  - 15’ 
Reescriuen el relat amb paraules pròpies i canviant el context o situació si cal, però respectant el 

tema o missatge i l’estructura narrativa.

El relat s’haurà d’acompanyar de tres o quatre fotografies (les poden fer, buscar a internet o triar 

entre les que porti la docent) que aportin una informació essencial per a la comprensió de la histò-

ria i que el text per sí sol no doni o no ho faci amb la precisió necessària.

Activitat 2.5. Diari 

👤  Individual - 5´
Reflexió del dia a partir de la possible pregunta: 

• Què hem canviat del relat i per què? 

• Quin paper creus que tenen les emocions en els relats que publiquem?

SESSIÓ 3

Activitat 3.1. Compartir, criticar i reflexionar (connexió amb la sessió anterior)

👤  Individual - 10´
Recuperem els relats de la sessió anterior i els publiquem en un PADLET, INSTAGRAM, MAHA-

RA, DRIVE, CLASSROOM o una altra xarxa col·laborativa.

Cadascú ha de llegir el relat d’un altre grup i segons l’esquema “observo, interpreto, opino”, caldrà  

fer-ne un comentari tot afegint els punts forts i els suggeriments de millora. La pauta d’interrogació 

és la guia per fer-ho (contingut, forma, ortografia…).

👥 👥  Grup-classe - 10´
Els grups llegeixen els comentaris dels seus relats.

Projectem algun relat per observar els punts forts i els punts febles pel que fa a contingut, estruc-

tura i correcció lingüística. Eina que pot servir per dinamitzar aquest moment: Kahoot.

Activitat 3.2. Explicar una història amb imatges (construcció del personatge)

👥 👥   Grup-classe - 10´
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Visionat de dues o tres seqüències audiovisuals i/o un àlbum il·lustrat per veure com es descriu un 

personatge en imatges. 

👤  Individual - 5´
A partir de l’anàlisi de les seqüències i/o els àlbums, escriure els trets més rellevants dels perso-

natges i la manera com se’ns mostren en imatges. La docent pot guiar aquesta anàlisis amb una 

pauta d’observació i anàlisis.

• Com ens parlen les imatges?  

• Quina narració utilitzen les seqüències visuals per construir el personatge?  

👥 👥  Grup-classe - 5´
Debat-reflexió: la construcció del nostre jo és el relat que ens fem de nosaltres mateixos? Com 

influeixen els relats dels demés (el que pensen de nosaltres) sobre la nostra identitat?

👥  Grups de 4 -  10´
Tasca: a partir d’una descripció escrita d’un personatge (relat, biografia Instagram o una altra), 

buscar les imatges que el poden representar (manera de ser i de pensar, activitats d’oci, feina etc.)

👥 👥  Grup-classe - 5´
Compartim les diferents idees/imatges amb un portaveu de cada grup.

Activitat 3.3. Diari 

👤  Individual - 10´
Tasques possibles: 

• Fer una autobiografia visual (la nostra vida en 5-10 imatges, podem posar un títol a cada 

imatge o associar-hi una paraula) 

• Expressa la teva opinió sobre un tema (a determinar) amb una imatge, un vídeo o una se-

qüència d’imatges.  

SESSIÓ 4

Activitat 4.1. Creació del personatge (les emocions com a punt de partida de la fabulació)

👥  Grups de 4 -  10´
A partir d’una dinàmica senzilla sobre les emocions, de manera col·lectiva els grups inventen un 

personatge, en fan la descripció i tracen les línies vitals principals de la seva vida. En la descripció 

del personatge, inclouen el context on passarà l’acció dels relats.

Cada grup escriu la biografia del personatge en un nou compte Instagram.
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Activitat 4.2. Donem vida al personatge

👥 👥  Grup-classe - 20´ 
Activitat Role play - El docent explica l’inici d’una història i s’atura en el moment en què es planteja 

un conflicte. Cada grup haurà de pensar com reaccionaria el seu personatge i inventar-se el final 

de la història, que caldrà interpretar molt breument davant de la classe. Els grups escullen un re-

presentant i han d’interpretar la situació, comportant-se d’una determinada manera en funció del 

personatge que han creat. Es pot fer una fase posterior en què els diferents personatges hagin 

d’interactuar en una situació col·lectiva.

👥 👥  Grups de 4 -  10´
Cada grup fa una publicació a Instagram, com si fossin el personatge, sobre el que han viscut en 

el role play. Hashtag de la publicació: #roleplaycentre1

Al llarg de la SD, cada grup podrà també interactuar amb els altres personatges a través d’Insta-

gram.

Activitat 4.3. Diari 

👤  Individual - 10´
Reflexió del dia a partir de les preguntes:

• Quines diferències hem observat en les accions de cada personatge? Per què han actuat 

diferent? 

• Com ens defineixen les nostres accions? (pensar algun exemple) 

• Què diuen de nosaltres els textos i les imatges que compartim a Instagram? 

• Què en penses de la frase següent? “Cuida tus pensamientos, porque se convertirán en 

tus palabras. Cuida tus palabras, porque se convertirán en tus actos. Cuida tus actos, por-

que convertirán en tus hábitos. Cuida tus hábitos, porque se convertirán en tu 

destino.” (Mahatma Gandhi) 

• *“Deures possibles”: pensar un conflicte possible real o imaginari per utilitzar-lo en la ses-

sió següent 

SESSIÓ 5

Fase IV - TRANSFERÈNCIA-TASCA FINAL

Activitat 5.1. Primera publicació (temes i tòpics literaris) - La situació de partida i el món ín-

tim del personatge 
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👤  Individual - 15´
A partir d’un tòpic literari, l’alumnat ha d’escriure un microrelat per expressar els pensaments i sen-

timents del personatge i afegir-hi una fotografia o vídeo. Se’ls pot proporcionar algun model (relat 

psicològic amb el tòpic en qüestió) per inspirar-se.

👥  Grups de 4 -  5´
Coavaluació amb el grup a partir de la pauta d’interrogació i correcció i millora del relat.

Activitat 5.2. Compartim i analitzem les primeres publicacions

👥 👥  Grup-classe - 10´
Projectem alguna publicació i analitzem en comú punts forts i punts febles i aspectes d’adequació, 

coherència i correcció. 

