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Resum

L’ensenyament i aprenentatge de la gramàtica, i pel cas d’aquest estudi i en concret de les
categories gramaticals, és objecte de controvèrsies en l’àmbit acadèmic i per extensió, al
ritme dels canvis que s’han anat produint les darreres dècades al món educatiu, als
departaments o àmbits didàctics i les aules dels instituts de secundària. Més enllà del
qüestionament a l’engròs que en fan els alumnes, als quals costa discernir-ne la utilitat i la
necessitat, teòrics i professors es qüestionen, si ells superen l’estadi del per què, el què i el
com s’han d’ensenyar i aprendre continguts —ara en diran sabers— de la gramàtica que els
alumnes consideren tan feixucs com les categories. Aquest treball fa un repàs de la situació
d’aquest ensenyament i aprenentatge en el context de l’actual sistema educatiu, com és
tractat pels materials didàctics com els llibres de text i quin tractament rep a les aules. Al
final, s’apunten alguns principis d’acció docent (per a professores novelles com les autores) i
es proposen esbossos d’activitats d’aprenentatge (algunes portades a terme a la fase de
pràctiques del màster 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, sinó per a qualsevol interessat en les qüestions en joc.

Paraules clau
gramàtica comparativa, categories gramaticals, gramàtica 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)
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1┃Introducció

En relació a l’ensenyament1 de la gramàtica als instituts de secundària ens podem
plantejar moltes qüestions. Què s’ha d’ensenyar? És a dir, quin saber metalingüístic cal
ensenyar? Si fora distingible del tot, s’ha d’ensenyar gramàtica o es tracta més d’aprendre
gramàtica? Quan i on s’ensenya? En el procés d’assolir quines competències s’hi falca la
gramàtica? Per exemple, les categories gramaticals que formen part del contingut clau 22,
expressat en termes curriculars. En una formulació més elemental: com s’ha d’ensenyar la
gramàtica? Fins i tot, és legítim que algú es pregunti si realment cal ensenyar gramàtica? No
és que sigui una hipòtesi legítima, sinó que és una opinió que, vist l’interès dels aprenents,
es pot sentir a les sales de professors dels instituts.

Aquest treball té el propòsit, d’entrada, de reflexionar al voltant de tres de les preguntes
bàsiques esmentades: per què, què i com s’ensenya la gramàtica als instituts, centrant-nos
més aviat en un sol camp d’anàlisi abastable, les categories gramaticals. La reflexió fa
camí per allò que estableix el marc educatiu competencial, pels consensos entre experts
sobre les qüestions, pel tractament que rep la gramàtica, ja en el camp pràctic, tant als
llibres de text i als materials educatius com a les aules (prenent d’exemples allò vist a dos
centres), tot plegat per arribar a una destinació que (ens) sigui d’utilitat: concretar uns
principis d’acció docent bàsics per a professores novelles (en relació a l’ensenyament de
la gramàtica) i aportar propostes, en forma d’esbossos de seqüències didàctiques, activitats
o dinàmiques que haguem posat en pràctica o només imaginades.

Les tres autores d’aquest treball coincidim en el record que les matèries lingüístiques dels
nostres instituts prioritzaven un ensenyament de la gramàtica basat en «la interiorització
d’uns continguts conceptuals sobre ortografia, morfosintaxi, fonètica i lèxic» (Ramon Sitjar,
2020: 118). Si es treballava algun ús comunicatiu de la llengua (en forma de redaccions
escrites o presentacions orals) no semblava ser gaire, a més, una aplicació d’aquells
continguts conceptuals, sinó que les dues grans tipologies d’activitats d’aula (la d’exercicis i
la que concernia els textos en alguna mesura) coexistien sense retroalimentació mútua. La
noció actual i en vigor als centres que per a l’aprenentatge de les llengües interessa
principalment la comunicació quedava associat llavors, més aviat, a les classes de llengües
estrangeres. Ara que hem tornat a trepitjar les aules de secundària hem comprovat que
l’aplicació dels sabers ha esdevingut força més important que temps enrere. Almenys hem
percebut un més gran afany, per part dels docents, a desenvolupar la competència
comunicativa dels seus alumnes.

La teorització i exercitació més sistemàtica, val a dir, no ha perdut protagonisme a la força
(els llibres de text i materials didàctics que hem conegut hi segueixen donant importància),
però sí que fa l’efecte que genera algunes inseguretats en l’aproximació. Per una banda,
observem inseguretats entre els docents: si abans es donava per fet que calia ensenyar

