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L'ensenyament i aprenentatge de la gramatica, i pel cas d’aquest estudi i en concret de les
categories gramaticals, és objecte de controvérsies en I'ambit académic i per extensio, al
ritme dels canvis que s’han anat produint les darreres décades al mén educatiu, als
departaments o ambits didactics i les aules dels instituts de secundaria. Més enlla del
glestionament a I'engros que en fan els alumnes, als quals costa discernir-ne la utilitat i la
necessitat, teorics i professors es questionen, si ells superen I'estadi del per que, el qué i el
com s’han d’ensenyar i aprendre continguts —ara en diran sabers— de |la gramatica que els
alumnes consideren tan feixucs com les categories. Aquest treball fa un repas de la situacié
d’aquest ensenyament i aprenentatge en el context de I'actual sistema educatiu, com és
tractat pels materials didactics com els llibres de text i quin tractament rep a les aules. Al
final, s’apunten alguns principis d’accié docent (per a professores novelles com les autores) i
es proposen esbossos d’activitats d’aprenentatge (algunes portades a terme a la fase de
practiques del master i altres imaginades) que compleixen amb aquests principis. De tot
plegat se n’intenta extreure conclusions que puguin ser de valor no només per al futur
professional de les autores, sind per a qualsevol interessat en les gliestions en joc.

Paraules clau

gramatica comparativa, categories gramaticals, gramatica competencial, terminologia,
contingut clau

Abstract

How to teach grammar, particularly parts of speech (the subject matter of this dissertation),
has sparked controversy in academia and by extension among teachers and in secondary
schools over the past decades, which have seen numerous changes. While students struggle
to see the use of or need for grammar, scholars and teachers question not so much why but
what and how to teach and learn certain grammar items, such as parts of speech, which are
often perceived as cumbersome by students. This dissertation reviews how these are taught
and learned in the context of the current educational system, how they are approached by
text books and other resources and what happens in classrooms. In sections 4 and 5, the
authors propose a few teaching principles for new teachers such as themselves and outline a
number of activities or tasks (some of which were put in practice during their placements in
schools while others are imagined), which follow these principles. The conclusions aim to be
helpful not only for future teachers such as the authors, but anyone interested in the issues
concerned.

Key words

comparative grammar, parts of speech, competency-based brammar, terminology
contingut clau (key curricular contents)




1| Introduccid

En relaci6 a I'ensenyament’ de la gramatica als instituts de secundaria ens podem
plantejar moltes qliestions. Qué s’ha d’ensenyar? Es a dir, quin saber metalingiiistic cal
ensenyar? Si fora distingible del tot, s’ha d’ensenyar gramatica o es tracta més d’aprendre
gramatica? Quan i on s’ensenya? En el procés d’assolir quines competéncies s’hi falca la
gramatica? Per exemple, les categories gramaticals que formen part del contingut clau 22,
expressat en termes curriculars. En una formulacio més elemental: com s’ha d’ensenyar la
gramatica? Fins i tot, és legitim que algu es pregunti si realment cal ensenyar gramatica? No
€s que sigui una hipotesi legitima, sind que és una opinid que, vist l'interés dels aprenents,
es pot sentir a les sales de professors dels instituts.

Aquest treball té el proposit, d’entrada, de reflexionar al voltant de tres de les preguntes
basiques esmentades: per qué, qué i com s’ensenya la gramatica als instituts, centrant-nos
més aviat en un sol camp d’analisi abastable, les categories gramaticals. La reflexio fa
cami per alldo que estableix el marc educatiu competencial, pels consensos entre experts
sobre les questions, pel tractament que rep la gramatica, ja en el camp practic, tant als
llibres de text i als materials educatius com a les aules (prenent d’exemples allo vist a dos
centres), tot plegat per arribar a una destinacié que (ens) sigui d’utilitat: concretar uns
principis d’accié docent basics per a professores novelles (en relacié a 'ensenyament de
la gramatica) i aportar propostes, en forma d’esbossos de sequéencies didactiques, activitats
o dinamiques que haguem posat en practica o0 només imaginades.

Les tres autores d’aquest treball coincidim en el record que les mateéries linguistiques dels
nostres instituts prioritzaven un ensenyament de la gramatica basat en «la interioritzacié
d’'uns continguts conceptuals sobre ortografia, morfosintaxi, fonética i Iéxic» (Ramon Sitjar,
2020: 118). Si es treballava algun us comunicatiu de la llengua (en forma de redaccions
escrites o presentacions orals) no semblava ser gaire, a més, una aplicacié d’aquells
continguts conceptuals, sind que les dues grans tipologies d’activitats d’aula (la d’exercicis i
la que concernia els textos en alguna mesura) coexistien sense retroalimentacié mutua. La
nocié actual i en vigor als centres que per a l'aprenentatge de les llengles interessa
principalment la comunicacié quedava associat llavors, més aviat, a les classes de llengues
estrangeres. Ara que hem tornat a trepitjar les aules de secundaria hem comprovat que
I'aplicacié dels sabers ha esdevingut forca més important que temps enrere. Almenys hem
percebut un més gran afany, per part dels docents, a desenvolupar la competéncia
comunicativa dels seus alumnes.

La teoritzaci6 i exercitacio més sistematica, val a dir, no ha perdut protagonisme a la forca
(els llibres de text i materials didactics que hem conegut hi segueixen donant importancia),
perd si que fa I'efecte que genera algunes inseguretats en I'aproximaci6. Per una banda,
observem inseguretats entre els docents: si abans es donava per fet que calia ensenyar

' Llevat de casos en qué el desdoblament o la distincié ens pugui semblar rellevant, i per pur estalvi linguistic,
parlarem en aquest treball d’ensenyament de la gramatica sense especificar que, en realitat i molt sovint, ens
referim tant a 'ensenyament com a I'aprenentatge de la gramatica. El mateix pot dir-se en relacié a ensenyar i
aprendre gramatica. S’ha optat per ensenyament de la gramatica per tradicié a I'hora de parlar estrictament de
didactica, si bé és obvi i conegut per les autores que en el paradigma pedagogic vigent es fa servir, de llarg, molt
més aprenentatge (o processos d’aprenentatge) que no pas ensenyament, terme un punt denostat.
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continguts de gramatica i desenvolupar consciéncia metalinguistica (i aixd implicava sobretot
memoritzacid i practica d’exercicis mecanics), ara hi ha forga dubtes sobre el grau de
complexitat o abstraccio desitjable. No és estrany que es preguntin si no deu ser massa
tedrica, aquesta o tal explicacio, o si en faran res, els alumnes, de conéixer de concret un
terme referent a una categoria, per exemple. O que es qglestionin la necessitat i/o la utilitat
de dissertacions sobre conceptes, a 'aula, en aquests temps nostrats en que les estratégies
dominants d’ensenyament-aprenentatge es postul-len a les antipodes d’aquell model
tradicional. A I'era en qué som situats del curriculum competencial. Per altra banda, la
gramatica t¢ mala fama entre uns alumnes que han crescut conscienciats, alliconats o
acostumats que els continguts que se’ls proposin han de servir d’alguna cosa. | res de
gaire abstracte, a l'inici de la secundaria, els sembla que pot complir aquest requisit. | en
aquestes que la gramatica, llavors, ja no només se’ls fa dificil i avorrida com podia passar
abans, siné que ara també resulta innessaria, diuen. L’éxit que tinguem persuadint-los,
donant-los prova que aquesta percepcié és erronia, pot ajudar a combatre aquest recel i, de
retruc, promoure el sorgiment d’'un cert grau d’interés per la gramatica.

Per abordar algunes de les inseguretats que hem esmentat, hem fixat la nostra atencio en el
primer curs de l'ensenyament secundari obligatori (ESO). Aquest curs ens sembla
especialment interessant i significatiu per diferents motius. D’entrada, perqué resulta ser
'any de transit que els alumnes fan en aquest mig cami que és 'ESO, entre la primaria i els
estudis postobligatoris (Marti Climent, 2020: 105), amb els reptes que els comporta:
integrar-se a un nou grup, entorn i model educatiu que preveuen més exigent, a dinamiques
d’aprenentatge noves a les quals tenen predisposicié a adaptar-se (a les portes encara de
'adolescéncia). També, perqué justament aquest esclat de la pubertat suposa un salt
primordial en la capacitat d’abstraccio, la qual se’ls pot comencgar a fer atractiva. A més, el
primer curs de I'ESO representa una oportunitat singular (un portal més que una finestra) per
als equips docents, els quals poden edificar en els alumnes acabats d’incorporar al centre
habits d’aprenentatge, o familiaritzar-los en dinamiques i estratégies, que es puguin
consolidar i enriquir al llarg de 'ESO. Finalment, cal afegir que les tres autores hem
implementat les sequéncies didactiques en el marc de les practiques docents d’aquest
master a 1r o 2n d’ESO. Aixi que, al capdavall, ens sentim més capacitades per fer
valoracions sobre aquest 'ensenyament i 'aprenentatge de I'ambit lingUistic en aquest curs.

Ens hem fixat en un dels continguts clau de les programacions didactiques de 1r d’ESO: les
categories gramaticals. Només cal fer una ullada superficial als llibres de text (o els
materials didactics als quals hem tingut accés durant les nostres practiques) per veure que
aquest contingut és tractat a bastament. El curriculum vigent (recull del Decret 187/2015, de
25 d’agost, d’'ordenacié dels ensenyaments de 'ESO, i de I'Ordre ENS/108/2018, de 4 de
juliol, sobre I'avaluacié a 'ESO)? prescriu el tractament de les categories gramaticals al
contingut clau 22 del bloc transversal de coneixement de la llengua (Morfologia i sintaxi:
categories gramaticals, sintaxi de l'oracié, connectors, elements d’estil), amb el qual
s’associen bona part de les competéncies basiques de I'ambit linguistic (2, 5, 6,7, 8,9, 11
12). Pel que fa al seu abordatge a 1r d’ESO, el curriculum estableix que les categories
gramaticals seran tractades d’especific, més enlla del seu treball en el bloc transversal, en
només dues de les cinc dimensions: a la de comprensio lectora en relacié amb textos

2 En el moment que s’escriu aquest treball la Direccié General de Curriculum i Personalitzacié, del Departament
d’Educacio de la Generalitat de Catalunya, esta elaborant un nou decret d’educacié basica que substituira el
referenciat i vigent de 'ESO, de 2015. A hores d’ara ja circula pels centres de secundaria I'esborrany del nou
decret, el qual s’ha fet arribar des dels serveis territorials i educatius, i ha estat publicat també pels sindicats.
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escrits i multimédia; i a la comprensié escrita, en relacié a 'adequacio, la coheréncia i la
cohesid. En canvi, no reben tractament curricular ni en la dimensié de la comunicacié oral, ni
en la dimensio literaria ni en la dimensio actitudinal i plurilingle.

El repte de reflexionar entorn a per qué, qué i com s’ensenya la gramatica als instituts, ni
que sigui abordar quiestions només en el camp de les categories gramaticals, no és pas de
poques dimensions. Podria comparar-se, justament, a la dificultat que manifesten tenir des
de fa décades els professors en intentar explicar continguts gramaticals dins les aules. |
també justament com que, segons es diu, «la gramatica és una de les assignatures que
desperten més antipatia i rebuig entre els estudiants» (Luque, 2005: 214), ha de pagar la
pena escarrassar-s’hi per extreure’n propostes que puguin ser estimulants.