Compartim idees, opinions, reflexions, emocions sobre què ens generen les històries dels com-

panys i companyes i quina possible continuïtat hi veiem.

Activitat 5.3. Segona publicació (metàfores visuals i simbolismes) - El conflicte com a si-

tuació que ens fa créixer

👤  Individual - 15´
A partir d’una fotografia (o d'una consigna inicial) que posi de manifest un conflicte de manera im-

plícita o explícita (per exemple, un embaràs no desitjat, un accident de trànsit etc.), han d’escriure 

un micro-relat quotidià per publicar a Instagram sobre la vida del personatge que han creat i sobre 

la situació (real o simbòlica) que planteja la fotografia o la consigna donada.

*El conflicte pot ser escollit a l’atzar o per votacions entre els conflictes proposats per l’alumnat

👥  Grups de 4 -  5´
Coavaluació amb el grup a partir de la pauta d’interrogació i correcció i millora del relat.

Activitat 5.4. Compartim i comentem les històries

👤  Individual 5´
Llegim dos o tres relats d’altres persones i fem un comentari o reflexió sobre la situació, el com-

portament del personatge, donant un consell etc. 

Activitat 5.5. Diari

👤  Individual - 5´
Reflexió a partir de la pregunta:

• Tot el que publiquem a Instagram és la realitat? Hi afegim algun element de “ficció”? 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• Si repassem l’historial de les nostres publicacions, com explicaríem la història de la nostra 

vida? 

• Quines diferències hi ha entre el relat d’Instagram de la nostra vida i la nostra vida “real”? 

• Quin criteri tenim per triar què publiquem a cada moment? 

• Què vol dir ser creatius o creatives? Com sabem si hem trobat una solució creativa a una 

situació o problema ? (reflexió per enfocar la propera sessió) 

SESSIÓ 6

Activitat 6.1. Tercera publicació (missatge, creativitat i introspecció) - El final o la revel·lació 

del personatge

👤  Individual 20´
Cadascú escriu el micro-relat i fa una fotografia o vídeo per fer la tercera publicació (que seria com 

el tercer capítol de la sèrie de tres micro-relats). En funció de la iniciativa i desig de l’alumnat, la 

docent pot deixar llibertat total o donar un factor de la història (per exemple, el títol). La idea és 

trobar un final a la situació o conflicte plantejat a partir de la reflexió sobre les vivències pròpies i 

de la idea o missatge de fons que es vol transmetre.

👥  Grups de 4 -  10´
Coavaluació amb el grup a partir de la pauta d’interrogació i correcció i millora del relat.

Activitat 6.2. Compartim i comentem les històries

👥 👥   Grup-classe - 15´
A mida que van acabant, van llegint les històries (els tres “capítols”) dels companys i companyes i 

van escrivint en un mural o a la pissarra (dinàmica Grafit), les idees que els van suggerint (en co-

lor verd: temes, pensaments, sentiments, idees / en color vermell: aspectes d’estructura i ortogra-

fia del text / en color blau: comentaris sobre les fotografies o vídeos).

Al final, es poden llegir en veu alta alguns comentaris o es pot fer un petit debat.

Activitat 6.3. Diari 

👤  Individual - 5´
Reflexió a partir de la pregunta: 

• En què m’he inspirat per inventar-me el final? Quines connexions he fet amb la meva vida 

personal? Quin missatge he volgut transmetre? 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• Quines similituds i diferències observo entre les històries dels companys i companyes i les 

meves?  

SESSIÓ 7

Fase V. AUTOAVALUACIÓ - (Enriquir l’experiència amb una activitat de metareflexió final) 

Activitat 7.1. Diana 

👤  Individual - 5´
Activitat Diana.

Activitat 7.2. Autoavaluació

👤  Individual - 15´
Activitat d’autoavaluació de la tasca final (les tres publicacions) a partir de la pauta d’interrogació 

ponderada.

Activitat 7.3. Diari

👤  Individual  - 5´
Reflexió final:

Si volgués millorar les meves publicacions d’Instagram, què faria?

Quines coses prefereixo no publicar i reservar per un espai d’intimitat?

Activitat 7.4. Posada en comú final

👥 👥 Grup-classe - 25´
Compartir oralment amb el grup-classe a través d’alguna dinàmica (Pecha Kucha o altra) alguns 

aspectes del diari personal o de les històries (opcional).

Podria ser interessant també elaborar conjuntament unes consignes a seguir per l’ús responsable 

d’Instagram.

Temporització

7 sessions
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Distribució dels alumnes a l’aula

Al llarg de tota la seqüència es combinen espais de treball individual, de treball en grups de 

quatre persones i de posades en comú amb el grup-classe. L’objectiu és aconseguir connectar 

de manera fluida aquests tres espais de diàleg i de construcció de coneixement.

Al “Centre 1” l’alumnat està molt acostumat a treballar de manera autònoma en grup o 

individualment i hi ha molts pocs moments de treball col·lectiu amb el grup-classe. Aquest és un 

repte d’aquesta seqüència didàctica: promoure més espais de posada en comú amb el grup-

classe del treball individual o en grups reduïts per tal d’aprendre els uns dels altres i generar una 

major cohesió de grup. 

El diari d’aprenentatge i reflexió que es farà al llarg de tota la seqüència serà individual i 

personal i només es compartiran algunes reflexions amb el grup-classe de manera voluntària.

Mesures d’atenció a la diversitat

En el procés 
• Les activitats en grups reduïts heterogenis, que es mantenen al llarg de la seqüència, 

poden permetre la cohesió entre el grup i l’aprenentatge entre iguals. 
• Es proposa una varietat d’activitats que inclouen la comprensió i producció escrita i 

audiovisual, la qual cosa pot facilitar la participació de l’alumnat amb estils d’aprenentatge 
diversos. 

• Moltes de les activitats -especialment aquelles que pretenen treballar els objectius 3 i 4- 
són vivencials i es demana sobretot la participació i la reflexió sense exigir un nivell 
determinat del coneixement de la llengua. 