1 Llevat de casos en què el desdoblament o la distinció ens pugui semblar rellevant, i per pur estalvi lingüístic,
parlarem en aquest treball d’ensenyament de la gramàtica sense especificar que, en realitat i molt sovint, ens
referim tant a l’ensenyament com a l’aprenentatge de la gramàtica. El mateix pot dir-se en relació a ensenyar i
aprendre gramàtica. S’ha optat per ensenyament de la gramàtica per tradició a l’hora de parlar estrictament de
didàctica, si bé és obvi i conegut per les autores que en el paradigma pedagògic 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 gramàtica i desenvolupar consciència metalingüística (i això implicava sobretot
memorització i pràctica d’exercicis mecànics), ara hi ha força dubtes sobre el grau de
complexitat o abstracció desitjable. No és estrany que es preguntin si no deu ser massa
teòrica, aquesta o tal explicació, o si en faran res, els alumnes, de conèixer de concret un
terme referent a una categoria, per exemple. O que es qüestionin la necessitat i/o la utilitat
de dissertacions sobre conceptes, a l’aula, en aquests temps nostrats en què les estratègies
dominants d’ensenyament-aprenentatge es postul·len a les antípodes d’aquell model
tradicional. A l’era en què som situats del currículum competencial. Per altra banda, la
gramàtica té mala fama entre uns alumnes que han crescut conscienciats, alliçonats o
acostumats que els continguts que se’ls proposin han de servir d’alguna cosa. I res de
gaire abstracte, a l’inici de la secundària, els sembla que pot complir aquest requisit. I en
aquestes que la gramàtica, llavors, ja no només se’ls fa difícil i avorrida com podia passar
abans, sinó que ara també resulta innessària, diuen. L’èxit que tinguem persuadint-los,
donant-los prova que aquesta percepció és errònia, pot ajudar a combatre aquest recel i, de
retruc, promoure el sorgiment d’un cert grau d’interès per la gramàtica.

Per abordar algunes de les inseguretats que hem esmentat, hem fixat la nostra atenció en el
primer curs de l’ensenyament secundari obligatori (ESO). Aquest curs ens sembla
especialment interessant i significatiu per diferents motius. D’entrada, perquè resulta ser
l’any de trànsit que els alumnes fan en aquest mig camí que és l’ESO, entre la primària i els
estudis postobligatoris (Martí Climent, 2020: 105), amb els reptes que els comporta:
integrar-se a un nou grup, entorn i model educatiu que preveuen més exigent, a dinàmiques
d’aprenentatge noves a les quals tenen predisposició a adaptar-se (a les portes encara de
l’adolescència). També, perquè justament aquest esclat de la pubertat suposa un salt
primordial en la capacitat d’abstracció, la qual se’ls pot començar a fer atractiva. A més, el
primer curs de l’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
hàbits d’aprenentatge, o familiaritzar-los en dinàmiques i estratègies, que es puguin
consolidar i enriquir al llarg de l’ESO. Finalment, cal afegir que les tres autores hem
implementat les seqüències didàctiques en el marc de les pràctiques docents d’aquest
màster a 1r o 2n d’ESO. Així que, al capdavall, ens sentim més capacitades per fer
valoracions sobre aquest l’ensenyament i l’aprenentatge de l’àmbit lingüístic en aquest curs.

Ens hem fixat en un dels continguts clau de les programacions didàctiques de 1r d’ESO: les
categories gramaticals. Només cal fer una ullada superficial als llibres de text (o els
materials didàctics als quals hem tingut accés durant les nostres pràctiques) per veure que
aquest contingut és tractat a bastament. El currículum vigent (recull del Decret 187/2015, de
25 d’agost, d’ordenació dels ensenyaments de l’ESO, i de l’Ordre ENS/108/2018, de 4 de
juliol, sobre l’avaluació a l’ESO)2 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’oració, connectors, elements d’estil), amb el qual
s’associen bona part de les competències bàsiques de l’àmbit lingüístic (2, 5, 6, 7, 8, 9, 11 i
12). Pel que fa al seu abordatge a 1r d’ESO, el currículum estableix que les categories
gramaticals seran tractades d’específic, més enllà del seu treball en el bloc transversal, en
només dues de les cinc dimensions: a la de comprensió lectora en relació amb textos

2 En el moment que s’escriu aquest treball la Direcció General de Currículum i Personalització, del Departament
d’Educació de la Generalitat de Catalunya, està elaborant un nou decret d’educació bàsica que substituirà el
referenciat i vigent de l’ESO, de 2015. A hores d’ara ja circula pels centres de secundària l’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 multimèdia; i a la comprensió escrita, en relació a l’adequació, la coherència i la
cohesió. En canvi, no reben tractament curricular ni en la dimensió de la comunicació oral, ni
en la dimensió literària ni en la dimensió actitudinal i plurilingüe.

El repte de reflexionar entorn a per què, què i com s’ensenya la gramàtica als instituts, ni
que sigui abordar qüestions 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 dècades els professors en intentar explicar continguts gramaticals dins les aules. I
també justament com que, segons es diu, «la gramàtica 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.
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2┃Marc teòric

Seria interessant de veure si a l’entorn de continguts dels àmbits social i cientificotecnològic,
posem per cas, sorgeixen debats semblants als que giren al voltant de l’ensenyament de la
gramàtica, propòsit el qual suscita grans controvèrsies (Bosque, 2018). Ja d’entrada, situats
a l’àmbit lingüístic, alguns es pregunten si ni tan sols cal ensenyar-ne, de gramàtica, potser
emmirallats en les tradicions de països anglòfons on no semblen donar gaire importància al
saber metalingüístic. Se’n sent d’alguns, fins i tot professors, que plantegen un escèptic per
què (ensenyar o aprendre gramàtica) abans de preguntar-se el què i el com (Fontich, 2017).
N’hi ha d’altres (Zayas, 1999), al seu torn, que volen resoldre el problema de la complexitat
terminològica i insisteixen en la necessitat d’una gramàtica pedagògica. Encara uns altres
són del parer que cal concentrar esforços només en una renovació metodològica. No ens
perdem en disputes. Mirem de desgranar en quina situació es troba l’ensenyament de la
gramàtica (i, concretament, les categories gramaticals) en el marc educatiu, per fer una
ullada després a alguns consensos que hi hagi entre experts, sobretot en relació a la
terminologia.