2 | Marc teodric

Seria interessant de veure si a I'entorn de continguts dels ambits social i cientificotecnologic,
posem per cas, sorgeixen debats semblants als que giren al voltant de I'ensenyament de la
gramatica, propdsit el qual suscita grans controvérsies (Bosque, 2018). Ja d’entrada, situats
a I'ambit linguistic, alguns es pregunten si ni tan sols cal ensenyar-ne, de gramatica, potser
emmirallats en les tradicions de paisos angldéfons on no semblen donar gaire importancia al
saber metalinguistic. Se’n sent d’alguns, fins i tot professors, que plantegen un escéptic per
qué (ensenyar o aprendre gramatica) abans de preguntar-se el que i el com (Fontich, 2017).
N’hi ha d’altres (Zayas, 1999), al seu torn, que volen resoldre el problema de la complexitat
terminologica i insisteixen en la necessitat d’'una gramatica pedagodgica. Encara uns altres
son del parer que cal concentrar esforcos només en una renovacié metodologica. No ens
perdem en disputes. Mirem de desgranar en quina situacié es troba I'ensenyament de la
gramatica (i, concretament, les categories gramaticals) en el marc educatiu, per fer una
ullada després a alguns consensos que hi hagi entre experts, sobretot en relacié a la
terminologia.

2.1 | €l context del sistema educatiu:
la gramatica competencial

No és agosarat afirmar que la primera controversia esmentada, sobre si cal o no ensenyar
gramatica a I'educacié secundaria, deu haver sorgit durant el gir cap a un paradigma més
competencial i comunicatiu. Quan s’adopta una aproximacié més holistica cap als textos (la
que sosté que per escriure bé n’hi ha prou a llegir), és temptador deixar de banda la
manipulacié atomistica de la llengua. Si més no, ha generat dubtes I'abast de la teoritzacio i
la conseguent exercitacid mecanica. Quin seria avui dia, seguint la tradicid metodologica, el
grau de complexitat desitjable? Quins tipus d’exercicis sén ara els més adequats i d qué
serveixen de cara a assolir els objectius d’aprenentatge? Com han de ser les activitats per
impulsar un aprenentatge significatiu?

Tot plegat, doncs, el queé, el com i el per qué de I'ensenyament gramatical a I'educacié
secundaria son questions, debats i reptes molt vinculats al desplegament i concrecio de les
competéncies associades a I'ambit linguistic. Un marc de referéncia, aquest, impulsat el
2015 per I'Administracié seguint I'Estratégia Europa 2020 (ET-2020), orientada a millorar els
resultats educatius i vehiculada fa anys a través dels documents de competéncies basiques
de cada ambit. En relacié a 'ensenyament i 'aprenentatge de llengua i literatura, el mar és
fixat pel Document de les competéncies basiques de I'ambit linguistic, elaborat per un grup
de treball coordinat per Joan Mallart i Jaume Sarramona.

Més enlla que evoquin o transcendeixin els vells procediments, les competéncies,
'aprenentatge i I'avaluacié basada en competéncies, almenys de forma nominal i formal,
s’han acabat imposant al marc educatiu d’enca fa una década. Com s’esmenta més amunt,


https://educacio.gencat.cat/web/.content/home/departament/publicacions/colleccions/competencies-basiques/eso/ambit-linguistic-cat-cast.pdf

la legislacié® ha imposat aquest plantejament acomodat al corrent provinent d’Europa* des
de fa anys. Es aixi que hi ha articulades, dins I'ambit linguistic, dotze competéncies
repartides entre quatre dimensions, les quals n’apleguen cadascuna tres: comprensié
lectora, expressio escrita, comunicacié oral i literaria. S’afegeix també, al document
orientador derivat del curriculum, una dimensié actitudinal i plurilingte.

El curriculum fixa quins continguts clau cal associar a cada competéncia. També, que cal
desplegar un bloc transversal de coneixement de la llengua, el qual aplega entre altres, el
contingut clau 22 (el qual inclou les categories gramaticals). Malgrat que s’entén que es van
tenir en compte criteris objectius en seleccionar les competéncies a través de les quals es
treballen les categories, resulta curios que el curriculum no contempli, per exemple, la
possibilitat d’aprendre les categories en el marc de les competéncies de la dimensié literaria.
Es com si el seu estudi s’hagués de mantenir al marge, posem per cas, de la creacié de
textos literaris (competéncia 12).

Les categories gramaticals al nou curriculum de U'educacié basica

En data d’enllestir aquest treball és encara en fase d’esborrany, i per tant no s’ha pogut
tenir en consideracio, el nou decret d’educacié basica que substituira el Decret 187/2015
de 'ESO. Pel que fa a les matéries de llengua i literatura, I'annex 3 de curriculum del nou
decret reduira i reformulara les competéncies especifiques, que passaran a ser només
deu, i estructura els sabers (ja no es diran continguts) en quatre blocs (les llengles i els
seus parlants; comunicacio; educacié literaria i reflexié sobre la llengua). El quart dels set
apartats del bloc de reflexié sobre la llengua orienta a ensenyar la «distincié i reflexié entre
la forma (categoria gramatical) i la funcié de les paraules (funcions sintactiques de I'oracio
simple) [...]». Malgrat que alguns aspectes en I'enfocament competencial i els continguts
(sabers) canvien forga, pel que fa al tractament de les categories gramaticals s’hauran de
continuar treballant en el context de la comprensid i 'expressié de textos orals i escrits.®

Ensenyar i aprendre sota el paradigma competencial té avantatges i inconvenients o, si més
no, planteja alguns reptes. Dins I'ambit linguistic, és clar que és interessant ocupar-nos, en
primera linia, de la formacié d’'usuaris competents de la llengua. En aquest sentit, és ideal
formar alumnes capacgos de comprendre i d’escriure textos o produir textos orals de tipologia
diversa: a la «vida real» també ho hauran de fer. Podem confiar que si els nostres alumnes
llegeixen molt i ens dediquem a exposar-los a textos i géneres diversos, els sera suficient
per reproduir-ne. No es tractaria tant d’ensenyar les categories gramaticals deslligades de
contextos d’Us, sino6 d’identificar-les i manipular-les en el marc de textos de tipologia diversa.

Se sent dir que a la secundaria més val centrar-se a formar usuaris competents, perque la
sistematitzacio i reflexio lingUistica pertany a I'ensenyament superior; és a dir, als experts.

3 Sobretot la Llei_12/2009, del 10 de juliol, d’educacié (LEC), reblada pel Decret 187/2015, de 25 d'agost,
d’ordenacié dels ensenyaments d’'ESO, i per I'Ordre ENS/108/2018, de 4 de juliol, d’'avaluacio a 'ESO, en funcié
dels quals es desplega el curriculum competencial de 'ESO.

4 Per exemple, Estratégia Educacio i Formacié 2020 (ET _2020) o Recomanacio 2006/962/CE del Parlament
Europeu i del Consell, de 18 de desembre de 2006, sobre competéncies clau per a I'aprenentatge permanent.

5 El curriculum competencial relatiu a les llengiies i literatures catalana i castellana en els cursos de I'educacio
basica (equivalent a l'actual ESO) es desplega a I'engros entre les pagines 91 i 110 de I'annex 3 d’aquest
esborrany elaborat per la Direcci6 General de Curriculum i Personalitzacié del Departament d’Educacio. A
I'espera d’'una versid definitiva i, sobretot, d’ordres i documents orientadors posteriors, vinculats al desplegament
del decret, no és possible abordar encara quin sera el tractament especific per a les categories gramaticals.
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D’aquesta divisio entre contingut d’expert i contingut d’usuari, Bosque (2018) en diu analogia
instrumental, i adverteix que és enganyosa. Resulta quasi impossible que els alumnes
assoleixin el contingut d’usuari eventual (com ara «escriure textos de tipologia diversa i en
diferents formats i suports amb adequacié, coheréncia, cohesioé i correccid linguisticar,
competéncia 5) sense recorrer a conceptes técnics. De fet, ha estat ben habitual, durant les
practiques, presenciar docents que es lamenten que els alumnes «no saben ni qué és un
verb». Sembla que «la dificultat de I'alumnat per construir un saber gramatical coherent és
una constatacié diaria del professorat» (Marti Climent, 2020: 96).

Per una banda, una funcié dels docents és formar usuaris competents. Per una altra, no es
pot deixar de banda la teoritzacio i I'exercitacio sistematica. El repte llavors és aconseguir
introduir la reflexio linguistica en el context dels usos comunicatius. En aquest sentit i només
a titol d’exemple, n’hi ha prou a fer un cop d'ull al ment d’orient

la millora de l'ortografia, publicat el 2014.

2.2 | El problema de la terminologia

Ens hi trobem analitzant llibres de text i presenciant converses d’aula, i constatem que ocupa
moltes pagines sobre I'ensenyament de gramatica. La vacil-lacié terminologica als llibres i en
I'is entre experts i docents pot ser «un obstacle en la construccié dels conceptes» (Martin,
2000, citat a Marti Climent, 2020: 99). Un uUs coherent de la terminologia és clau en
qualsevol disciplina. La linglistica ha pecat de manca de consens pel que fa a etiquetes
descriptives (perqué les teories subjacents divergeixen) i és forca habitual tant que un
fenomen sigui etiquetat amb multiples termes, com que un mateix terme serveixi per a
multiples fenomens (Gil i Gutiérrez, 2015, citat a Marti Climent, 2020: 100).

Al terreny universitari, 'expertesa pot compensar la diversitat terminologica, pero en I'ambit
de I'educacié secundaria comporta almenys tres problemes. Primer, la manca d’unificacio als
libres de text i materials didactics implica que, d’'un curs per l'altre, els alumnes s’han
d’avesar a nous termes sobre questions consolidades, i que els materials no sempre
coincideixen amb el discurs del docent. Segon, la manca d’esfor¢ d’unificacié terminoldgica
entre professorat pot comportar que a l'aula coexisteixin diferents pautes i, pitjor encara, no
s’aprofiti el treball a cadascuna de les llengles per a I'enriquiment mutu. Tercer, I'esfor¢ en
I'etiquetatge pot bloquejar 'aveng impedint que s’aprofundeixi en els fenomens.

Sobre el primer problema en parla Marti Climent (2015, 2020) arran d’una analisi de la
terminologia en llibres de 1r i 2n d’ESO del Pais Valencia. Precisament, se centra en les
categories gramaticals i constata una «falta de coheréncia i una excessiva sinonimia i
polisemia». Més enlla de la manca d’unificacié, també denuncia definicions poc precises i
incompletes, amb exemples sense context. Conclou que convé un tractament integrat de les
llenglies presents al sistema i «l'elaboracié d’una gramatica pedagogica interlinguistica
basica (Ruiz Bikandi, 2006)».

Sobre el segon problema, caldria que les propostes d’unificacié originades a I'’Administracié
fossin vinculants (és el cas en alguns paisos, segons Marti Climent, 2020). Mentre aixd no
passi, convindria que almenys tot 'ambit linglistic del centre apostés per alguna de les
propostes existents. Fins i tot, es podria optar per una teoria linglistica de fons. Aixd darrer
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és forgca ambicids, i potser més necessari al batxillerat, perd la voluntat de trobar una certa
coheréncia segur que beneficiaria tothom.

Finalment, pel que fa al tercer problema resulta interessant la perspectiva de Bosque:
obsessionar-s’hi va en detriment del que interessa. El treball terminologic és necessarii a la
forga preliminar, perd no ha de constituir I'objecte d’estudi. També Marti Climent (2020: 104)
diu que «l'aprenentatge dels termes mai hauria de ser tan important com la comprensié dels
conceptes que subjau a cada nova paraula».

Imaginem el cas dels pronoms personals forts i els temps verbals. Si fem cas de la
progressié habitual d’exercicis d’un llibre de text, podriem considerar que n’hi ha prou
identificant un seguit de verbs en unes oracions i identificar-ne la persona. Pero exercitar tals
destreses no implica comprendre’'n les propietats i limits en I'is habitual a la llengua escrita i
oral de llengies de subjecte nul com el catala. No seria interessant potenciar la reflexié al
voltant d’aquesta peculiaritat que, per contra, no té I'anglés? No permetria conversar i
reflexionar sobre fenomens linguistics a l'aula?