En el resultat final
• La llargada dels tres micro-relats que es demanen és lliure, cosa que dona flexibilitat a 

l’alumnat que té més dificultats per a l’escriptura. 
• Es modificaran els indicadors dels criteris d’avaluació segons sigui convenient a l’alumnat 

que tingui alguna adaptació curricular.
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Aquí presentem la mostra del material que es va compartir amb l’alumnat en la primera i la se-

gona sessió de la seqüència didàctica. La resta de sessions van ser adaptades al context de do-

cència en línia i les tasques que van compartir-se amb l’alumnat poden trobar-se en els annexos 

C, D i E. 

SESSIÓ 1: tasques i materials penjats al Classroom

ACTIVITAT 1.1.

• Origen del nom “Instagram” 

 

ACTIVITAT 1.2.


• Tasca 1 del Classroom: Publicació Instagram 

 

ACTIVITAT 1.3.

• Tasca 2 del Classroom: Característiques d’Instagram 

Recursos per a l’alumnat de la SESSIÓ 1 i 2
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• Exemples de publicacions Instagram 

"  

ACTIVITAT 1.4.

• Tasca 3 del Classroom: Diari personal - Reflexions sobre l’ús d’Instagram 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SESSIÓ 2: tasques i materials penjats al Classroom 

ACTIVITAT 2.1. 


• Tasca 4 del Classroom: Document de síntesi col·laboratiu 

 

• Model de document de síntesi (marc teòric) per orientar la recollida de les aportacions de l’alum-

nat. 

�  
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Annex C 

 Tasca en línia 1. Lectura d’un relat breu i reescriptura “versió Ins-
tagram”. Enllaç. 
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LECTURA D’UN RELAT BREU I REESCRIPTURA “VERSIÓ 
INSTAGRAM” 

Nosaltres dos, de Pere Calders 
 
1. ABANS DE LLEGIR EL RELAT 

 
 
El jo interior 
Mira aquest fragment de la pel·lícula Del revés (títol original: Inside Out). 
● Com es representen en aquesta seqüència els conflictes i les decisions internes del pare, la               

mare i la filla?  
 
● Què opines sobre aquesta representació del que passa dins nostre? Al teu parer, qui governa               

el nostre món interior? 
 
Realisme màgic 
Observa aquestes dues imatges. 
 

 
 
 
 
 
 

1 

https://docs.google.com/document/d/1qW3gJ4P9dGB1WoHnxS6RrIqQtKZdYgnHK-qp8BguCyA/edit
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● Tria’n una i descriu-la. 

 
● Et semblen imatges realistes o fantasioses? Quins elements consideres que són fantasiosos i             

com es barregen amb els elements realistes? 
 
Ara mira aquesta escena de la pel·lícula francesa El fabulós destí d’Amélie Poulain de Jean-Pierre               
Jeunet. (El vídeo està en francès, però podeu posar els subtítols fent clic a la roda mecànica que surt a la dreta del                       
vídeo, seleccionar automàtics i escollir idioma català). 
● Sembla que el pare de l’Amélie creu realment que el seu estimat gnom de jardí ha marxat a                  

viatjar, malgrat que és una possibilitat molt poc realista. Què fa l’Amélie per donar              
versemblança a aquest fet imaginari? Per què creus que el pare s’ho acaba creient? 

 
● Com sabem que una cosa és real a la vida? Les coses que ens imaginem o que ens                  

expliquen són menys reals que les que veiem o experimentem? Què n’opines? 
 
 
2. DURANT LA LECTURA DEL RELAT 

 
Ara llegeix Nosaltres dos , un relat breu de Pere Calders. El trobaràs en format PDF, penjat al                 
Classroom. Pere Calders és un dels escriptors catalans més populars del segle XX. Calders va               
escriure molts relats de caire realista i quotidià en els quals introduïa elements fantàstics o fets                
inexplicables. En l’obra de Calders podem trobar-hi sorpreses i alteracions de la realitat o de la                
normalitat que van des de fets inusuals, absurds o insòlits, però més o menys possibles, fins a fets                  
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de l’àmbit de la fantasia, pròpia dels contes infantils o de fades. Quan llegeixis el relat, fixa’t en                  
aquesta dualitat entre realisme i fantasia. 
 
Per tal de facilitar-ne la comprensió i posar la mirada en alguns elements rellevants, llegeix el relat                 
a poc a poc i ves-te aturant i responent aquestes preguntes. Si ho prefereixes, pots llegir primer el                  
relat de cop i fer-ne una relectura posterior a la vegada que fas les activitats proposades. Aquestes                 
activitats han de servir per convidar-te a reflexionar sobre alguns elements i ajudar-te a interpretar               
les claus narratives del conte. Per tant, no t’amoïnis si no pots respondre totes les preguntes i                 
pensa que les respostes han de ser breus. El més important és que entenguis i gaudeixis del relat.  
 
Plantejament 
De la pàgina 91 a la pàgina 96 fins a l’efecte que ensuma el tronc d’un arbre. 
 
● Fixa’t en l’inici del relat: Potser l’home canta en els moments d’intimitat per no pensar, per no                 

submergir-se en aprofundiments torbadors. […] M’acosto al mirall, em miro el fons dels ulls i               
em ve fred a l’espinada. “M’agradaria de fer-me amic de mi mateix -penso-.”. Recorda que el                
títol d’aquest relat és Nosaltres dos . Després de llegir aquest primer fragment, de què              
penses que anirà aquest relat? A quins “dos” creus que es refereix el títol? 

 
● Fixa’t en aquest fragment de la pàgina 92: Per tal de reflexionar, m’assec al balancí i encenc                 

un cigarret. M’empasso el fum amb fruïció. En canvi, l’altre no fuma. Al contrari: rondina contra                
el vici i prova d’espantar-me amb històries de tumors i de velleses amargades per la               
bronquitis. Em posa nerviós. Qui és el narrador d’aquesta història? A qui es refereix quan               
parla de “l’altre”? Et resulta familiar aquest diàleg interior? Se t’acut alguna situació en              
la que hagis tingut pensaments o sentiments oposats? 