2.1┃El context del sistema educatiu:
la gramàtica competencial

No és agosarat afirmar que la primera controversia esmentada, sobre si cal o no ensenyar
gramàtica a l’educació secundària, deu haver sorgit durant el gir cap a un paradigma més
competencial i comunicatiu. Quan s’adopta una aproximació més holística cap als textos (la
que sosté que per escriure bé n’hi ha prou a llegir), és temptador deixar de banda la
manipulació atomística de la llengua. Si més no, ha generat dubtes l’abast de la teorització i
la consegüent exercitació mecànica. Quin seria avui dia, seguint la tradició metodològica, el
grau de complexitat desitjable? Quins tipus d’exercicis són ara els més adequats i d què
serveixen de cara a assolir els objectius d’aprenentatge? Com han de ser les activitats per
impulsar un aprenentatge significatiu?

Tot plegat, doncs, el què, el com i el per què de l’ensenyament gramatical a l’educació
secundària són qüestions, debats i reptes molt vinculats al desplegament i concreció de les
competències associades a l’àmbit lingüístic. Un marc de referència, aquest, impulsat el
2015 per l’Administració seguint l’Estratègia Europa 2020 (ET-2020), orientada a millorar els
resultats educatius i vehiculada fa anys a través dels documents de competències bàsiques
de cada àmbit. En relació a l’ensenyament i l’aprenentatge de llengua i literatura, el mar és
fixat pel Document de les competències bàsiques de l’àmbit lingüístic, elaborat per un grup
de treball coordinat per Joan Mallart i Jaume Sarramona.

Més enllà que evoquin o transcendeixin els vells procediments, les competències,
l’aprenentatge i l’avaluació basada en competències, almenys de forma nominal i formal,
s’han acabat imposant al marc educatiu d’ençà fa una dècada. Com s’esmenta més amunt,
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la legislació3 ha imposat aquest plantejament acomodat al corrent provinent d’Europa4 des
de fa anys. És així que hi ha articulades, dins l’àmbit lingüístic, dotze competències
repartides entre quatre dimensions, les quals n’apleguen cadascuna tres: comprensió
lectora, expressió escrita, comunicació oral i literària. S’afegeix també, al document
orientador derivat del currículum, una dimensió actitudinal i plurilingüe.

El currículum fixa quins continguts clau cal associar a cada competència. 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 competències a través de les quals es
treballen les categories, resulta curiós que el currículum no contempli, per exemple, la
possibilitat d’aprendre les categories en el marc de les competències de la dimensió literària.
És com si el seu estudi s’hagués de mantenir al marge, posem per cas, de la creació de
textos literaris (competència 12).

Les categories gramaticals al nou currículum de l’educació bàsica

En data d’enllestir aquest treball és encara en fase d’esborrany, i per tant no s’ha pogut
tenir en consideració, el nou decret d’educació bàsica que substituirà el Decret 187/2015
de l’ESO. Pel que fa a les matèries de llengua i literatura, l’annex 3 de currículum del nou
decret reduirà i reformularà les competències específiques, que passaran a ser només
deu, i estructura els sabers (ja no es diran continguts) en quatre blocs (les llengües i els
seus parlants; comunicació; educació literària i reflexió sobre la llengua). El quart dels set
apartats del bloc de reflexió sobre la llengua orienta a ensenyar la «distinció i reflexió entre
la forma (categoria gramatical) i la funció de les paraules (funcions sintàctiques de l’oració
simple) [...]». Malgrat que alguns aspectes en l’enfocament competencial i els continguts
(sabers) canvien força, pel que fa al tractament de les categories gramaticals s’hauran de
continuar treballant en el context de la comprensió i l’expressió de textos orals i escrits.5

Ensenyar i aprendre sota el paradigma competencial té avantatges i inconvenients o, si més
no, planteja alguns reptes. Dins l’àmbit lingüístic, és clar que és interessant ocupar-nos, en
primera línia, de la formació d’usuaris competents de la llengua. En aquest sentit, és ideal
formar alumnes capaços 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 gèneres diversos, els serà suficient
per reproduir-ne. No es tractaria tant d’ensenyar les categories gramaticals deslligades de
contextos d’ús, sinó d’identificar-les i manipular-les en el marc de textos de tipologia diversa.

Se sent dir que a la secundària més val centrar-se a formar usuaris competents, perquè la
sistematització i reflexió lingüística pertany a l’ensenyament superior; és a dir, als experts.

5 El currículum competencial relatiu a les llengües i literatures catalana i castellana en els cursos de l’educació
bàsica (equivalent a l’actual ESO) es desplega a l’engròs entre les pàgines 91 i 110 de l’annex 3 d’aquest
esborrany elaborat per la Direcció General de Currículum i Personalització del Departament d’Educació. A
l’espera d’una versió definitiva i, sobretot, d’ordres i documents orientadors posteriors, vinculats al desplegament
del decret, no és possible abordar encara quin serà el tractament específic per a les categories gramaticals.