Es cert que una conversa o reflexié tal a I'aula no necessariament encaixa amb I'objectiu de
millorar els usos comunicatius, perd saber observar, relacionar causes i efectes, generalitzar,
argumentar i contraargumentar, fomentar la capacitat critica (Bosque, 2018: 29) a 'aula de
llengua bé pot promoure oportunitats d’aprenentatge, de generacio d’interés i de curiositat.
Si més no, sembla evident que limitar-se a I'etiquetatge priva d’aquestes oportunitats.
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3 | Materials didactics i observacioé a Uaula

Tot i haver fet les practiques en centres on no és habitual utilitzar llibres de text, el cert és
que a a molts centres de Catalunya (encara) és la praxi habitual i, fins i tot als centre on no
es fan servir llibres, és de suposar que sén el material basic de preparacio del professorat
(Marti Climent, 2020: 93). Si bé és cert que es poden fer usos diversos dels llibres de text,
fer-hi un cop d’ull ens pot donar pistes sobre com s’hi tracta el tema que ens ocupa i, més en
general, quin concepte d’ensenyament els subjau (Marti Climent, 2020: 92).

3.1 | Les categories gramaticals als llibres de text

Sense anim exhaustiu, es descriu tot seguit com s’exposen, s’exemplifiquen i es proposen
exercicis, en relacié a les categories o la identificacio i classificacié de mots, en alguns llibres
de text editats a Catalunya d’us corrent als instituts: els de les editorials Baula, Santillana i
Castellnou per a 1ri 2n I’ESO.

D’entrada, es fa evident que el tractament de les categories gramaticals és cabdal perquée
els alumnes puguin accedir a practicament qualsevol altre contingut gramatical exposat al
llibre. No s’entendria el treball entorn a temps verbals, pronoms personals, verbs copulatius
o caracteristiques dels noms (per esmentar continguts al referent de Santillana), si no es
construeix damunt de coneixements de base®. Els llibres solen dedicar unes dues pagines a
'exposicid, que és sobretot text explicatiu amb exemples i graelles. No sol haver-hi cap
activitat que convidi a la interacci6 o reflexié sobre el fenomen. Les exposicions apareixen
arran de res: no s’aprofiten lectures o activitats prévies: no hi sembla haver necessitat real, i
encara menys comunicativa, per exposar i treballar les categories gramaticals.

Hi ha una certa vacil-lacié terminologica: alguns llibres fan servir categories gramaticals;
d’altres, classes de paraules. No queda clar si categories gramaticals i léxiques son el
mateix, o grups de paraules i sinfagmes. N'hem de dir determinants o articles? Conjuncions
o elements d’enllag?’ | no només pot ser dificultosa la vacil-lacié terminologica, siné també el
nivell d’abstraccié requerit d’algunes explicacions i definicions, i la densitat de léxic
especialitzat. Fixem-nos en un fragment tret d’'una exposicid sobre els verbs (la persona
gramatical i el temps verbal) d’un llibre de 1r I’ESO. L'exposicié que ens concerneix va
precedida per activitats enfocades a treballar la comprensié lectora (es fa una lectura d’'una
narracio, acompanyada d’activitats dissenyades per obtenir informacié i interpretar el sentit
del text) i d’altres enfocades a treballar la competéncia comunicativa (a partir de la narracié
de fets quotidians). Els exemples ulteriors son trets de la narracid, perd no s’espera que
I'alumne arribi a cap conclusié per ell mateix.

® No defensem necessariament una seqlenciacio lineal d’items gramaticals, ni suggerim que no es puguin
treballar continguts més complexos si no s’han treballat continguts més senzills abans (la tria dels treball
gramaticals, en un enfocament més comunicatiu i competencial, per exemple, pot ser determinada pel génere
textual al voltant del qual gira una sequencia didactica). Aqui ho plantegem en termes més lineals perquée
precisament les categories gramaticals, en tant que suposen, d’entrada, un treball terminologic, obren la porta a
una reflexié metalinguistica d’altres continguts gramaticals.

" Marti Climent (2020) mostra en un seguit de taules comparatives «les diferents denominacions utilitzades en
espanyol i en catala per referir-se a les classes de paraules o categories gramaticals».
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aquestes nocions:

tres persones gramaticals:

malament.

[-]

habitualment o fins i tot sempre. Exemples:

[Llengua catalana i Literatura. 1r d’ESO. Série Comunica. Santillana (pag. 88-89)]

Els verbs son una categoria léxica molt important perqué son les paraules que fan gue un enunciat
es consideri oracio, | perqué al voltant seu es forma el predicat, que s una de les parts essencials
de l'oracio, juntament amb el subjecte. D'altra banda, els verbs son la classe de paraules que més
varia. Aquesta gran variacido dels verbs es recull en les conjugacions | serveix per expressar

¢ Lapersona o les persones que protagonitzen I'accio, I'estat o el procés designat pel verb.
¢ Eltemps en que es produeix I'accio, 'estat o el procés.

1 Les persones gramaticals i els pronoms personals forts
Des del punt de vista de qui protagonitza l'accio, I'estat o el proces expressat pel verb, distingim

* |La primera persona es refereix a qui parla, i pot ser singular o plural. En el text inicial, el
narrador els refereix a ell mateix (jo)
germans, gll inclos (nosaltres). Fixa-t'hi:

1 jo qué sé! Jo no nmrhi fixo mai en aguestes coses. O almenys aixo és el que
sempre diu la mare: gue no em recordo mai de res, que vés a saber on tinc el cap,
gue si aixo o allo altre .. Sempre manant, sempre fixant-se en nosaltres en comptes
de fer la seva vida tranquil-lament, sempre recordant-nos alguna cosa que fem

e |La segona persona es refereix a qui escolta, | pot ser singular (fv) o plural (vosaltres).
També n'hi ha exemples en la lectura inicial de la unitat.

2 Els temps verbals que expressen present i passat

Segons quan té lloc 'accid, ‘estat o el procés expressat ple verb, distingim diversos temps verbals.
Si és en el present o en el passat, destaquen sobretot aquests temps:

El present d'indicatiu expressa que l'accio té lloc en el mateix moment en qué es parla, perd també

Ara — La mare esta molt nerviosa.
Habitualment — Cada any per Nadal els pares conviden els seus germans.
Sempre — [aigua bull a 100 °C.

perd en algun moment tambe al conjunt de

Punts forts

Punts deébils

e Visualment net, amb Us de negretes per

ressaltar la informacié més important, i
imatges per consolidar la comprensio
d’alguns conceptes (vg. annex 1)

Referéncies explicites a la narracié que
s’ha llegit anteriorment.

Interpel-lacions directes als alumnes
(«Fixa-t'hil»).

Tota I'exposicio suposa un resum o fitxa
facilment recuperable per a I'estudi
autonom.

e Densitat de Iéxic especialitzat: es fan
referéncies a categories lexiques i
classes de paraules (termes sindbnims) i
es pressuposa la comprensio dels
conceptes enunciat, oracio, predicat,
subjecte i conjugacioé. Les activitats
proposades no semblen justificar la
inclusio d’aquests termes.

e No s’aprofita una reflexié a partir dels
exemples contextualitzats (o referint-los
al text perqué hi trobin exemples); totes
les explicacions sén donades i els
exercicis es basen en exemples
construits.

e No hi ha cap motiu real o convincent per
exposar la teoria. Les activitats
proposades son perfectament factibles
per a alumnat de 1r ’ESO sense
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haver-la estudiat (escriure un text en
passat). En canvi, no es fa esment
d’informacions que podrien ser
enriquidores ni hi ha cap activitat que
motivi I'is d’algun coneixement nou
adquirit (com entendre I'adequacié de la
preséncia d’un pronom personal fort en
una llengua de subjecte nul).

Pel que fa als tipus d’exercicis (vg. annex 2) que acompanyen les exposicions, els podem
classificar en quatre categories en funcid del que en sembla el proposit: la presa de
consciencia de regles gramaticals (ex. 1); la identificacié d’algun item (ex. 2); la reflexié
sobre 'us o funcié d’algun item (ex. 3); i I'Us de la llengua per completar i reescriure oracions
(ex. 4). Ens trobem més aviat amb el que denuncien Llop, Paradis, Pineda (2020): «en lloc
de promoure l'observacié i l'analisi de les dades i d’ajudar l'alumne a descobrir
mecanismes per treballar la intuicié linglistica, es proposen activitats de resposta
rapida que tenen com a objectiu principal que I'alumne assoleixi I'estadi terminologic».

Cal dir que sovint els exemples son del tot descontextualitzats, amb oracions aillades («El
policia és honest»; «L'armari sembla de fusta»; «La ginesta és groga»), de vegades son
pragmaticament estranyes («Renta’m la cara») o directament inadequades per als alumnes
(«Anirem al celler per triar un bon vi»). Per una altra banda, quan I'exercici proposat gira
entorn un petit fragment literari (ex. 5) no s’aprofita per tractar el significat del text.

Fa quasi trenta anys, Bosque ja denunciava que el tipus d’ensenyament gramatical basic
establert era molt rutinari i «no afavoria el desenvolupament d’estratégies didactiques com
les vinculades a la comparacié d’opcions, la critica o la defensa argumentada» (Bosque,
1994: 11). Avui dia, almenys en llibres de text analitzats i més enlla de constatar un salt
exponencial pel que fa al disseny grafic, el cert és que no es percep gaire transformacioé en
el tractament concret de les categories gramaticals. Exposicid més o menys esquematica i
conceptual del tema, seguida d'un enfilall de casos o exemples més o menys pertinents,
segueixen sent sovint la base del tractament.
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3.2 | Observacié a laula

Donat que ens acabem d’iniciar com a docents, convé mantenir com a punt de referéncia els
instituts on hem realitzat les practiques. Aixo fara, per una banda, que no perdem de vista la
realitat, el terreny de joc i, per altra, que les nostres analisis, valoracions i propostes siguin
projectables a un context concret. En aquest apartat, doncs, el treball pren un cert caire
d’estudi de cas, brevissim, orientat a veure com s’ensenya la gramatica en un institut public
d’entorn semiurba i en una escola concertada a Barcelona.

3.2.1 | Observacié a laula del Centre 1

El Centre 1 es tracta d’'un centre forca compromés des de fa anys amb la transformacié
educativa, i és conegut al poble com un «institut dels que treballa per projectes». El PEC
reivindica els quatre pilars sobre els quals es fonamenta el seu projecte: les TIC i TAC; la
lectura; el treball cooperatiu; el multilinglisme. A 'annex 3 també es descriuen aquests items
basics del centre.

Aixi amb tot, vista la practica docent de la professora de llengua a 1r ’ESO, i la d’alguns
altres professors observats, es pot constatar que els bons propodsits del PEC (o els lemes del
web) no impliquen sempre una qualitat optima dels processos d’ensenyament-aprenentatge
que es duen a terme a l'aula. Al centre hi ha una mica de tot, és de suposar que com a tot
arreu. Professors molt competents didacticament parlant, que demostren saber fer a l'aula
(amb capacitat de generar interés i motivacio, excel-lent gestio, claredat en les instruccions,
fluidesa a I'hora de proposar activitats i dinamiques, rigorositat a I'hora d’aclarir continguts i
conceptes) i una feina eficient fora de I'aula (planificacié acurada, materials ben dissenyats,
etc.), i també professors potser menys destres o eficagos.