 
● Fixa’t en aquest fragment de la pàgina 93: Quan algú es lleva com ara jo en el dia d’avui, és                    

de plànyer. Sense dir ni una paraula, m’escolto. A base d’un monòleg interior -diguem-ho així-,               
intento de sincerar-me amb l’altre, que no sé si és la meva funda o al revés, una forma que jo                    
cobreixo. Què vol dir “plànyer”? Per què penses que es queixa l’autor? En quins              
moments ens escoltem? Penses que pot ser difícil a vegades conviure amb la pròpia              
veu interior? Per què creus que sent aquesta ambigüitat quan diu que no sap si l’altre                
és la funda (o el cos) que el cobreix o si és més aviat la forma (o potser l’ànima o                    
consciència) que ell embolcalla amb el seu cos? 

 
● Si no coneixes el significat d’aquestes paraules, cerque-les al diccionari i escriu la definició de               

la paraula que està en negreta: fruïció, salves, efemèride, engorronir-se, soliloqui, gallejar.            
soliloqui: 

 
Nus 
De la pàgina 96 a partir de  És divertit de contemplar…. fins a la pàgina 99. 
 
● Un cop se’ns ha(n) presentat el(s) personatge(s) i la situació, arriba un esdeveniment que              

altera el curs de la història a la pàgina 96: Un nen s’atura davant meu, em mira                 
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descaradament i quan en té prou s’allunya xiulant. Quin element màgic introdueix en la història               
l’arribada d’aquest nen? 

 
● Fixa’t en aquest fragment de la pàgina 97: De cop i volta, el meu eco, l’interior del mirall o el                    

que sigui, em torna a importunar: “Ets capaç de creure’t les coses tal com te les presenta la                  
mirada -em diu-. No escarmentaràs mai.” Quines paraules utilitza aquí Calders per            
anomenar “l’altre”? Fixa’t que “l’altre” se’n riu del narrador perquè aquest ha vist com              
un nen dibuixava una porta en un mur i hi desapareixia a través. Quina contradicció o                
absurditat utilitza aquí Calders per aportar un toc d’humor i de reflexió al relat? 

 
● Fixa’t que Calders ha anat introduint en el seu relat diferents elements quotidians i              

aparentment insignificants que fan aflorar un diàleg interior conflictiu en el protagonista. En             
aquest cas, la venedora de cacauets s’interposa en la missió del protagonista d’agafar el guix               
de terra. Quin conflicte interior desencadena aquest fet? Tria una frase o un petit              
fragment del relat per exemplificar la teva resposta. 

 
● Aquesta discussió interior es va accentuant a mida que el protagonista arriba a casa fins al                

punt que el protagonista pensa: Voldria fugir d’una manera neta, una evaporació sense haver              
de bellugar-me gaire, però efectiva . A què creus que es pot referir? Troba una altra               
expressió en el text, pàgina 98, amb un significat similar. Quina idea li ve al cap per tal                  
de dur a terme aquest desig? 

 
● Pàgina 99, el narrador diu: “Calla!”, ordeno al meu estadant metafísic, quan va per              

engaltar-me noves ironies. Hem anat veient al llarg del relat que l’autor utilitza paraules i               
expressions molt variades per anomenar “l’altre”: la consciència, l’eco, la meva funda, una             
forma que jo cobreixo, el mirall etc. Com l’anomena en aquest fragment? Quina paraula              
utilitzaries tu per referir-te al teu “jo interior”? Com definiries ànima, consciència i             
intel·ligència? Penses que tot és el mateix o són conceptes diferents? 

 
● Si no coneixes el significat d’aquestes paraules, cerque-les al diccionari i escriu la definició de               

la paraula que està en negreta: aclucar els ulls, una criatura esparpillada, atansar-se a la               
paret, histriònic, llast, inextricable , pujar l’escala a gambades. 

inextricable: 
 
Desenllaç  
Pàgina 100 i 101 
 
● Ens trobem al final de la història, el protagonista es disposa a realitzar la seva brillant idea.                 

Mentre dibuixa la porta, li ve un pensament: Sempre he tingut una disposició natural per al                
dibuix figuratiu, tot i que no n’he tret partit. (Ara no sé si aquesta observació l’he feta jo o                   
l’altre). Què passa després? Per què creus que per primer cop en tot el relat l’autor                
introdueix una ambigüitat explícita entre el narrador i “l’altre” quan diu que no sap qui               
dels dos ha fet aquesta observació? 
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● Si no coneixes el significat d’alguna d’aquestes paraules, cerque-les al diccionari i escriu la              

definició de la paraula que està en negreta: el batent em talla com una ganiveta,               
evanescència, quòniam. 

evanescència:  
 
● Situa’t a la pàgina 100. Per què hi ha un fragment al final del conte que està escrit en                   

lletra cursiva? Qui parla en aquest fragment? És el mateix narrador que en la resta del                
conte? 

 
● Fixa’t en aquest fragment de la veu en cursiva: Espero que s’acabi de formar la bola del                 

cervell i així que la veig feta […] ataco fent burla d’aquella separació frustrada: “Ja t’ho deia                 
que no aniries gaire lluny!”. Qui es queda a l’habitació i qui passa a través de la porta? 

 
● Fixa’t en aquest fragment del final: Amb la il·lusió d’estimbar l’altre, ha vingut de poc que no                 

faig un salt de quatre pisos. Podem desfer-nos de la nostra consciència completament?             
Hi ha algun moment en què sentim que “fugim de la nostra pròpia consciència”?              
Penseu que la nostra consciència és independent de nosaltres?  

 
● Fixa’t en aquest fragment: Retrobo amb un respir la veu de la meva rèplica: “Ets un tros de                  

quòniam!” […] Considerant-ho objectivament, ens fem molta companyia. Què passa al final?            
Hi ha reconciliació amb la seva consciència? Per què penses que està content? 

 
● “És tal com ho explico. Hi ha vegades que els coneguts em pregunten si no m’avorreixo, en                 

esment de la vida solitària que porto. No saben ni sospiten res. Perquè els diumenges com                
aquest que estic passant, carregats d’aventura i de misteri, en tinc la vida plena”. “És tal com                 
ho explico”, diu el narrador per concloure el seu relat, i així, amb un toc d’humor, fer-nos                 
còmplices del suposat realisme d’uns fets tan insòlits. Què et provoca aquesta frase? Pot              
ser real el que acaba d’explicar? La capacitat d’imaginar és real? El que sentim o               
percebem és menys real que el que veiem o el que podem tocar? 