4 Per exemple, Estratègia Educació i Formació 2020 (ET 2020) o Recomanació 2006/962/CE del Parlament
Europeu i del Consell, de 18 de desembre de 2006, sobre competències clau per a l’aprenentatge permanent.

3 Sobretot la Llei 12/2009, del 10 de juliol, d’educació (LEC), reblada pel Decret 187/2015, de 25 d’agost,
d’ordenació dels ensenyaments d’ESO, i per l’Ordre ENS/108/2018, de 4 de juliol, d’avaluació a l’ESO, en funció
dels quals es desplega el currículum competencial de l’ESO.
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D’aquesta divisió 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 adequació, coherència, cohesió i correcció lingüística»,
competència 5) sense recórrer a conceptes tècnics. De fet, ha estat ben habitual, durant les
pràctiques, presenciar docents que es lamenten que els alumnes «no saben ni què és un
verb». Sembla que «la dificultat de l’alumnat per construir un saber gramatical coherent és
una constatació diària del professorat» (Martí Climent, 2020: 96).

Per una banda, una funció dels docents és formar usuaris competents. Per una altra, no es
pot deixar de banda la teorització i l’exercitació sistemàtica. El repte llavors és aconseguir
introduïr la reflexió lingüística en el context dels usos comunicatius. En aquest sentit i només
a títol d’exemple, n’hi ha prou a fer un cop d’ull al document d’orientacions pràctiques per a
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 pàgines sobre l’ensenyament de gramàtica. La vacil·lació terminològica als llibres i en
l’ús entre experts i docents pot ser «un obstacle en la construcció dels conceptes» (Martin,
2000, citat a Martí Climent, 2020: 99). Un ús coherent de la terminologia és clau en
qualsevol disciplina. La lingüística ha pecat de manca de consens pel que fa a etiquetes
descriptives (perquè les teories subjacents divergeixen) i és força habitual tant que un
fenomen sigui etiquetat amb múltiples termes, com que un mateix terme serveixi per a
múltiples fenòmens (Gil i Gutiérrez, 2015, citat a Martí Climent, 2020: 100).

Al terreny universitari, l’expertesa pot compensar la diversitat terminològica, però en l’àmbit
de l’educació secundària comporta almenys tres problemes. Primer, la manca d’unificació als
llibres de text i materials didàctics implica que, d’un curs per l’altre, els alumnes s’han
d’avesar a nous termes sobre qüestions consolidades, i que els materials no sempre
coincideixen amb el discurs del docent. Segon, la manca d’esforç d’unificació terminològica
entre professorat pot comportar que a l’aula coexisteixin diferents pautes i, pitjor encara, no
s’aprofiti el treball a cadascuna de les llengües per a l’enriquiment mutu. Tercer, l’esforç en
l’etiquetatge pot bloquejar l’avenç impedint que s’aprofundeixi en els fenòmens.

Sobre el primer problema en parla Martí Climent (2015, 2020) arran d’una anàlisi de la
terminologia en llibres de 1r i 2n d’ESO del País Valencià. Precisament, se centra en les
categories gramaticals i constata una «falta de coherència i una excessiva sinonímia i
polisèmia». Més enllà de la manca d’unificació, també denuncia definicions poc precises i
incompletes, amb exemples sense context. Conclou que convé un tractament integrat de les
llengües presents al sistema i «l’elaboració d’una gramàtica pedagògica interlingüística
bàsica (Ruiz Bikandi, 2006)».

Sobre el segon problema, caldria que les propostes d’unificació originades a l’Administració
fossin vinculants (és el cas en alguns països, segons Martí Climent, 2020). Mentre això no
passi, convindria que almenys tot l’àmbit lingüístic del centre apostés per alguna de les
propostes existents. Fins i tot, es podria optar per una teoria lingüística de fons. Això darrer
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és força ambiciós, i potser més necessari al batxillerat, però la voluntat de trobar una certa
coherència 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 terminològic és necessari i a la
força preliminar, però no ha de constituir l’objecte d’estudi. També Martí Climent (2020: 104)
diu que «l’aprenentatge dels termes mai hauria de ser tan important com la comprensió dels
conceptes que subjau a cada nova paraula».

Imaginem el cas dels pronoms personals forts i els temps verbals. Si fem cas de la
progressió habitual d’exercicis d’un llibre de text, podríem considerar que n’hi ha prou
identificant un seguit de verbs en unes oracions i identificar-ne la persona. Però exercitar tals
destreses no implica comprendre’n les propietats i límits en l’ús habitual a la llengua escrita i
oral de llengües de subjecte nul com el català. No seria interessant potenciar la reflexió al
voltant d’aquesta peculiaritat que, per contra, no té l’anglès? No permetria conversar i
reflexionar sobre fenòmens lingüístics a l’aula?