Pel que s’ha observat a 1r d’'ESO, el contingut clau (CC22 al curriculum), que inclou les
categories gramaticals (i també la nocié de sintagma, les funcions sintactiques, els elements
de l'oracio i els connectors) es treballa a través de dossiers de qué disposen els alumnes a
través d’un curs del Moodle. Aquests dossiers han estat creats pels professors, perd en
general contenen exercicis habituals en els llibres de text.

Per exemple i en relacié a la nocié de sintagma nominal, en un dels dos dossiers del curs de
Moodle (vg. annex 4) hi ha una dues pagines d’explicacié amb exemples, en un format quasi
de manual de gramatica, que conclouen amb el quadre-esquema seguent:

L'estructura basica d'un sintagma nominal (SN) és la segtient:

SN

[(determinant) + nucli + (complement del nom)]

Exemple: Vaig menjar moltes maduixes madures.
determinant nucli complement del nom

Aquest quadre-esquema precedeix tres pagines amb set exercicis en qué s’han de cercar
sintagmes nominals d’un text i copiar-los a una taula (determinant, nucli, complement del
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nom); classificar complements del nom; escriure sintagmes relacionats amb la seva familia o
oracions simples que combinin sintagmes nominals.

En I'altre dossier hi ha una pagina en qué, també en format simple de manual de gramatica,
s’explica qué és una oracio i es distingeix entre subjecte i predicat, i es descriu la nocié de
concordanca i la d’el-lipsi. L'explicacié acaba amb el segiient text marcat:

Les oracions que tenen un sol verb en forma personal s'anomenen oracions simples:
Awvui tothom ha fet els deures. Aquestes oracions, perd, poden unir-se entre si per
formar-ne de més llargues; aleshores sén oracions compostes. Per tant, les oracions
compostes tenen dos o més verbs en forma personal: La professora ha explicat la llicé i
els alumnes han fet els deures.

L'explicacido va seguida de cinc pagines d’exercicis: relacionar subjectes amb predicats;
proposar subjectes per a predicats (omplint forats) i a la inversa, o deduir subjectes el liptics
d’oracions. Alguns exercicis s’articulen entorn a una cang¢é d’Els Pets.

Amb tot, es pot veure com hi ha similitud entre la tipologia de les activitats que es plantegen
al dossier i les que apareixen als llibres de text com els que s’han esmentat a I'apartat
anterior (vg. annex 5), de manera que el dossier esdevé com un reemplagcament del llibre de
text que no canvia la metodologia de 'ensenyament de la gramatica.

3.2.2 | Observacié a laula del Centre 2

El Centre 2 es troba a Barcelona, al barri d’'Hostafrancs. Tal i com també comentem a
lannex 6, es tracta d'un centre concertat forca gran, amb tres edificis dedicats
respectivament a infantil i primaria, ESO i batxillerat, i cicles formatius.

Posant el focus en les matéries de llengua i literatura catalana i castellana, al Centre 2 els
libres de text no tenen un rol principal. Els docents els consulten per saber quins
coneixements apareixen i com s’exposen, mentre que les aules no s'utilitzen, molt de tant en
tant, es recuperen per fer alguna activitat relacionada amb el temari o els aprenentatges
vinculats a alguna sessi6 concreta.

Pel que fa a I'ensenyament de la gramatica, els professors encarregats d’'impartir les dues
llengliies esmentades van arribar a I'acord fa uns anys que no es treballaria de manera
exhaustiva a 1r i 2n I’ESO, siné que només es faria alguna pinzellada dels conceptes més
rellevants. Aquest curs a les aules de 1r en qué s’ha dut a terme I'observacio, s’han realitzat
almenys dues activitats per tractar especificament les categories gramaticals. Aquestes
activitats son propostes creades pel Cristian, professor de catala i castella al centre, qui
sempre aposta per apropar els continguts teorics a la realitat de 'alumnat i involucrar-lo.

La primera proposta que es va dur a terme consistia a analitzar titols de videos de Youtube
de canals que els alumnes consumeixen. Els adolescents es mouen per aquesta xarxa entre
videos que sovint busquen crear expectacio i aconseguir el clic de I'espectador. Durant les
sessions de la proposta didactica, I'objectiu era que els alumnes prenguessin consciéncia de
les eines que fan servir els creadors de contingut per aconseguir visites. A banda de la
imatge amb qué es presenta el video, el titol triat també influeix a fer-hi clic. Aixi doncs, la
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tria de titols com Faig una broma a la meva germana i passa AIXO, o AQUEST és el millor
videojoc del 2022, esta feta a proposit, ja que les paraules marcades en majuscula son
generiques (pronoms demostratius si parlem de categories gramaticals) i no donen resposta
al que s’hi planteja fins que no veiem el video. Substitueixen un substantiu que resta
amagat. D’aquesta manera, els alumnes reflexionen sobre els mecanismes linguistics i els
tipus de paraules (també en el marc de les categories gramaticals) que funcionen per assolir
objectius linguistics o comunicatius determinats.

La segona proposta va consistir a elaborar un diccionari per a boomers, és a dir, els alumnes
havien de seleccionar mots o expressions del seu vocabulari diari les quals no coneixen o no
fan servir persones adultes o d’'una certa edat®, bé sigui perqué sén de nova creacio o bé
perqué se’ls ha atorgat un nou significat. Amb el diccionari per a boomers es treballa
I'estructura dels diccionaris i els alumnes s’hi familiaritzen, i a més han de coneéixer les
categories gramaticals per poder classificar les paraules triades. Es una activitat (explicada
pas a pas pel docent mateix en aquest article del blog Educacién 3.0) que engresca molt
'alumnat, perque els fa I'efecte que es té en compte la seva manera d’entendre el mén i la
realitat, tot i que, dins la practica de 'aula, es va observar que la classificacié de les paraules
se’ls feia dificil quan no podien reconéixer la forma d’'un mot.

. mamadiSimo, a. ad; super
adl.

66 ... agraciado, bonite. Se asocia a
personas, a objetos o a caracteristicas
de un videojuego. 99

“co!oq, Persona anticuada con
Independencia de o edad que tlene,”

@qu
’Q”V@

tipo Muletilla cologuial rotFSimo, Q.
[ 1

Muletilla superflua usada con el mismo.

clrnifirada Ana "eama” A "an nlan”

Font: Cristian Olivé, @xtianolive (Twitter)

8 La mateixa paraula boomer forma part del diccionari per a boomers. En principi, un boomer era una
persona nascuda a la generacié del baby boom, és a dir, entre 1946 i 1964, pero I'expressié «OKk,
boomer!», que es va fer viral a les xarxes el 2019, va estendre el terme boomer a qualsevol persona
d’'una certa edat o antiquada, anacronica a ulls dels adolescents, la qual en cert grau és tot adult.
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4 | Principis d'accié docent

Una vegada fet el recorregut a través del marc teoric, havent analitzat materials didactics i
havent vist, a mode de molt breu estudi de cas, com s’orienta la praxi a dos instituts diferents
en relacié a 'ensenyament de la gramatica, ens sembla pertinent esmentar alguns principis
d’acci6 docent, de caracter general, al rerefons dels quals es trobaran les nostres propostes
d’accié docent. D’entrada, signifiquem que ens fem nostres els célebres set principis de
'aprenentatge, els quals de fet provenen d’'una publicaciéo de la OCDE (Dumont, Istance,
Benavides, 2010) que ja acumula pols d’anys. Sota aquests auspicis i arribats, com déiem, a
aquest punt del treball, ens proposem els principis segients per a I'ensenyament de la
gramatica (i de les categories gramaticals en concret):

1. Partir d’'un génere textual (oral, escrit o multimodal) que exemplifiqui I'is comunicatiu
del contingut (o saber) gramatical en una situacié concreta; si és possible, on se’n
mostri la necessitat i I'interés comunicatius.

2. Impulsar la reflexié (meta)linglistica i fomentar I'habilitat de comunicar-se sobre
gramatica a l'aula.

3. Promoure la comparacio linguistica per accedir al coneixement d’altres llenguies.

Pel que fa al principi 1, som conscients que «en I'aprenentatge de les llengles cal prestar
atencio a la comunicacié» (Ramon Sitjar, 2020: 118), i per aix0 volem assegurar-nos que el
tractament de les categories gramaticals a les nostres aules sigui util, sobretot, de cara a les
necessitats comunicatives presents i futures dels alumnes. Estem convencgudes que, en les
sequéncies didactiques que tinguin per objectiu la produccié de textos escrits, orals o
multimodals, el treball gramatical d’un contingut que en sigui caracteristic ha de girar al
voltant d’exemples, fragments o textos que el contextualitzi (i que siguin, a la vegada, model
per a les produccions finals dels alumnes)®. Aixi, la fase de teoritzacié de la sequéncia
esdevindra més significativa, perqué podrem focalitzar I'atencié dels alumnes en el contingut
gramatical de manera contextualitzada i no aillada.

Mentre que el principi 1 se sosté sobretot en el primer dels dos objectius d'aprenentatge de
la gramatica segons Camps (1998); és a dir «millorar els usos linguistics», els principis 2 3
se sostenen més aviat en el segon; és a dir, «prendre coneixement en si mateix i com a
instrument per accedir al coneixement d’altres llenglies», perd que creiem que es
s’alimenten mutuament. De la mateixa manera que la teoritzaci6 esdevindra més
significativa si partim de l'analisi del contingut gramatical contextualitzat, creiem que
'exercitacid a partir de textos o exemples contextualitzats, per una banda, millorara la
competéncia comunicativa dels alumnes perqué els servird a la vegada de model i
preparacio per a la seva produccio final i, per altra banda, dota de més sentit (i potser utilitat
percebuda per l'alumnat) una dinamica que tingui per objectiu impulsar la reflexiod
(meta)linglistica. Per exemple, és molt més probable que tinguem éxit fomentant la reflexio

® Ens remetem, també, a aprenentatges que hem fet al llarg del modul 2021-32583-T2 DEIA Sequéncies
didactiques Erviti/Farré/Torres del master, i recursos o materials preparats i compartits per les professores, com
ara l'article breu La Seqtiencia didactica, una estructura mediada dels aprenentatges (Esteve i Farrd), del qual
desconeixem l'origen i any de publicacié.
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linguistica si I'habilitat de comunicar-se sobre gramatica a I'aula si la conversa modelada i
practicada és realista; és a dir, si té una finalitat constructiva. Vegem tot seguit i de forma

esquematitzada el procés mental que ens proposem de fer a I'hora de planificar entorn d’un
treball gramatical a 'aula:

Que pretenem amb la teoritzacio i
exercitacio d'un contingut gramatical?

pretenem millorar els usos
lingliistics de cara a una tasca
final comunicativa?

5"/6_ \QNO

Sl, pretenem prendre coneixement en
partim d'un génere

M si mateix o accedir al coneixement
textual?

en altres llenglies?

No
S I
1 convé basar la teoritzacié en
exemples contextualitzats
partim d'errades frEqﬁents ° - focalitzant I'atencid dels alumnes en I'item KQ.
un (s espontani erroni que en giestid
hem observat en I'alumnat? - localitzar exemples en el text quines estratégies
- exercicis per extreure alguna norma tindrem en Compte?
S , convé aprofitar el context
No ! en qué s'ha produit I'is - a partir del text
it - a partir d'exemples construits
- creant necessitats per conversar
convé replantejar-se la necessitat de

treballar el contingut gramatical o

sobre gramatica
trobar un minimecentext comunicatiu
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5 | Propostes didactiques

A I'hora de valorar les propostes que hem dut a terme (a les practiques docents) i fer-ne de
noves volem ser coherents amb els principis detallats. Aixi doncs, a la proposta 1 hi ha una
activitat entorn les categories gramaticals que formava part d’'una nostra sequéncia
didactica. En fem un comentari critic que pretén ser una proposta de millora de cara al futur.
A més, fem algunes descripcions més, també d’activitats entorn de les categories
gramaticals. Sén activitats que ens han suggerit o hem imaginat a partir de lectures o
converses amb professors del master o el nostre tutor. A més, per tenir un punt d’orientacio,
hem elaborat una graella que ens ha de servir a I'hora d’elaborar una activitat gramatical
(annex 7).