 
● Quina conclusió o reflexió personal en treus d’aquest final? 
 
 
3. DESPRÉS DE LA LECTURA 

 
● Cita un fet o situació realista del relat i un de màgic. Com s’encadenen els fets realistes i                  

els elements màgics en l’estructura narrativa? 
 

● Qui va ser Pere Calders? Busca una fotografia seva. 
 

● Pere Calders, a més d’escriure relats breus, va escriure també molts microrelats. Un             
microrelat és un conte molt breu i concís que té una gran intensitat expressiva i que                
introdueix sovint elements fantasiosos. Llegeix aquests tres microrelats de Pere Calders,           
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tria el que més t’agradi i respon les preguntes següents. Com interpretes el relat? Quina idea et                 
suggereix? En quin moment del microrelat la història fa un gir? Quin element de fantasia               
trobes i què aporta al relat? 
 
1) El mirall de l’ànima, de Pere Calders 
No ens havíem vist mai, enlloc, en cap ocasió, però s’assemblava tant a un veí meu que em va                   
saludar cordialment: ell també s’havia confós. 
 
2) Copyright, de Pere Calders 
Algú m’ha fet a mi i he estat venut. Mai no he pogut saber qui ha cobrat els drets ni si he estat un                        
bon o un mal negoci. 
 
3) Venim de la pols, de Pere Calders 
Van excavar davant de casa. No volien dir-li si feien una piscina o la base d’una glorieta. “Es tracta                   
d’una sorpresa”, responien a cada pregunta d’ell. I ho fou, perquè quan van completar les mides li                 
donaren allò que se’n diu cristiana sepultura.  
 

● Escriu una petita reflexió a partir d’aquestes preguntes: quina relació tens amb tu mateix o               
tu mateixa? Com és la teva veueta interior? Quina mena de missatges et dona? Com               
t’acompanya a la vida? Recordes algun conflicte intern que hagis tingut? Com el vas              
resoldre? 

 
● Ara es tracta de fer una “versió Instagram” del relat Nosaltres dos . Prova de              

reescriure’l amb les teves paraules i transformar-lo en un relat encara més breu o en               
un microrelat utilitzant text i imatges com si l’haguéssis de publicar en un post              
d’Instagram. D’acord amb els límits i possibilitats d’aquesta xarxa social, el text haurà de              
tenir un màxim de 300 paraules aproximadament i un màxim de 10 imatges. Si ho               
prefereixes, pots fer un vídeo (màxim un minut) o alternar vídeo i imatges. Pots incloure-hi               
hashtags i podràs veure i comentar els relats dels teus companys i companyes.  
 
Consignes per fer el relat:  

- El tema i el títol han de ser els mateixos que el relat de Calders. El títol és                  
Nosaltres dos i el tema és el món interior de cadascú o la dualitat entre cos i                 
consciència/ànima.  

- El relat ha de fer explícit un diàleg interior personal.  
- Si vols pots reescriure’l sense canviar l’argument però si ho prefereixes, pots            

canviar el personatge i el context; això sí, has de mantenir una estructura             
narrativa similar a la del relat de Calders. Recorda que la història ha de fer un gir                 
inesperat que sorprengui el lector o lectora i que revel·li la personalitat del             
protagonista. 

- Has de narrar una situació real i afegir-hi un petit element màgic o fictici, que               
canviï el curs de la història.  

- Has d’utilitzar una d’aquestes paraules del relat de Calders: soliloqui, inextricable,           
evanescència. 
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Publicarem alguns o tots els relats en un compte d’Instagram de classe on anirem penjant un                
recull de les activitats que feu aquests dies, tant del diari personal com de les altres tasques que                  
anirem proposant-vos sobre el tema d’Instagram. 
 
 
 
 
 

 

VERSIÓ DEL RELAT “Nosaltres dos” de PERE CALDERS  

Foto/s o Vídeo (si decidiu fer un vídeo, el podeu penjar com un fitxer adjunt quan 
entregueu la tasca) 
 
 
 

Text 
Nosaltres dos 
 
 
 
 
 
 
#nosaltresdos  #perecalders #microrelat #lesvinyesinstagram3r 

Comentaris  
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Avaluació de la tasca 1 
D’aquesta tasca no s’ha fet una avaluació qualificadora perquè era opcional. El seguiment i el 

feedback que s’ha fet a l’alumnat que ha realitzat la tasca ha constat de diferents comentaris per-
sonals en el document compartit de la tasca amb l’objectiu de valorar i potenciar el treball fet per 
l’alumnat. A més a més, també es va crear un Padlet per tal de compartir reflexions i dubtes entre 
l’alumnat i el professorat. A continuació s’ofereix una mostra d’alguns d’aquests comentaris tant en 
el document compartit de la tasca com en el Padlet.  
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Annex D 

 Tasca en línia 2. La vida en imatges. Enllaç.  
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Nom:  
Curs:  
 

 

LA VIDA EN IMATGES 
 
Et proposem dues activitats per reflexionar sobre el teu jo interior i la teva vida i sobre el                  
llenguatge narratiu de les imatges, és a dir, sobre com ens “parlen” les imatges. La primera                
activitat és la creació d’un mem que reflecteixi un diàleg interior teu amb pensaments o emocions                
enfrontades. I la segona activitat consisteix en fer una autobiografia visual, és a dir, una selecció                
de fotografies per explicar el teu passat, el teu present i el teu futur.  
 
1. CREACIÓ D’UN MEM 

 
Com ja saps, un mem és una imatge, frase o vídeo que s'escampa viralment i que és                 
constantment imitat, compartit o utilitzat. Els mems acostumen a ser idees originals, útils o              
divertides, que tenen un atractiu que fa que la gent les adopti i les vulgui compartir amb els altres.  