És cert que una conversa o reflexió tal a l’aula no necessàriament encaixa amb l’objectiu de
millorar els usos comunicatius, però saber observar, relacionar causes i efectes, generalitzar,
argumentar i contraargumentar, fomentar la capacitat crítica (Bosque, 2018: 29) a l’aula de
llengua bé pot promoure oportunitats d’aprenentatge, de generació d’interès i de curiositat.
Si més no, sembla evident que limitar-se a l’etiquetatge priva d’aquestes oportunitats.
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3┃Materials didàctics i observació a l’aula

Tot i haver fet les pràctiques 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 són el material bàsic de preparació del professorat
(Martí 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 (Martí Climent, 2020: 92).

3.1┃Les categories gramaticals als llibres de text

Sense ànim exhaustiu, es descriu tot seguit com s’exposen, s’exemplifiquen i es proposen
exercicis, en relació a les categories o la identificació i classificació de mots, en alguns llibres
de text editats a Catalunya d’ús corrent als instituts: els de les editorials Baula, Santillana i
Castellnou per a 1r i 2n d’ESO.

D’entrada, es fa evident que el tractament de les categories gramaticals és cabdal perquè
els alumnes puguin accedir a pràcticament qualsevol altre contingut gramatical exposat al
llibre. No s’entendria el treball entorn a temps verbals, pronoms personals, verbs copulatius
o característiques dels noms (per esmentar continguts al referent de Santillana), si no es
construeix damunt de coneixements de base6. Els llibres solen dedicar unes dues pàgines a
l’exposició, que és sobretot text explicatiu amb exemples i graelles. No sol haver-hi cap
activitat que convidi a la interacció o reflexió sobre el fenomen. Les exposicions apareixen
arran de res: no s’aprofiten lectures o activitats prèvies: no hi sembla haver necessitat real, i
encara menys comunicativa, per exposar i treballar les categories gramaticals.

Hi ha una certa vacil·lació terminològica: alguns llibres fan servir categories gramaticals;
d’altres, classes de paraules. No queda clar si categories gramaticals i lèxiques són el
mateix, o grups de paraules i sintagmes. N’hem de dir determinants o articles? Conjuncions
o elements d’enllaç?7 I no només pot ser dificultosa la vacil·lació terminològica, sinó també el
nivell d’abstracció requerit d’algunes explicacions i definicions, i la densitat de lèxic
especialitzat. Fixem-nos en un fragment tret d’una exposició sobre els verbs (la persona
gramatical i el temps verbal) d’un llibre de 1r d’ESO. L’exposició que ens concerneix va
precedida per activitats enfocades a treballar la comprensió lectora (es fa una lectura d’una
narració, acompanyada d’activitats dissenyades per obtenir informació i interpretar el sentit
del text) i d’altres enfocades a treballar la competència comunicativa (a partir de la narració
de fets quotidians). Els exemples ulteriors són trets de la narració, però no s’espera que
l’alumne arribi a cap conclusió per ell mateix.

7 Martí Climent (2020) mostra en un seguit de taules comparatives «les diferents denominacions utilitzades en
espanyol i en català per referir-se a les classes de paraules o categories gramaticals».

6 No defensem necessàriament una seqüenciació lineal d’ítems 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 gènere
textual al voltant del qual gira una seqüència didàctica). Aquí ho plantegem en termes més lineals perquè
precisament les categories gramaticals, en tant que suposen, d’entrada, un treball terminològic, obren la porta a
una reflexió metalingüística d’altres continguts gramaticals.
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Punts forts Punts dèbils

● Visualment net, amb ús de negretes per
ressaltar la informació més important, i
imatges per consolidar la comprensió
d’alguns conceptes (vg. annex 1)

● Referències explícites a la narració que
s’ha llegit anteriorment.

● Interpel·lacions directes als alumnes
(«Fixa-t’hi!»).

● Tota l’exposició suposa un resum o fitxa
fàcilment recuperable per a l’estudi
autònom.

● Densitat de lèxic especialitzat: es fan
referències a categories lèxiques i
classes de paraules (termes sinònims) i
es pressuposa la comprensió dels
conceptes enunciat, oració, predicat,
subjecte i conjugació. Les activitats
proposades no semblen justificar la
inclusió d’aquests termes.

● No s’aprofita una reflexió a partir dels
exemples contextualitzats (o referint-los
al text perquè hi trobin exemples); totes
les explicacions són donades i els
exercicis es basen en exemples
construïts.

● No hi ha cap motiu real o convincent per
exposar la teoria. Les activitats
proposades són perfectament factibles
per a alumnat de 1r d’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 l’ús d’algun coneixement nou
adquirit (com entendre l’adequació de la
presència 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 funció del que en sembla el propòsit: la presa de
consciència de regles gramaticals (ex. 1); la identificació d’algun ítem (ex. 2); la reflexió
sobre l’ús o funció d’algun ítem (ex. 3); i l’ús de la llengua per completar i reescriure oracions
(ex. 4). Ens trobem més aviat amb el que denuncien Llop, Paradís, Pineda (2020): «en lloc
de promoure l’observació i l’anàlisi de les dades i d’ajudar l’alumne a descobrir
mecanismes per treballar la intuïció lingüística, es proposen activitats de resposta
ràpida  que  tenen  com  a  objectiu  principal  que l’alumne  assoleixi  l’estadi  terminològic».