5.1 | D'acord amb el principi 1

Partir d’'un génere textual (oral, escrit o multimodal) que exemplifiqui I'is comunicatiu del
contingut (o saber) gramatical en una situacié concreta; si és possible, on se’'n mostri la
necessitat i l'interés comunicatius.

Proposta 1

Nivell 1r ’ESO

Materia Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura

Dimensi6 Expressio escrita

Competéncia 5. Escriure textos de tipologia diversa i en diferents formats i suports
prioritzada amb adequacio, coheréncia, cohesio i correccio lingliistica

Context de la Seqliencia didactica Som mitics (INS Pla Marcell de Cardedeu).
sequéncia Gira entorn la creacio, en parelles, d’'una planxa de comic a partir de
didactica la lectura i transformacié d’un mite grec. Els alumnes aprenen els

elements del comic, com es fa un gui¢ literari, etc.

L'activitat es realitza a la 4a sessio (d'un total de 12), després de
treballar els elements principals del comic, i abans de preparar la
redaccié de 'argument de la planxa.

Obijectiu principal Conéixer 'us dels cartutxos en un comic (aportar informacions sobre
personatges, escenaris o objectes que no son expressades a les
bafarades) i prendre consciéncia del concepte sinfagma nominal.
Redactar un cartutx per a la creacié d’una planxa de comic.

Descripcio A partir d’'imatges representatives del mite La capsa de Pandora fem
memoria de la lectura. Els alumnes expliquen els esdeveniments
principals que recorden.

Projectem un fragment del mite La capsa de Pandora en qué els
substantius que designen personatges, escenaris o objectes
importants a la narraci6 sén ratllats.

19



Unjfll Zeus va baixar de I'| I EE

a veure el seu Hefest. Li
explica que els ha
tornat a enganyar. Primer va

deixar els sense carn, i ara
ha tornat el als KR

Demanem com es diu un quadre de text amb la veu del narrador
(cartutx) i recordem per qué sera util I's de cartutxos a la nostra
planxa de comic. Reflexionem sobre quina informacié ens aporta.
Els alumnes intenten recordar o endevinar les paraules ratllades.

Després d’una estona de treball individual amb guiatge docent, els
alumnes comparen les anotacions en parelles. Quan revelem les
respostes, establim que totes les paraules ratllades eren noms, i
reflexionem sobre quines paraules els acompanyen (determinants,
complements). Establim que dels grups de paraules que estem
parlant en diem sintagmes nominals, i la seva estructura basica.

Després d’'una exemplificacio, via Google Classroom, donem accés
a un document (vg. annex 7) amb cartutxos d’altres mites, amb un
seguit de noms marcats. Els alumnes marquen les paraules que
acompanyen aquests noms, i classifiquen els sintagmes a una
graella, segons la seva estructura. Posem en comu les idees i
revelem les respostes.

Escrivim un cartutx amb un minim de dos SN que ens pugui servir
per al mite. Un dels SN ha de tenir com a minim un determinant, i
I'altre com a minim un CN. Els alumnes mostren el cartutx que han
escrit i el desen per a la creacio del comic.

Comentairri critic

Punts forts

- Un aspecte de la tasca final motiva I'is del contingut gramatical.

- Es parteix d’'un génere textual (o0 subgénere: el cartutx) que
exemplifica I'is del contingut gramatical.

- Es focalitza I'atencio en 'item i es localitzen paraules que
conformen els sintagma nominals.

- Es pren consciéncia de I'estructura del sintagma nominal
classificant exemples.

- Es crea una necessitat perqué els alumnes imitin el génere
textual en una produccio propia amb el contingut gramatical.

Punts debils

- Hi ha una pretensié general de millorar els usos linglistics de
cara a la tasca final, perod I'abstraccié de qué és un sintagma
nominal i 'exercici de classificar els sintagmes segons
I'estructura no implica necessariament cap millora en el domini de
redactar un cartutx; és qliestionable la necessitat de
'aprenentatge (més enlla que ho dicti la programacio).

- No s’ha creat la necessitat per conversar i reflexionar sobre
gramatica (per exemple, quina importancia té que les paraules
s’agrupin segons una estructura determinada?, quines funcions
fan els sintagmes nominals?).
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Nivell 1r ’ESO, 2n I’'ESO

Materia Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura
Dimensi6 Comprensio lectora

Competéncia 2. Reconeixer els generes de text, 'estructura i el seu format, i
prioritzada interpretar-ne els trets léxics i morfosintactics per comprendre’l.

Context de la
sequéncia
didactica

Es pot treballar en relacié amb 'evolucié del llenguatge de les xarxes
socials, o també com un annex després de tractar els textos
periodistics, la seva estructura i els mecanismes linglistics que
s’utilitzen per arribar al public.

Objectiu principal

Prendre consciéncia dels mecanismes emprats a Youtube
relacionats amb I'Us de la llengua per aconseguir el maxim nombre
de visualitzacions.

Descripcio

1a fase: mostrar a I'aula exemples de titols de videos que
segurament algun cop hagin consumit, com ara bromes, unboxings,
story times (anécdotes), etc. i reflexionar sobre I'estructura que
tenen i si hi veuen algun patré que es repeteix.

2a fase: analitzar els patrons comuns: hi ha una estructura sintactica
que es repeteix? Les paraules rellevants o les que aporten més
informacié pertanyen a una mateixa categoria gramatical?, I'is de
majuscules i minuscules, Us d’emoticones o d’emaojis, etc.

3a fase: promoure el debat a 'aula al voltant d’aquests usos de la
llengua i reflexionar sobre I'efecte que causen en I'espectador.

4a fase: recuperar els titols analitzats en un principi i demanar als
alumnes que facin el contrari, és a dir, no ometre la informacié que
interessa del video, afegir-la al titular i redactar-lo sense paraules
destacades o emoticones. L'efecte que provoca és el mateix? El
video se’'ns presenta igual d’atractiu?

Comentari critic

(A l'espera que es dugui a terme la proposta.)
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5.2 | D'acord amb el principi 2

Impulsar la reflexié (meta)linguistica i fomentar I'habilitat de comunicar-se sobre gramatica a

'aula.

Proposta 3

Nivell 1r ’ESO; 2n I’ESO

Materia Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura
Dimensié Expressio escrita

Competeéncia 6. Revisar i corregir el text per millorar-lo, i tenir cura de la seva
prioritzada presentacioé formal

Context de la
sequéncia
didactica

L’activitat s’inclou al final d’'una seqliéncia que preveu com a tasca
final la produccié d’un text escrit. Convé quan, orientats cap a la
millora del text final, 'alumnat revisa correccions.

Objectiu principal

Fomentar habits d’estudi i capacitat d’autocorreccid, creant una
necessitat real per parlar sobre gramatica.

Descripcio

Variant 1

Una vegada els alumnes han co-avaluat el text d’'un company a
través de rubrica, justifiquen les valoracions donant-se exemples,
imitant un intercanvi com el seguent:

>  Un dels criteris d’avaluacié era . Crec que has assolit un nivell

[expert / avancat / aprenent / novell] perquée . Fixa’t que
> Potser hauria de_ per millorar aguest aspecte. Com ho veus?

> Bonaidea! També pots

Variant 2

Traient més profit de la retroaccié amb I'escrit, es numeren
fragments que mereixen correccié o comentari (proposta de millora),
s’hi dibuixa un signe de correccio tipografica (consensuat, p. ex. de
supressio, canvi, addicié, transposicio i trasllat) quan escau, i
s’indexa al revés de la pagina (o tot seguit en document digital).
Practiquen converses escriptor-corrector a través de targetes:

SUPRESSIO
— Aqui sobra un(a)

[paraula/lletra/accent/signe de
puntuacio]. Diria que cal eliminar

— 8%, tens rad. / No, crec que cal
eliminar aguest(a) /
[nom/determinant/adjectin/
pronom/verbjadverbi/preposicio/conju
ncid/interjecciof.

CANVI

— Aqui hi ha una falta d'ortografia.

Diria que aquest(a)

[nom/determinant/adjectiu/

pronom/verb/adverbi/preposicié/co

njuncié/interjeccid] s'escriu

aixi: _

— Aquest fragment no sentén prou.

Crec que hauries reformular-lo aixi:
/ Crec que enlloc de
hauries de dir
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ADDICIO TRANSPOSICIO I TRASLLAT

— Aqui falta un(a) — Aquest(a)
[paraula/lletra/accent/signe de [nom/determinant/adjectiu/
puntuacié]. Diria que cal afegir pronom/verb/adverbi/preposicié/co

njunciéd/interjeccié] no és al lloc

. ) . | correcte.Diria que ha d’anar aqui:
— 8%, tens rad. / No, crec que cal afegir q g

— 8%, tens rad. / No, crec gue aguest(a)
[nom/determinant/
adjectiu/pronom/verb/
adverbi/preposicid/conjuncid/interjecc
d] ha d anar aqui

Si s’opta per no consensuar signes i interessa consolidar la
identificacio de categories gramaticals, es poden subratllar i/o
numerar fragments, i modelar una interaccié d’aquest tipus
(projectada o amb guid):

> Fixem-nos en el primer fragment marcat. Es un(a) [nom / determinant
/ adjectiu / pronom / verb / adverbi / preposicié / conjuncié /

interjeccid / sintagma X], oi?

= S, tens rad. Creus gue bi ba una falta d'ortografia? Comprovem-ho al

diccionari.

> Sembla quela parLluIa estd ben escrita. Potser hi ha un error de

[conjugacié / temps verbal / adequacié ...]. Diria que ha de ser

> Correcte! Es el mateix que ba suggert la pmﬁjjmm.

Haver modelat possibles intercanvis permet aprofitar correccions o
retroaccions per a activitats breus a l'aula:

1.

En parelles, els alumnes rellegeixen el seu text i pensen en veu
alta (imitant les interaccions) comentaris per a fragments
subratllats. Si es tracta d’'una proposta de millora o una
correccio linguistica, miren d’autocorregir-se, i comproven si
coincideix amb les anotacions del docent.

Revisats i estudiats els comentaris, en parelles, els alumnes
s’'intercanvien els textos i es posen a prova. L’'alumne A llegeix
en veu alta un dels fragments subratllats, i 'alumne B intenta
recordar quina ha estat la proposta de millora o el comentari del
docent, fent servir la mateixa terminologia.

Si els alumnes desen els textos amb retroaccié en un portfoli,
se’ls pot animar a repassar comentaris anteriors quan es
disposen a redactar un text nou, i aixi consolidar tot allo que els
va sortir bé I'anterior vegada, i evitar repetir els mateixos errors.
De passada, es fomenten habits d’estudi.

Comentari critic

Punts forts

La millora dels usos linglistics s’encara a una tasca final.

Hi ha una motivacié i necessitat real de conversar i reflexionar
sobre gramatica, i s’ha dotat els alumnes d’estratégies
comunicatives que serveixen per a la tasca perd també a les
interaccions d’aula en classes de llengua.
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- L’activitat és adaptable a les necessitats, amb potencialitat per
esdevenir rutinaria i fomentar la capacitat d’autocorreccio i revisio
de textos i correccions.

- La coavaluacio o correccions i retroaccions del docent sén Uutils.