 
Et proposem que provis de crear un       
mem amb una idea sobre el tema del        
diàleg interior . Tria una idea teva pròpia que        
consideris divertida, útil, original, inspiradora o      
interessant i converteix-la en un text molt breu        
i una fotografia.  
 
La fotografia que hi posis és igual d’important        
que el text ja que li pot donar molta força i           
omplir-lo de significat. Pots intentar fer-te una       

foto divertida i creativa, potser amb un mirall,        
fent una selfie o utilitzant algun altre recurs que         
se t’acudeixi. I si no, també pots buscar-ne una         
a la xarxa. Les fotos les pots retocar, afegir-hi         
algun element o pintar-les, si ho creus       
convenient.  
 
En aquest document pots veure dos exemples       
de mems -en castellà- amb un toc humorístic.  
Aquí teniu una web que us pot ajudar a crear el           
mem. 

1 

https://docs.google.com/document/d/1yMNN7lT-N5LXBmF8ozrqKJjhJ54ShEYjY9o7-6OizIk/edit
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2. AUTOBIOGRAFIA VISUAL REALISTA 

 
Autobiografia visual realista: passat i present 
Potser ja saps que una autobiografia és una narració en la qual una persona explica la història de                  
la seva pròpia vida. El narrador o narradora és doncs el o la protagonista principal de la narració i                   
relata en primera persona els moments més importants de la seva vida, des que era petit o petita                  
fins el moment actual.  
 
Fes una autobiografia visual realista sobre el teu passat i present. Tria fotografies             
significatives -com a mínim cinc- de la teva infància i adolescència que representin els moments               
més importants per tu o les decisions que t’han fet ser qui ets i que han definit la teva vida. Posa                     
un títol per a cada fotografia, si necessites explicar més coses també pots escriure un text breu.                 
L’autobiografia ha d’acabar en el moment actual, en la pandèmia que estem vivint. 
 
Potser et pot servir d’inspiració veure la pel·lícula documental “Món petit” sobre la vida de l’Albert                
Casals. La pots veure en aquest enllaç de TV3 a la carta . Si no la vols veure sencera, pots mirar el                     
trailer. 
 
I si tens ganes de veure més pel·lícules que retraten amb recursos audiovisuals la vida de                
diferents adolescents, et deixo dues propostes interessants:  

● Una és el documental “La meva vida com una pel·lícula", que mostra el procés de creació                
d'una pel·lícula de ficció rodada amb pacients reals i amb un guió basat en les seves                
pròpies experiències. La manera com està construïda aquesta pel·lícula fa pensar sobre la             
relació entre “la vida real” i “el relat de la vida real”. 

● I l’altre és “No t’aturis”, un documental realista sobre la vida de quatre joves que estan en el                  
seu últim any de secundària a l’institut.  

 
 

 
AUTOBIOGRAFIA VISUAL REALISTA  

NOM:  

1 

Foto/s o Vídeo  
 
 
 

Títol / Text 
 
#autobiografiavisual #passatpresent #lesvinyesinstagram3r 

1 
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2 

Foto/s o Vídeo  
 
 
 

Títol / Text 
 
#autobiografiavisual  #passatpresent  #lesvinyesinstagram3r 

3 

Foto/s o Vídeo  
 
 
 

Títol / Text 
 
#autobiografiavisual #passatpresent #lesvinyesinstagram3r 

4 

Foto/s o Vídeo  
 
 
 

Títol / Text 
 
#autobiografiavisual #passatpresent #lesvinyesinstagram3r 

5 

Foto/s o Vídeo  
 
 
 

Títol / Text 
 
#autobiografiavisual #passatpresent #lesvinyesinstagram3r 

 
 
 
 
 
 
 
 

1 
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Relat visual de ficció: futur 
Un cop hagis acabat l’autobiografia visual del teu passat i present, fes una autobiografia              
imaginària -un relat fictici en primera persona- sobre el futur. És a dir, prova de               
continuar l’autobiografia visual realista del teu passat encadenant-hi una història visual de ficció             
sobre el futur. Parteixes de la teva història real passada i present, però pots inventar-te tot el que                  
vulguis a partir d’ara i no cal que sigui realista.  
 
En el relat visual del futur, et pots inventar un personatge a partir de la realitat de qui ets. Per                    
exemple, en el meu cas, jo podria decidir que un esdeveniment màgic em transforma en una                
heroïna, en un núvol, en un dofí o inclús, en un virus que va relatant la seva vida i la dels éssers                      
humans. O també puc decidir que el meu personatge seguirà sent una noia, professora, de mitjana                
edat però que reaccionarà als diferents esdeveniments futurs d’una manera diferent a com             
reacciono jo en la realitat, segons qui soc en el present.  
 
Per tal de fer l’autobiografia imaginària del futur, et pot ajudar respondre aquestes preguntes: 
 

- Com t’imagines el futur després d’aquesta pandèmia? Com ha canviat el món? 
- Com és el teu nou personatge? Com ha deixat de ser la persona que era abans? 
- Com actua el teu personatge en aquest nou món? Quin paper hi té? Com es relaciona amb                 

les altres persones? 
- Quins són els moments més importants de la vida futura d’aquest personatge? Quines             

decisions crucials haurà de prendre? 
- Quin final voldràs donar-li a la història? 

 
 

Recorda que l’autobiografia visual de ficció sobre el futur ha d’estar explicada amb imatges, 
acompanyades d’un títol o màxim, d’un text breu. Per tant, has d’intentar fer o triar fotografies 
d’internet que siguin molt significatives i donin molta informació per tal que el lector o lectora 
aconsegueixi desxifrar el màxim d’elements sobre la història que tu t’has imaginat.  