Cal dir que sovint els exemples són del tot descontextualitzats, amb oracions aïllades («El
policia és honest»; «L’armari sembla de fusta»; «La ginesta és groga»), de vegades són
pragmàticament estranyes («Renta’m la cara») o directament inadequades per als alumnes
(«Anirem al celler per triar un bon vi»). Per una altra banda, quan l’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 bàsic
establert era molt rutinari i «no afavoria el desenvolupament d’estratègies didàctiques com
les vinculades a la comparació d’opcions, la crítica o la defensa argumentada» (Bosque,
1994: 11). Avui dia, almenys en llibres de text analitzats i més enllà de constatar un salt
exponencial pel que fa al disseny gràfic, el cert és que no es percep gaire transformació en
el tractament concret de les categories gramaticals. Exposició més o menys esquemàtica 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┃Observació a l’aula

Donat que ens acabem d’iniciar com a docents, convé mantenir com a punt de referència els
instituts on hem realitzat les pràctiques. Això farà, per una banda, que no perdem de vista la
realitat, el terreny de joc i, per altra, que les nostres anàlisis, valoracions i propostes siguin
projectables a un context concret. En aquest apartat, doncs, el treball pren un cert caire
d’estudi de cas, brevíssim, orientat a veure com s’ensenya la gramàtica en un institut públic
d’entorn semiurbà i en una escola concertada a Barcelona.

3.2.1┃Observació a l’aula del Centre 1

El Centre 1 es tracta d’un centre força compromès des de fa anys amb la transformació
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 multilingüisme. A l’annex 3 també es descriuen aquests ítems
bàsics del centre.

Així amb tot, vista la pràctica docent de la professora de llengua a 1r d’ESO, i la d’alguns
altres professors observats, es pot constatar que els bons propòsits del PEC (o els lemes del
web) no impliquen sempre una qualitat òptima 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 didàcticament parlant, que demostren saber fer a l’aula
(amb capacitat de generar interès i motivació, excel·lent gestió, claredat en les instruccions,
fluïdesa a l’hora de proposar activitats i dinàmiques, rigorositat a l’hora d’aclarir continguts i
conceptes) i una feina eficient fora de l’aula (planificació acurada, materials ben dissenyats,
etc.), i també professors potser menys destres o eficaços.

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

Per exemple i en relació a la noció de sintagma nominal, en un dels dos dossiers del curs de
Moodle (vg. annex 4) hi ha una dues pàgines d’explicació amb exemples, en un format quasi
de manual de gramàtica, que conclouen amb el quadre-esquema següent:

Aquest quadre-esquema precedeix tres pàgines amb set exercicis en què 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 família o
oracions simples que combinin sintagmes nominals.

En l’altre dossier hi ha una pàgina en què, també en format simple de manual de gramàtica,
s’explica què és una oració i es distingeix entre subjecte i predicat, i es descriu la noció de
concordança i la d’el·lipsi. L’explicació acaba amb el següent text marcat:

L’explicació va seguida de cinc pàgines d’exercicis: relacionar subjectes amb predicats;
proposar subjectes per a predicats (omplint forats) i a la inversa, o deduir subjectes el·líptics
d’oracions. Alguns exercicis s’articulen entorn a una cançó 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 l’apartat
anterior (vg. annex 5), de manera que el dossier esdevé com un reemplaçament del llibre de
text que no canvia la metodologia de l’ensenyament de la gramàtica.

3.2.2┃Observació a l’aula del Centre 2

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

Posant el focus en les matèries de llengua i literatura catalana i castellana, al Centre 2 els
llibres 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 sessió concreta.

Pel que fa a l’ensenyament de la gramàtica, els professors encarregats d’impartir les dues
llengües esmentades van arribar a l’acord fa uns anys que no es treballaria de manera
exhaustiva a 1r i 2n d’ESO, sinó que només es faria alguna pinzellada dels conceptes més
rellevants. Aquest curs a les aules de 1r en què s’ha dut a terme l’observació, s’han realitzat
almenys dues activitats per tractar específicament les categories gramaticals. Aquestes
activitats són propostes creades pel Cristian, professor de català i castellà al centre, qui
sempre aposta per apropar els continguts teòrics a la realitat de l’alumnat i involucrar-lo.

La primera proposta que es va dur a terme consistia a analitzar títols de vídeos de Youtube
de canals que els alumnes consumeixen. Els adolescents es mouen per aquesta xarxa entre
vídeos que sovint busquen crear expectació i aconseguir el clic de l’espectador. Durant les
sessions de la proposta didàctica, l’objectiu era que els alumnes prenguessin consciència de
les eines que fan servir els creadors de contingut per aconseguir visites. A banda de la
imatge amb què es presenta el vídeo, el títol triat també influeix a fer-hi clic. Així doncs, la
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tria de títols com Faig una broma a la meva germana i passa AIXÒ, o AQUEST és el millor
videojoc del 2022, està feta a propòsit, ja que les paraules marcades en majúscula són
genèriques (pronoms demostratius si parlem de categories gramaticals) i no donen resposta
al que s’hi planteja fins que no veiem el vídeo. Substitueixen un substantiu que resta
amagat. D’aquesta manera, els alumnes reflexionen sobre els mecanismes lingüístics i els
tipus de paraules (també en el marc de les categories gramaticals) que funcionen per assolir
objectius lingüístics 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 edat8, bé sigui perquè són de nova creació o bé
perquè se’ls ha atorgat un nou significat. Amb el diccionari per a boomers es treballa
l’estructura dels diccionaris i els alumnes s’hi familiaritzen, i a més han de conèixer les
categories gramaticals per poder classificar les paraules triades. És una activitat (explicada
pas a pas pel docent mateix en aquest article del blog Educación 3.0) que engresca molt
l’alumnat, perquè els fa l’efecte que es té en compte la seva manera d’entendre el món i la
realitat, tot i que, dins la pràctica de l’aula, es va observar que la classificació de les paraules
se’ls feia difícil quan no podien reconèixer la forma d’un mot.