Punts debils

- Es parteix de multiples textos (un per alumne) i concorren una
gran varietat de correccions o comentaris. El guié o intercanvi
modelat ha de ser molt genéric, i no és util necessariament per a
tots els comentaris que han de fer els alumnes dels fragments.

- Encara seguint un guio o intercanvi modelat, els alumnes no
sabran identificar a la for¢ca correctament I'aspecte gramatical
corresponent a cada correccié o comentari i es veuren temptats a
mirar rapidament el comentari del docent sense reflexio.

- Els alumnes necessiten practica interpretant rubriques o
comentaris. Aixd pot requerir un cert temps i rodatge. També pot
haver-hi una certa resisténcia a rebre feedback de companys o
compartir correccions del docent amb un company.

Proposta 4

Nivell 1r d’ESO

Materia Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura
Dimensié Comprensio lectora

Competéncia 1. Obtenir informacioé, interpretar i valorar el contingut de textos
prioritzada escrits de la vida quotidiana, dels mitians de comunicacio i

académics per comprendre’ls

Context de la
sequéncia
didactica

No cal associar 'activitat a la forca a cap sequéncia. Pot ser una
dinamica d’escalfament inicial. Si s’emmarca en alguna, convé que
els exemples es vinculin als continguts clau objecte d’aprenentatge.

Obijectiu principal

Fomentar la reflexio linguistica i habilitat de comunicar-se sobre
tasques d’ensenyament-aprenentatge.

Descripcio

Fora de l'aula, professor i alumnes tenen encomanat parar atencio
al paisatge linguistic (del carrer, com ara cartells publicitaris) o
virtual (missatges, memes, tuits, etc.) i fotografiar fragments que els
criden I'atencid. Per exemple, perqué hi ha un error ortografic, un
doble sentit, una ambiguiitat sintactica, una broma linguistica, o
perqué els agrada com sona, els recorda alguna lectura, etc.

S’hi pot dedicar temps en un torn en qué un alumne comparteix la
seva imatge, i orienta la conversa amb el grup seguint un guio:

> He fet aquesta fotografia / captura a . Per que creieu que
m’ha interessat?

> Hi bha unfa) [errada ortogrifica / un doble sentit / una ambigiiitat

sintactica / wna broma lingiiisticaf, 0i?

> §f, em sembla que es pot explicar aixi:
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A la sessio, 'alumne que exposa llanga una enquesta tipus pregunta
de les stories d’Instagram (es pot aprofitar I'aplicatiu Plickers, que
permet respondre amb codis QR la pregunta en pantalla).

Comentari critic

(A l'espera que es dugui a terme la proposta.)

Nivell 1r ’ESO

Matéria Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura

Dimensié Expressio escrita

Competéncia 5. Escriure textos de tipologia diversa i en diferents formats i suports
prioritzada amb adequacio, coherencia, cohesio i correccio lingliistica

Context de la
sequiéncia
didactica

Es una activitat que pot formar part d’'una seqiiéncia didactica al
voltant de les categories gramaticals i I'analisi sintactica. Es tracta
d’'una proposta practica que no presenta gaire dificultat per a
'alumnat, ja que és bastant intuitiva i parteix del coneixement que
els parlants tenen de la seva llengua sense ser-ne plenament
conscients. Per aquest motiu, creiem que és més propia de 1r ’ESO
i no de tot el primer cicle de secundaria.

Obijectiu principal

Construir frases correctes des del punt de vista gramatical per
entendre com funcionen les relacions entre paraules, és a dir, la
sintaxi en llengua catalana i castellana.

Descripcio

En primer lloc, elaborem diversos cubs i, en cadascuna de les sis
cares, escrivim una paraula diferent. La paraula de cada cara forma
part d’'una categoria gramatical i cada categoria té un color associat,
per exemple: el color vermell per als noms i el blau per als verbs.

L'objectiu dels alumnes és construir una torre combinant paraules
dels cubs que acabi resultant ser una oracié completa i
gramaticalment correcta. De manera inconscient, els parlants d’'una
llengua saben si I'oracié la nena compra tomaquets a la botiga és
correcta o no i poden arribar a construir oracions semblants.

Per tant, si cada color va associat a una categoria gramatical, els
podem ensenyar de manera practica i visual com es poden combinar
les paraules entre elles i la funcié que té cadascuna dins I'oracié. Es
una proposta que té moltes possibilitats, tant a 'hora de treballar
categories gramaticals com sintaxi.

Comentari critic

(A l'espera que es dugui a terme la proposta.)
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5.3 | D'acord amb el principi 3

Promoure la comparacio linguistica per accedir al coneixement d’altres llengues.

Nivell 1r ’ESO

Matéria Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura
Dimensi6 Comprensio lectora / Actitudinal i plurilinglie

Competéncia 2. Reconeixer els generes de text, 'estructura i el seu format, i
prioritzada interpretar-ne els trets léxics i morfosintactics per comprendre’l.

Actitud 3. Manifestar una actitud de respecte i valoracioé positiva de
la diversitat lingtistica de I'entorn proxim i d’arreu.

Context de la
sequéncia
didactica

Es pot vincular I'activitat a una sequéncia sobre el conte com a
genere literari. En tal cas, la tasca forma part de les darreres
sessions, quan es pot relacionar 'argument de contes amb
pel-licules de Disney.

Obijectiu principal

Conéixer la categoria gramatical verb i les seves particularitats
(indica accio, té una conjugacié...) a partir de la comparacié entre el
catala i altres llengiies com I'alemany, I'anglés i l'italia.

Descripcio

Es projecta el fragment del film Encanto (en alemany) amb la cangé
«Nur kein Wort liber Brunoy) i es pregunta a I'alumnat si la coneix.
Es reparteix la lletra en alemany al 6 verbs marcats en negreta i
numerats. Es reparteixen targetes en catala amb els mateixos verbs
i es torna a reproduir el video. Els alumnes, en parelles, han de
relacionar els verbs en els dos idiomes. Es contrasten les respostes
a través del fragment en catala: «No es parla de Bruno».

Un cop introduit 'alumnat en les dues versions, se’n comenten les
semblances i es lliura una llista amb la mateixa cango en diverses
llengiies (castella, alemany, anglés, italia, islandés). Es proposa un
exercici d’identificar els mateixos verbs en les altres llengles i
apuntar-los a una taula comparativa:

know sai

erzahlt explica

emur ven

Resolt I'exercici, poden indicar diferéncies entre les conjugacions en
castella, alemany i italia, on perceben diferéncia en temps i persona,
i altres llenglies com I'anglés, on no hi ha marca de persona pero si
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de temps. L'alumnat observa i comprova que la categoria gramatical
del verb indica el temps i també la persona.

A més, es pot veure que el verb ser és diferent a totes les llengues,
de forma que també es poden treballar les irregularitats verbals.

A la sessio seglient es pot treballar amb targetes d’accions (vistes a
I'anterior sessio), relacionant-les amb altres targetes de verbs en
altres llengues. Es comprova que el verb és la categoria gramatical
que indica I'accié en l'oracié.

Comentairi critic

(A l'espera que es dugui a terme la proposta.)
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6 | Conclusions

L'ensenyament i aprenentatge de la gramatica, i pel cas d’aquest treball i en concret de les
categories gramaticals, és objecte de controvérsies en I'ambit académic i per extensio, al
ritme dels canvis que s’han anat produint les darreres décades al mén educatiu, als
departaments didactics i les aules dels instituts de secundaria.

Més enlla del qliestionament a I'engros que en fan els alumnes, als quals costa discernir-ne
la utilitat i la necessitat, tedrics i professors es questionen almenys el que i el com s’han
d’ensenyar i aprendre continguts —ara en diran sabers— de la gramatica que els alumnes
consideren tan feixucs, com les categories gramaticals. Tampoc és estrany el cas actual de
professors que arriben a qliestionar-ne el per quée.

El que, el com i el per que de I'ensenyament gramatical a I'educacié secundaria sén
questions, debats i reptes molt vinculats al desplegament i concrecié de les competéncies
associades a I'ambit linguistic. Les categories gramaticals sén recollides dins el contingut
clau 22 del curriculum de 2015 (si bé seran un saber en el nou curriculum), contingut el qual,
dins el bloc transversal de coneixement de la llengua (reflexié sobre la llengua al nou
curriculum) es vinculen a l'aprenentatge de les competéncies de diverses dimensions:
comprensio lectora, expressio escrita i comunicacio oral. Si bé al célebre document per al
desplegament de les competéncies basiques de I'ambit linguistic es planteja, o es proposa,
'aprenentatge de les categories gramaticals també en el marc d’una de les competéncies de
la dimensio literaria (en concret, la 11), en realitat el curriculum de 2015 no vincula el seu
tractament a cap de les competéncies d’aquesta dimensio.

La selecci6 de competéncies que es vinculen en el curriculum a I'ensenyament de les
categories gramaticals es pot considerar, almenys fins a cert punt, qlestionable, sobretot en
el sentit que no es preveu o es disposa curricularment que siguin apreses en el marc del
desplegament de les competéncies de la dimensié literaria. El nou curriculum potser resoldra
aquest eventual déficit i deixara més oberta la porta al tractament de les categories en el
marc de qualsevol competéncia.

De fet, l'actual competéncia 12 (escriure textos literaris per expressar realitats, ficcions i
sentiments) del curriculum en vigor, en el desplegament de la qual no es contempla
'aprenentatge de les categories gramaticals, desapareix i quedara integrada al que avui és
la competéncia 5 (escriure textos de tipologia diversa i en diferents formats i suports amb
adequacio, coherencia, cohesid i correccid linglistica), en el marc de la qual si es tracten
d’especific les categories gramaticals. El formulat de la nova competéncia 5 al curriculum en
fase d’esborrany és inacabable i feixuc (produir textos escrits i multimodals amb adequacio,
coheréncia, cohesio, aplicant estratégies elementals de planificacié, redaccio, revisio,
correccio i edici6, amb regulacié dels iguals i autoregulacié progressivament autonoma, i
atenent les convencions propies del génere discursiu triat, per construir coneixement i donar
resposta de manera informada, eficag i creativa a demandes comunicatives concretes) i
caldra estar al cas de com s’incorporen, per exemple als criteris d’avaluacio, I'ensenyament i
I'aprenentatge de les categories gramaticals.
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A més, el nou curriculum, tot i reduir les competéncies basiques de I'ambit lingUistic, en
consigna una fins avui inexistent que s’adrega forga directament a la gramatica. Es tracta de
la competéncia 9, també amb un formulat llarg i feixuc (mobilitzar el coneixement sobre
l'estructura de la llengua i els seus usos i reflexionar de manera progressivament autonoma
sobre les eleccions linglistiques i discursives, amb la terminologia adequada, per
desenvolupar la consciencia linglistica, augmentar el repertori comunicatiu i millorar les
destreses tant de produccié oral i escrita com de recepcio critica). Pel que sembla, doncs, no
es preveu pas bandejar I'ensenyament i I'aprenentatge conceptual de la gramatica (i per
extensio de les categories gramaticals) en el futur curriculum. Ben al contrari.

Un Us coherent i unificat de la terminologia és clau en qualsevol ambit d’estudi o treball. La
linglistica no ha trobat sempre els consensos minims pel que fa a etiquetes descriptives, de
forma que un mateix fenomen pot ser etiquetat amb multiples termes i un mateix terme
serveix per a multiples fenomens. A I'educacié secundaria, aquest fenomen genera tres tipus
de problemes: la manca d’unificacié léxica als llibres de text i materials; els problemes de
diferents ambits o nivells per trobar férmules comunes; el bloqueig en els atzucacs
terminologics que impedeix I'observacid i coneixement del fenomen més enlla del mer
etiquetat. La resolucié dels tres problemes rau, Obviament, en assolir una unificacié
terminoldgica dins un marc de tractament integrat de les llengties. Alguns experts apunten
que I'inica solucio és que les propostes d’unificacié provinguin de ’Administracio i siguin de
caracter vinculant. Només aixi es podra saltar amb solvéncia al gradé important: dominar els
usos comunicatius i literaris derivats del domini de la gramatica, categories incloses.