 
 
 

 
RELAT VISUAL DE FICCIÓ SOBRE EL FUTUR  

NOM:  

1 

Foto/s o Vídeo  
 
 
 

1 
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2 

Foto/s o Vídeo  
 
 
 

Títol / Text 
 
#relatvisual #futur #passatpresent  #lesvinyesinstagram3r 

3 

Foto/s o Vídeo  
 
 
 

Títol / Text 
 
#relatvisual #futur #lesvinyesinstagram3r 

4 

Foto/s o Vídeo  
 
 
 

Títol / Text 
 
#relatvisual #futur #lesvinyesinstagram3r 

5 

Foto/s o Vídeo  
 
 
 

Títol / Text 
 
#relatvisual #futur #lesvinyesinstagram3r 

 
 

 
 
 
 

1 



Avaluació de la tasca 2 
Igual que en la tasca 1, d’aquesta tasca no s’ha fet una avaluació qualificadora perquè era op-

cional. El seguiment i el feedback ha constat de diferents comentaris personals en el document 
compartit de la tasca amb l’objectiu de valorar i potenciar el treball fet per l’alumnat. Les activitats 
d’aquesta tasca també podien compartir-se al Padlet creat amb la primera tasca. A continuació 
s’ofereix una mostra d’alguns dels comentaris que s’ha fet a l’alumnat en relació a la tasca 2.  
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Annex E  
 Tasca en línia 3. Les històries que som. Enllaç. 
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https://docs.google.com/presentation/d/1ePmmOjwc_UoVSQxMP2Ez_qy8eKWq50ClTQVDOam5wBQ/edit#slide=id.p
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Avaluació de la tasca 3 

Aquesta tasca s’ha avaluat amb una rúbrica i amb un comentari personal global sobre 

tota la tasca. Seguint les decisions de l’equip docent del “Centre 1” de simplificar l’avalua-

ció de les tasques en línia durant el període de confinament, la rúbrica té 2 nivells d’asso-

liment, en comptes de 3. El nivell del “no assoliment” també es contempla, com veurem. A 

continuació mostrem les dues rúbriques de l’activitat 1 i 2 de la tasca 3.  

Rúbrica de l’activitat 1 de la tasca 3

Criteris d’avaluació
Indicadors

Nivell 2 Nivell 1 Nivell 0

Adequar-se a la 
consigna

Mostra una selecció de 
dues o més obres 
literàries i 
cinematogràfiques.

Ha omplert tots els ítems 
que em demanaven per 
a cada obra.

Mostra una selecció de 
dues obres: un llibre i 
una pel·lícula o sèrie.

Ha omplert la major part 
dels ítems que em 
demanaven per a cada 
obra.

No ha fet la tasca, la 
tasca està molt 
incompleta o he fet una 
activitat diferent de la 
que se'm demanava.

Presentar la feina amb 
correcció

La presentació visual és 
clara i atractiva.

La presentació visual és 
clara.

Seleccionar un fragment 
o escena rellevant

Ha triat un fragment o 
una escena rellevant.  
Hi ha coherència entre 
el fragment o l'escena 
que ha triat i les idees 
que explica al comentari 
personal.

Ha triat un fragment o 
una escena rellevant. 

Aportar reflexions 
personals profundes tot 
connectant l’obra amb 
l’experiència i l’opinió 
personal

Ha fet reflexions 
profundes procurant 
connectar algun aspecte 
de l’obra amb els seus 
pensaments, sentiments 
i experiències personals.

Ha fet reflexions 
profundes a partir dels 
seus pensaments, 
sentiments i 
experiències personals.
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Rúbrica de l’activitat 2 de la tasca 3

Criteris d’avaluació
Indicadors

Nivell 2 Nivell 1 Nivell 0

Adequar-se a la 
consigna Ha fet els quatre posts 

en funció de cada 
consigna (personatge, 
emoció, esdeveniment i 
aprenentatge). Els posts 
consten d'una fotografia 
i d'un breu relat.

Ha fet la majoria dels 
posts intentant aplicar 
cada consigna 
(personatge, emoció, 
esdeveniment i 
aprenentatge). Els posts 
consten d'una fotografia 
i d'un breu relat.

No ha fet la tasca, la 
tasca està molt 
incompleta o he fet una 
activitat diferent de la 
que se'm demanava.

Aplicar tècniques per 
llegir i interpretar textos 
literaris

Ha apuntat les idees 
principals i aquestes 
mostren que ha escoltat 
els àudios i ha llegit els 
fragments. Els relats 
reflecteixen algunes 
idees d'aquestes 
lectures.

Ha apuntat les idees 
principals i aquestes 
mostren que ha escoltat 
els àudios i ha llegit els 
fragments. 

Aplicar tècniques per 
escriure amb adequació, 
cohesió, coherència i 
correcció

Ha utilitzat un llenguatge 
adequat i ric.

Les històries dels relats 
estan ben estructurades 
i s’entenen.

En relats no hi ha quasi 
cap falta d’ortografia ni 
expressions incorrectes.

Ha utilitzat un llenguatge 
adequat.

Les històries dels relats 
s’entenen.

En els relats hi ha 
algunes faltes 
d’ortografia o 
expressions incorrectes.

Fomentar la creativitat i 
l’autenticitat

Les fotografies que ha 
escollit i els relats que 
ha escrit mostren un 
grau elevat d’originalitat 
i autenticitat.

Les fotografies que ha 
escollit i els relats que 
ha escrit mostren la 
intenció de ser originals i 
autèntiques.

Aportar comentaris 
personals profunds i 
escriure a partir d’idees i 
emocions personals que 
mostrin un grau elevat 
de reflexió

Fa reflexions ben 
elaborades i escriu 
relats que expressen 
idees i emocions 
personals amb un elevat 
grau de profunditat.

Fa reflexions ben 
elaborades i escriu 
relats que expressen 
idees i emocions 
personals.
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Annex F 
 Eficiència de les tasques en relació als resultats de l’anàlisi quantitativa 

Tasca 1 i 2. 
Activitats i metodologies que han propiciat respostes de la categoria d’autoconei-
xement.  

En el cas de la primera tasca, podem atribuir la presència de tantes respostes de la categoria 
d’autoconeixement al fet que era molt analítica i, a través de les múltiples preguntes, se sol·licitava 
l’alumnat constantment a fer reflexions personals. A més, el tema del relat -el diàleg interior- invi-
tava molt a fer-ho. Pel que fa a la segona tasca, hem de dir que les seves característiques intrín-
seques -fer una autobiografia real i fictícia a Instagram- demanaven a l’alumnat de revisar els 
moments i decisions més importants de les seves vides per tal de fer un relat íntim sobre ells ma-
teixos. 