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 generació del baby boom, és a dir, entre 1946 i 1964, però l’expressió «Ok,
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, anacrònica a ulls dels adolescents, la qual en cert grau és tot adult.
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4┃Principis d’acció docent

Una vegada fet el recorregut a través del marc teòric, havent analitzat materials didàctics i
havent vist, a mode de molt breu estudi de cas, com s’orienta la praxi a dos instituts diferents
en relació a l’ensenyament de la gramàtica, ens sembla pertinent esmentar alguns principis
d’acció docent, de caràcter general, al rerefons dels quals es trobaran les nostres propostes
d’acció docent. D’entrada, signifiquem que ens fem nostres els cèlebres set principis de
l’aprenentatge, els quals de fet provenen d’una publicació de la OCDE (Dumont, Istance,
Benavides, 2010) que ja acumula pols d’anys. Sota aquests auspicis i arribats, com dèiem, a
aquest punt del treball, ens proposem els principis següents per a l’ensenyament de la
gramàtica (i de les categories gramaticals en concret):

1. Partir d’un gènere textual (oral, escrit o multimodal) que exemplifiqui l’ús comunicatiu
del contingut (o saber) gramatical en una situació concreta; si és possible, on se’n
mostri la necessitat i l’interès comunicatius.

2. Impulsar la reflexió (meta)lingüística i fomentar l’habilitat de comunicar-se sobre
gramàtica a l’aula.

3. Promoure la comparació lingüística per accedir al coneixement d’altres llengües.

Pel que fa al principi 1, som conscients que «en l’aprenentatge de les llengües cal prestar
atenció a la comunicació» (Ramon Sitjar, 2020: 118), i per això volem assegurar-nos que el
tractament de les categories gramaticals a les nostres aules sigui útil, sobretot, de cara a les
necessitats comunicatives presents i futures dels alumnes. Estem convençudes que, en les
seqüències didàctiques que tinguin per objectiu la producció de textos escrits, orals o
multimodals, el treball gramatical d’un contingut que en sigui característic 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)9. Així, la fase de teorització de la seqüència
esdevindrà més significativa, perquè podrem focalitzar l’atenció dels alumnes en el contingut
gramatical de manera contextualitzada i no aïllada.

Mentre que el principi 1 se sosté sobretot en el primer dels dos objectius d'aprenentatge de
la gramàtica segons Camps (1998); és a dir «millorar els usos lingüístics», els principis 2 i 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 llengües», però que creiem que es
s’alimenten mútuament. De la mateixa manera que la teorització esdevindrà més
significativa si partim de l’anàlisi del contingut gramatical contextualitzat, creiem que
l’exercitació a partir de textos o exemples contextualitzats, per una banda, millorarà la
competència comunicativa dels alumnes perquè els servirà a la vegada de model i
preparació per a la seva producció final i, per altra banda, dota de més sentit (i potser utilitat
percebuda per l’alumnat) una dinàmica que tingui per objectiu impulsar la reflexió
(meta)lingüística. Per exemple, és molt més probable que tinguem èxit fomentant la reflexió

9 Ens remetem, també, a aprenentatges que hem fet al llarg del mòdul 2021-32583-T2 DEIA Seqüències
didàctiques Erviti/Farró/Torres del màster, i recursos o materials preparats i compartits per les professores, com
ara l’article breu La Seqüència didàctica, una estructura mediada dels aprenentatges (Esteve i Farró), del qual
desconeixem l’origen i any de publicació.
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lingüística si l’habilitat de comunicar-se sobre gramàtica a l’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 l’hora de planificar entorn d’un
treball gramatical a l’aula:
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5┃Propostes didàctiques

A l’hora de valorar les propostes que hem dut a terme (a les pràctiques docents) i fer-ne de
noves volem ser coherents amb els principis detallats. Així doncs, a la proposta 1 hi ha una
activitat entorn les categories gramaticals que formava part d’una nostra seqüència
didàctica. En fem un comentari crític 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. Són activitats que ens han suggerit o hem imaginat a partir de lectures o
converses amb professors del màster o el nostre tutor. A més, per tenir un punt d’orientació,
hem elaborat una graella que ens ha de servir a l’hora d’elaborar una activitat gramatical
(annex 7).

5.1┃D’acord amb el principi 1

Partir d’un gènere textual (oral, escrit o multimodal) que exemplifiqui l’ús comunicatiu del
contingut (o saber) gramatical en una situació concreta; si és possible, on se’n mostri la
necessitat i l’interès comunicatius.