Pel que fa al tractament de les categories gramaticals als llibres de text, destaca d’entrada
una certa vacil-lacié terminologica: entre els més usuals, n’hi ha que parlen de categories
perd d’altres, saltant-se la nomenclatura del curriculum, parlen de classes de paraules. | més
enlla d’aixo, el nivell d’abstraccié requerit d’algunes explicacions i definicions, i la densitat de
lexic especialitzat, amb el benentés que hem enfocat I'analisi en llibres orientats a I'alumnat
de 1r i 2n dESO, no sembla ser sovint el més adequat. Per damunt d’aixo, el format i els
continguts (o I'exposicio seguida d’exemples) a través dels quals es mostra el funcionament
de les categories gramaticals és forgca classic. Més enlla del remarcable salt pel que fa a
disseny grafic, sovint I'exposicié s’assembla forga a les dels manuals de décades enrere:
explicacid més o menys esquematica seguida d’exemples descontextualitzats i, fins i tot, de
vegades no gaire concordants amb el mén quotidia d’alumnes de 12 a 14 anys. En aquest
sentit, és de preveure que el cami que sembla consolidar-se cap a I'aprenentatge basat en
situacions, model el qual ja apareix a I'annex 4 de I'esborrany del nou decret d’educacié
basica, i ja va traient el cap a les propostes més recents de les editorials encara a mig
embastar, conduira a un tractament més contextualitzat de la gramatica (i de les categories).

En relacié als materials didactics de suport, o als que substitueixen en EVA o en recursos en
linia aquells dels llibres de text tradicionals, pel que s’ha pogut veure als centres focus de
I'observacio (alla on s’han realitzat les practiques del master), tendeixen a reproduir el format
i els continguts dels llibres de text tradicionals. Els dossiers deuen ser forga sovint, per alld
observat als instituts de referéncia al treball i també pel que s’ha pogut veure sobrevolant
algunes webs de centre, una adaptacio, quan no quasi una copia, del model d’exposicions
seguides d’exemples i exercicis tan tipic dels llibres de text més habituals.

Ja en el camp de l'observaciéo d’aula, s’ha pogut constatar que hi ha professorat molt
competent en relacié a I'accié docent i la gestié d’aula, amb capacitat per generar interés i
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motivacié, que soén clars en les instruccions i rigorosos, didactics, a I'hora d’aclarir continguts
i conceptes, també, fins i tot, en relacio al contingut clau 22 del curriculum, que inclou les
categories gramaticals, a més de tipus de sintagmes, funcions sintactiques, substitucions
pronominals i léxiques, elements de l'oracid, connectors, etc. Ara bé, el repte sovint és
majuscul, perquée els materials que tenen a I'abast, les vacil-lacions amb la terminologia i les
dinamiques que per inércia s’han fet tradicionals fan de la gramatica un plat moltes vegades
dificil de digerir pels alumnes. No poques vegades es tracta de seguir i completar dossiers
que, si bé en aparencga han estat creats pel professor mateix amb més o menys esforg i
encert, solen contenir lletanies d’exposicions teodriques, més o menys conceptuals i
esquematiques, seguides d’exercicis forca sovint descontextualitzats que, dissortadament,
evoquen els manuals de gramatica aplicada de décades enrere.

Un cop realitzat el recorregut a través del marc teoric, havent analitzat materials didactics
(sobretot llibres de text i dossiers penjats en EVA), experimentat i registrat el tractament de
la gramatica, i en concret de les categories gramaticals en sessions de classe (és a dir,
havent realitzat un periode prudencial d’observaci6 d’aula), s’han volgut establir tres principis
basics d’accid docent que orientin les propostes didactiques conseguents. Al primer es fa
proposit de partir de géneres textuals (orals, escrits 0 multimodals) per exemplificar els usos
comunicatius del contingut (o saber) gramatical en situacions concretes, per evitar alld que
acabem de denunciar a la conclusio anterior. Al segon gosem suggerir la possibilitat, de qué
es fuig comunament, d'impulsar la reflexié (meta)linglistica a I'aula. Al tercer principi s’aspira
a promoure la comparacio linguistica per accedir al coneixement d’altres llengtes.

Les propostes didactiques que s’aporten han procurat seguir, respectivament, un d’aquests
tres principis. Algunes, com la proposta 1, han estat portades a terme amb éxit en el marc de
sequiéncies que les autores d’aquest treball hem implementat a l'aula. En certa forma i
expressant-ho amb prudéncia i modéstia, doncs, han estat contrastades empiricament o han
passat amb éxit el filtre de I'accié o la dinamica real d’ensenyament-aprenentatge. Per tant, a
poc que sigui, els principis, les pautes, el format, fins i tot el model que ha servit per al
disseny d’activitats o dinamiques com les proposades semblen ser operatius.

A I'hora de fer balancg final del treball, és honest apuntar cap als déficits, les mancances o les
possibilitats d’ampliacié que tindria aquest, tant pel que fa a la recerca tedrica com en relacio
a l'apartat de propostes. Pel que fa a la recerca, és obvi que, per moltes lectures que es
facin i per molta base tedrica que se’n pugui extreure, contrastar o avaluar, respecte de
'ensenyament i I'aprenentatge de la gramatica, a través dels indicadors i les experiéncies
provinents de només dos centres de secundaria de Catalunya no deixa de ser, si no del tot
invalid, forca testimonial. Un estudi acurat sobre el tema, que transcendis les expectatives,
les condicions i les possibilitats d’'un treball de final de master de formacié de professorat de
secundaria, hauria d’operar una recollida de dades i resultats, a partir d’indicadors rigorosos,
provinents d’'un conjunt representatiu de desenes de centres de Catalunya amb perfils
d’alumnat diversos. | hauria d’incloure, per comengar, el parer dels alumnes (protagonistes
dels aprenentatges) davant del fenomen objecte d’analisi. Pel que fa a les propostes, les
quals en el treball també juguen un rol testimonial, un equip de treball dedicat ad hoc i al
llarg d’un curs, per exemple, a I'analisi, el disseny, el desenvolupament, la implementacid i
'avaluacié d’activitats i sequéncies d’aprenentatge que incloguin aspectes nuclears de la
gramatica (com ara les categories gramaticals), també obtindria, per descomptat, resultats
que realment es poguessin considerar significatius.
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Finalment i en sintesi, cal concloure que el treball ha assolit almenys, primer, I'objectiu de
copsar a I'engros els punts de vista que son en joc o en disputa pel que fa a 'ensenyament
de la gramatica (i de les categories gramaticals) a I'educacié secundaria. Després, ha servit
també per recollir de forma almenys succinta, forca esquematica, tant el tractament que
reben les categories als llibres de text i als materials didactics més habituals, com el tipus
d’ensenyament i aprenentatge de qué son objecte a l'aula, a través d’algunes observacions
reals en dos centres. A més, i potser al capdavall resulta ser el de més valor, el treball
ofereix un seguit de propostes que no pengen del buit ni sén mera imitacié d’allo tradicional
als llibres de text, o habituals als materials que hi remeten, sind que s’articulen en principis
derivats del balang de la recerca. A I'horitzd, aconseguir per poc que sigui que els alumnes
facin seu I'aforisme medieval: «in petris herbis vis est, sed maxima verbis» («hi ha virtut en
herbes i en pedres, perd molt més en els mots»).
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8 | Annexos

Annex 1

Llengua catalana i Literatura.

1r d’ESO. Serie Comunica. Santillana (pag. 64)
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Annex 2

Exemple 1 Llengua catalana i Literatura. 2n d’ESO. Baula (pag. 25)

Marca quines de les afirmacions seglients son certes i quines soén falses:
a) El sintagma nominal esta format per un determinant, un nom i un verb.
b) Un sintagma nominal és un grup de paraules relacionades entre elles, el nucli (N) del qual
és un adjectiu que [...]

Exemple 2 | Llengua catalana i Literatura. 1r ’ESO. Série Comunica. Santillana (pag. 64)

Classifica les paraules destacades segons la categoria léxica a qué pertanyen:
Aquesta tarda podriem anar a comprar-nos pantalons per a tu i per a mi, que els de 'any passat
em venen estrets.

Exemple 3 | Llengua catalana i Literatura. 1r ’ESO. Serie Comunica. Santillana (pag. 64)

Digues a quina paraula fan referéncia els pronoms destacats en aquestes oracions:
e Al mati he fet servir les tisores, perd ara no sé on les he deixades.
e Siturentes els plats, jo els eixugaré.

Exemple 4 | Llengua catalana i Literatura. 2n d’ESO. Baula (pag. 25)

Escriu un predicat verbal per a cada un d’aquests sintagmes nominals subjecte:
a) EnJoan...
b) Les persones grans...
c) Elsinfants...
d) Laveina...

[..]

Exemple 5 | Llengua catalana i Literatura. 2n d’ESO. Baula (pag. 25)

Identifica els sintagmes verbals del text segiient i classifica’ls segons siguin predicats nominals o
predicats verbals:

Ens expliquen que el foc ha estat només a la nostra habitacié. L'Emil i en Rolf, els han trobat dormint en un
armari per ala roba de llita amb les propies manilles posades. Fora de combat amb cloroform o alguna cosa aixi,
em sembla que diu el policia. Suposo que els bandits devien ser-ne uns quants, ja que han aconseguit

treure-se’ls de sobre, perd pel que sembla ning a ’hotel no ha vist res. Aqu{ hi ha tanta gent...
Bjorn Sortland
Intriga a Nova York

Predicats nominals Predicats verbals
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Annex 3

El Centre 1 es defineix com un centre compromés amb la transformacié educativa, i és
conegut al poble com un «institut dels que treballa per projectes». El PEC reivindica els
quatre pilars sobre els quals es fonamenta el seu projecte: les TIC i TAC; la lectura; el treball
cooperatiu; el multilingtisme.

Pel que fa a les tecnologies, els materials didactics es comparteixen en entorns virtuals
d’aprenentatge (EVA), i els que s’'usen en els projectes solen ser centralitzats en un site del
Google Workspace (anteriorment G Suite). Els professors estan forga habituats a fer servir
tant els EVA (en general, Google Classroom) com les eines del paquet/servei de Google. A
'aula son competents en I'is de la pantalla i en el suport als alumnes amb dificultats. Uns i
altres disposen d’ordinador portatil’® i el fan servir la major part de la classe. El fet de
treballar només amb materials virtuals afavoreix I'assoliment de les competéncies digitals.
Per exemple, els alumnes de 1r 'ESO mostren molta habilitat (heredada en bona part de la
primaria) a I'hora de gestionar documents de Drive (fent-ne copies, afegint-hi comentaris,
inserint-hi captures de pantalla que han fet d’exercicis en pagines externes, etc.).

Pel que fa al treball cooperatiu, és el patré didactic més habitual. Rarament es dona la
situacié que el professor sigui davant la pissarra a I'estil classe magistral, o es produeix el
cas que els alumnes prenguin apunts. El professor sol assumir el rol de facilitador (després
d’'una breu explicacié o recordatori, I'alumnat aprén amb autonomia), d’agent de suport
técnic, de couch animico-emocional, etc. L'alumnat del centre, en general, sembla forca
obert a propostes i acostumat a treballar amb els companys.