Tasca 1 i 2. 
Activitats i metodologies que han propiciat respostes de la categoria de capacitats 
emocionals. 

Primer, pel que fa a la identificació i expressió de les emocions, en el cas de la primera tasca, 
hi havia una pregunta explícita que els demanava interrogar-se sobre el paper de les emocions. 
No obstant, hem constatat que la meitat de l’alumnat, o bé ha respost molt superficialment o bé ha 
obviat les emocions i ha contestat una altra cosa. Quant a la segona tasca, com que no hi havia 
cap pregunta explícita, la major part de l’alumnat s’ha limitat a relatar fets de les seves vides sen-
se oferir una visió més psicològica o analítica, és a dir, tots han parlat d’allò que han viscut però 
pocs de com ho han viscut. I segon, pel que fa a la metareflexió, no s’ha observat cap resposta 
d’aquest tipus, malgrat hi havia una pregunta oberta de reflexió al final de la primera tasca. És cert 
que aquesta pregunta no era tan explícita com en la tercera tasca, en la qual el percentatge de 
respostes d’aquesta categoria ha estat més elevat.  

Tasca 3. 
Activitats i metodologies que han propiciat respostes de la categoria d’autoconei-
xement. 

Dues han estat les activitats en les quals s’ha observat més respostes d’aquest tipus, i a més, 
en un major grau de profunditat. La primera ha estat la de fer un comentari personal d’un llibre o 
pel·lícula de lliure elecció, i la segona ha estat la d’imaginar un personatge a partir d’un fragment 
literari i de la pròpia experiència. 
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Tasca 3. 
Activitats i metodologies que han propiciat respostes de la categoria de capacitats 
emocionals. 

Les activitats en les quals s’han detectat més respostes amb els indicadors d’aquesta categoria 
han estat, com per a la categoria d’autoconeixement, la de fer un comentari personal d’un llibre o 
pel·lícula de lliure elecció i la d’escriure un breu relat parlant específicament d’una emoció del per-
sonatge creat. És interessant apuntar que els ha estat més fàcil identificar, descriure i reflexionar 
sobre les emocions de manera contextualitzada, és a dir, a partir de la història del personatge del 
fragment que havien llegit i del personatge inventat per cadascú. En canvi, com ja hem vist, en la 
primera tasca, malgrat haver-hi una pregunta explícita sobre les emocions, només la meitat han 
elaborat una resposta que pogués inscriure’s en aquesta categoria. És a dir, els costa entendre i 
parlar de les emocions de manera abstracte: els és més fàcil fer-ho a través d’un personatge amb 
el qual poden identificar-se. 

Tasca 3. 
Activitats i metodologies que han propiciat respostes de la categoria de metarefle-
xió. 

Les respostes que han motivat reflexions més profundes sobre el vincle entre els processos de 
lectura i d’escriptura de narracions literàries i cinematogràfiques amb el procés d’autoconeixement 
i creixement personal han estat les preguntes explícites de reflexió i valoració final. Recordem que 
se’ls demanava identificar en els seus relats els elements de ficció i de l’experiència pròpia, refle-
xionar sobre la utilitat de les lectures per a escriure els seus relats i se’ls invitava a fer una valora-
ció global de la tasca.  

Tasca 3. 
Aprofitament de la tasca entre l’alumnat (inclusió).  

Com hem vist en el gràfic de la pàgina 25 que mostra l’observació del nombre de tasques que 
inclouen respostes que s’inscriuen en alguna de les categories d’anàlisi, l’aprofitament de la tasca 
ha estat desigual entre l’alumnat. Aquest aspecte s’ha de tenir en compte de cara a introduir més 
mesures d’atenció a la diversitat i/o a reforçar el seguiment i l’acompanyament amb una part de 
l’alumnat.  

Aquest aprofitament desigual de la tasca pot tenir algunes possibles interpretacions. En primer 
lloc, l’excepcionalitat del context d’implementació -docència en línia- i el fet que l’alumnat hagi ha-
gut de realitzar les tasques de manera autònoma. Aquesta situació ha dificultat poder explicitar bé 
els objectius de la tasca abans de començar, verificar-ne la comprensió i fer un seguiment de 
l’alumnat per tal de resoldre dificultats i orientar-lo. En segon lloc, un altre factor, relacionat amb 
l’anterior, que ha pogut condicionar aquest fet, ha estat la dificultat i extensió de la tasca, que al-
guns alumnes han assenyalat en les valoracions. 

Pel que fa a l’anàlisi de les tasques en relació amb aquest aspecte, podem dir que hi havia un 
gran nombre d’activitats diverses i multinivell per tal justament de pal·liar aquesta situació. Per 
exemple: les tres activitats de la tasca 2 i la primera activitat de la tasca 3 eren més senzilles i 
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obertes. L’alumnat amb més dificultats ha realitzat aquestes activitats i les ha valorat positivament 
però les seves respostes no s’han pogut incloure en cap categoria perquè eren molt superficials. 
És possible que per a aquest alumnat, un treball sistemàtic d’autoconeixement a través de les na-
rracions contribueixi a augmentar de manera progressiva el grau de profunditat i d’anàlisi de les 
seves reflexions.  

Així, per tal d’augmentar l’eficàcia de la tasca pel que fa a la inclusió, és important tenir pre-
sent aquests aspectes de cara a dissenyar futures propostes metodològiques. Per una banda, 
hem vist que és útil proposar tasques multinivell que incloguin algunes activitats senzilles i atracti-
ves per tal de promoure l’obertura de tot l’alumnat cap al treball interior i evitar bloquejos. Però 
hem de trobar la manera també de que tot l’alumnat pugui arribar a fer un treball específic i pro-
fund. Com hem apuntat, la sistematització d’aquest tipus de treball pot anar augmentant l’aprenen-
tatge d’aquesta competència i per tant, el grau de profunditat de les reflexions en tot l’alumnat. 
També s’ha de mesurar molt bé el volum de feina que es demana fer a l’alumnat en un temps de-
limitat. I per altra banda, com ja hem dit abans, és important compartir adequadament els objec-
tius, fer un seguiment de l’alumnat i preveure espais d’autoregulació i de regulació amb el grup. 
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