En relacié al multilingtisme, el centre ofereix com tots I'opcié d’aprendre una segona llengua
estrangera (pel cas, l'alemany) i algunes matéries es cursen en anglés seguint I'habitual
metodologia AICLE/EMILE. Fins i tot, a partir del curs actual hi ha I'opcié d’escollir 'alemany
com a primera llengua estrangera a partir de 1r d’'ESO (el centre afirma que molts alumnes
ja aprenen anglés fora de les aules: un argument un punt segregador). Es desdoblen els
grups per fer anglés i alemany, i les dues llenglies participen en la configuracié dels
projectes transversals. Per exemple, sén basiques en el projecte “Got Talent” de 1r d’ESO.

' De fet, el professorat i tot 'alumnat de Catalunya de 3r i 4t d’'ESO, més els alumnes de 1r i 2n que no
disposessin d’ordinador a casa, van rebre un portatil el curs 2020-2021 en el marc del Projecte d’acceleracio per
a la transformacio digital dels centres, dins del Pla d’Educacié Digital de Catalunya 2020-2023. Aquest impuls
definitiu s’ha sumat a totes les iniciatives que van arrencar una década enrere amb el Projecte eduCAT 1x1, de
forma que avui és impensable una aula d’institut catala en qué els alumnes no disposin d’ordinador portatil.
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Annex 4

Dossier “Qué m’ha passat”. Llengua catalana i literatura, Unitat 1. Institut Pla Marcell, pag.

15-16

S'anomena el-lipsi la supressié d'un element d'un text. De totes maneres, hi ha un
element del qual mai no podem prescindir, el verb, perqué sense verb no hi ha oracio.

Aixi, les alumnes altes és un sintagma nominal, perd no és una oracio perqué no té verb.

Les oracions que tenen un sol verb en forma personal s'anomenen oracions simples:
Avui tothom ha fet els deures. Aquestes oracions, perd, poden unir-se entre si per
formar-ne de més llargues; aleshores son oracions compostes. Per tant, les oracions
compostes tenen dos o més verbs en forma personal: La professora ha explicat la llico i
els alumnes han fet els deures.

1. Assenyala el subjecte i el predicat de cada una de les oracions seglents:

NOVELL APRENENT EXPERT

1. En Joanila Meritxell 1. Elles han anat al 1. El noi els va
mengen mandarines. cinema. ensenyar el rellotge.

2. La Carlota escolta 2. Vosaltres no voleu la 2. Alld que has dit no
musica cada mati. verdura. m’'ha agradat gaire.

3. Els nois de I'escala 3. Cantar ens fa sentir 3. | per qué dueu el
corren cap al cotxe. feligos. rellotge?

4. La tieta m’ha regalat 4. Sempre serem 4. Un cotxe és com una
un jersei. amics. mena de carro.

5. En Pau llegeix un 5. Elllibre el venen a la 5. Primer faré els
comic. botiga de la deures i després

6. La Laia és molt cantonada. escoltaré musica.
llesta. 6. Aniran d’excursio a 6. No ha vingut cap

la platja. dels seus amics.

2. Relaciona cada subjecte amb el seu predicat per formar titols de cangons del
grup Els Pets:

Tarragona és bonica (perd complicada)
(subjecte el-liptic: jo) m’esborrona

La vida Vine a la festa

Jo No t'enyoro

(subjecte el-liptic: tu) vull ser rei

ells sén els que faran I'accio.

36



Dossier “Qué m’ha passat”. Llengua catalana i literatura, Unitat 1. Institut Pla Marcell, pag.
17-18

6. Llegeix la cang6 que tens a continuacio:

LA VIDA ES BONICA (PERO COMPLICADA)

Som dilluns de Pasqua i com cada any
jo porto la mona per al fill gran.

No és igual que altres vegades,

alga avui no sera a taula,

pero tothom hi pensa de tant en tant.

17

Tres canalles costen de pujar, =
ningu no perdona i menys el banc.
Després de la feina a casa
fas neteja a aquella escala
del bloc on treballa el teu advocat.

| avui torna a ser dissabte,

t'obriran la porta ("hola, com va?"),

et faras la forta ("t'has aprimat"),

el menut pregunta per qué encara no hi ha el pare.

Quan surts 1 tornes a casa

el gust dels seus llavis ("fins aviat"),

fa que no tfamaguis ("t'estimo tant").

La vida és bonica pero a vegades complicada,
tant se val.

LA VIDA ES BONICA

El teu home és un tros de pa,
perd com sempre es va deixar enredar.

Pl ton mnebin e ame e e -

Resol les qiiestions segiients:
a. Explica amb les teves paraules, de manera resumida, de qué tracta la cangd.

b. Busca i subratlla tots els verbs que hi ha a la cancg6; la majoria de versos en tenen
un, perd hi ha algun vers que no en té.



Dossier “Qué ha passat al mén”. Llengua catalana i literatura, Unitat 2. Institut Pla Marcell,
pag.12-

GRAMATICA: EL SINTAGMA NOMINAL

EL SINTAGMA

Un sintagma és un conjunt de mots agrupats entorn d'un nucli que n'és l'element
imprescindible.

Segons la categoria gramatical de la paraula que fa de nucli, hi ha diferents tipus de
sintagmes:

> Sintagma nominal (SN): el nucli €s un substantiu o un pronom.

Conservo aquella imatge Ell va cérrer molt.
SN SN

> Sintagma verbal (SV): el nucli és un verb.

Ell va cérrer molt pel camp.
SV

> Sintagma adjectival (SAdj): el nucli €s un adjectiu.

La fruita era molt madura
SAdj
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> Sintagma adverbial (SAdv): el nucli és un adverbi.

Fll vva néirrar mnlt nel ramn

1. Busca tots els sintagmes nominals del text segiient i després copia'ls en la
taula que tens a continuacio:

Mentrestant, en James anava tallant llenya
sense parar. Feia una calor horrorosa i
estava tot suat i li feia mal el brag. La destral
era massa grossa i massa pesant perqué la
fes servir un nen tan petit com ell. Mentre
treballava, en James va comencar a pensar
en fots els altres nens del moén i es va
preguntar qué devien estar fent en aquells
moments. Alguns devien anar en bicicleta pel
jardi; d'alires es devien passejar per boscos
frescals i devien collir flors boscanes per

fer-ne rams, i tots els amiguets que havia conegut abans devien ser a la platja, jugant a

la sorra i xipollejant a l'aigua.

Roald Dahl, En James i el préssec gegant.
Edicions de la Magrana.

determinant

nucli

complement del nom

en

James

14
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2. Classifica els complements del nom de I'exercici anterior segons si son:

ADJECTIU SINTAGMA PREPOSICIONAL
COMPLEMENT DEL NOM
ADJECTIU SINTAGMA PREPOSICIONAL

3. Escriu cinc sintagmes nominals que tinguin determinant, nucli i
complement del nom en forma d'adjectiu i que estiguin relacionats amb la teva

familia:

Exemple: el tiet despisiat

4., Fes el mateix que en l'activitat anterior, pero ara el complement del nom ha
de ser un sintagma preposicional relacionat amb coses que hi ha a la teva

habitacio:

Exemple: el gos de peluix

5. Escriu oracions simples (amb un sol verb) que combinin els sintagmes

nominals dels exercicis 3 i 4:

Exemple: El tiet despistat abraga el gos de peluix.
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Annex 5

Lluis Homs i Josep Rosell (2018), Llengua catalana 1 ESO, Editorial Barcanova.
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N. Cot, E.Lloret, G. Sanz i E.Servat (2021), Llengua catalana i literatura 2 ESO, Editorial
Teide.

Victor Cruz, Anna Maria Gomez, Cristina Pol, Elena Urbaneja (2022), Lengua castellana y
literatura. Caja de herramientas 1 ESO. Editorial Didacta. Nuevo curriculo.




S. Marti, J.Fortuny i C.Pic6 (2015), Lengua
Volum 3.

castellana y literatura

1 ESO. Editorial Teide.
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Annex 6

El centre 2 dins el barri d’'Hostafrancs de Barcelona. Aquest districte és conegut
historicament per acollir families de classe obrera i ser un barri amb molta vida social,
juvenil, associativa i reivindicativa. El fet que Sants sovint és vist com un barri amb molta
vida de barri influeix en les relacions entre I'alumnat: molts dels alumnes que soén a l'institut,
ja havien cursat la primaria al centre i, per tant, es coneixen entre ells. D’altres, pero, s'han
conegut fora, perqué les families formen part de la colla castellera o perqué juguen al mateix
equip esportiu.

El centre 2 és concertat, depén de la Fundacié Cultural Hostafrancs i forma part del Servei
d’Educacié de Catalunya. Es a dir, assumeix els objectius i metodologies regulats des del
Departament d’Educacié, perd té autonomia per emprar estratégies que consideri pertinents
per millorar el model, els resultats, i adaptar-les a les necessitats de I'alumnat. Es tracta d’'un
centre forga gran, dividit en tres edificis diferents. El primer ofereix educacié infantil i
primaria; el segon, educacioé secundaria i batxillerat; i el darrer, cicles formatius de grau mitja
i superior. En total, I'escola té centenars d’alumnes i al voltant de 190 docents.

Pel que fa a lalumnat, no és un centre que destaqui per acollir un gran nombre de
nouvinguts a les aules, tot i que a cada grup classe sempre n’hi ha alguns, normalment entre
cinc i vuit. Aixi doncs, hi conviuen alumnes provinents de cultures i llengles diferents, pero,
tal com indica el seu Projecte Linguistic del Centre (PLC), el catala és la llengua vehicular de
totes les activitats de I'escola, i serveix com a eina de cohesio i integracio entre totes les
persones de la comunitat educativa.
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Annex 7

PLANTILLA EXERCICIS DE
GRAMATICA

NIVELL:

DIMENSIO: CONTEXT DE LA
SEQUENCIA DIDACTICA:

COMPETENCIA:

OBJECTIU:

DESCRIPCIO:

TIPOLOGIA D'EXERCICIS:

CONTEXT COMUNICATIU:

A partir d'un text

A partir d exemples construits

Creant necessitats per
conversar i reflexionar sobre
gramatica

COMENTARI CRITIC:
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Annex 8

Som mitics! Ambit lingGistic 21-22

Sessio 4: El cartutx

Tasca 1. Fixeu-vos en aquests cartutxos. Digueu amb quin mite els relacionarieu, i
margueu les paraules que acompanyen els noms marcats (davant o després), és a dir totes
les paraules que conformen el sintagma nominal Després, classifigueu els sintagmes
segons la seva estructura a la graella de =ota.

Cartutx 1 (Mite: )

1 Quan Pandora va obrir la capsa i van sortir tots els mals, hi va haver guerres. Zeus
va advertir els homes que abandonessin la viocléncia. Com que no li van fer cas,
Zeus va exterminar els homes amb un diluvi fulminant. Perd se'n van salvar dues
3 persones gracies a lavis de Prometeu, que sabia de les intencions de Zeus. Eren
4 el seu fill Deucalid i la seva esposa, Pirra.

8]

Cartutx 2 (Mite: )

L'heroi Héracles va salvar el mon més d'una vegada. Era molt fort i valent. Una
5 wvegada, es va enfrontar a un monstre aguatic molt perillés. La béstia tenia
6 cinquanta caps i un alé verinds. Un dia, Héracles va viatjar fins al panta de Lerna,
amb el propésit de matar el monstre.

Cartutx 3 (Mite: )

T Apol-lo, el déu de la poesia i la mdsica, era molt orgullds i presumia sempre de la

8 seva valentia. Es creia que era el millor del mén fent anar un arc i fletxes. Un dia,
va topar amb Eros, el déu de I'amor, i se'n va riure del seu petit arc. Eros es va
enfadar molt.

DETERMINANT NUCLI COMPLEMENTS

1|/ capsa

2 | un difuvi fulminant

3

4

5

6

7

8
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