Proposta 1

Nivell 1r d’ESO

Matèria Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura

Dimensió Expressió escrita

Competència
prioritzada

5. Escriure textos de tipologia diversa i en diferents formats i suports
amb adequació, coherència, cohesió i correcció lingüística

Context de la
seqüència
didàctica

Seqüència didàctica Som mítics (INS Pla Marcell de Cardedeu).
Gira entorn la creació, en parelles, d’una planxa de còmic a partir de
la lectura i transformació d’un mite grec. Els alumnes aprenen els
elements del còmic, com es fa un guió literari, etc.
L’activitat es realitza a la 4a sessió (d’un total de 12), després de
treballar els elements principals del còmic, i abans de preparar la
redacció de l’argument de la planxa.

Objectiu principal Conèixer l’ús dels cartutxos en un còmic (aportar informacions sobre
personatges, escenaris o objectes que no són expressades a les
bafarades) i prendre consciència del concepte sintagma nominal.
Redactar un cartutx per a la creació d’una planxa de còmic.

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

Projectem un fragment del mite La capsa de Pandora en què els
substantius que designen personatges, escenaris o objectes
importants a la narració són ratllats.
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Demanem com es diu un quadre de text amb la veu del narrador
(cartutx) i recordem per què serà útil l’ús de cartutxos a la nostra
planxa de còmic. Reflexionem sobre quina informació 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 bàsica.

Després d’una exemplificació, 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 comú les idees i
revelem les respostes.

Escrivim un cartutx amb un mínim de dos SN que ens pugui servir
per al mite. Un dels SN ha de tenir com a mínim un determinant, i
l’altre com a mínim un CN. Els alumnes mostren el cartutx que han
escrit i el desen per a la creació del còmic.

Comentari crític Punts forts
- Un aspecte de la tasca final motiva l’ús del contingut gramatical.
- Es parteix d’un gènere textual (o subgènere: el cartutx) que

exemplifica l’ús del contingut gramatical.
- Es focalitza l’atenció en l’ítem i es localitzen paraules que

conformen els sintagma nominals.
- Es pren consciència de l’estructura del sintagma nominal

classificant exemples.
- Es crea una necessitat perquè els alumnes imitin el gènere

textual en una producció pròpia amb el contingut gramatical.

Punts dèbils
- Hi ha una pretensió general de millorar els usos lingüístics de

cara a la tasca final, però l’abstracció de què és un sintagma
nominal i l’exercici de classificar els sintagmes segons
l’estructura no implica necessàriament cap millora en el domini de
redactar un cartutx; és qüestionable la necessitat de
l’aprenentatge (més enllà que ho dicti la programació).

- No s’ha creat la necessitat per conversar i reflexionar sobre
gramàtica (per exemple, quina importància té que les paraules
s’agrupin segons una estructura determinada?, quines funcions
fan els sintagmes nominals?).
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Proposta 2

Nivell 1r d’ESO, 2n d’ESO

Matèria Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura

Dimensió Comprensió lectora

Competència
prioritzada

2. Reconèixer els gèneres de text, l’estructura i el seu format, i
interpretar-ne els trets lèxics i morfosintàctics per comprendre’l.

Context de la
seqüència
didàctica

Es pot treballar en relació amb l’evolució del llenguatge de les xarxes
socials, o també com un annex després de tractar els textos
periodístics, la seva estructura i els mecanismes lingüístics que
s’utilitzen per arribar al públic.

Objectiu principal Prendre consciència dels mecanismes emprats a Youtube
relacionats amb l’ús de la llengua per aconseguir el màxim nombre
de visualitzacions.

Descripció 1a fase: mostrar a l’aula exemples de títols de vídeos que
segurament algun cop hagin consumit, com ara bromes, unboxings,
story times (anècdotes), etc. i reflexionar sobre l’estructura que
tenen i si hi veuen algun patró que es repeteix.

2a fase: analitzar els patrons comuns: hi ha una estructura sintàctica
que es repeteix? Les paraules rellevants o les que aporten més
informació pertanyen a una mateixa categoria gramatical?, l’ús de
majúscules i minúscules, ús d’emoticones o d’emojis, etc.

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

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

Comentari crític (A l’espera que es dugui a terme la proposta.)
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5.2┃D’acord amb el principi 2

Impulsar la reflexió (meta)lingüística i fomentar l’habilitat de comunicar-se sobre gramàtica a
l’aula.

Proposta 3

Nivell 1r d’ESO; 2n d’ESO

Matèria Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura

Dimensió Expressió escrita

Competència
prioritzada

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

Context de la
seqüència
didàctica

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

Objectiu principal Fomentar hàbits d’estudi i capacitat d’autocorrecció, creant una
necessitat real per parlar sobre gramàtica.

Descripció Variant 1
Una vegada els alumnes han co-avaluat el text d’un company a
través de rúbrica, justifiquen les valoracions donant-se exemples,
imitant un intercanvi com el següent:

Variant 2
Traient més profit de la retroacció amb l’escrit, es numeren
fragments que mereixen correcció o comentari (proposta de millora),
s’hi dibuixa un signe de correcció tipogràfica (consensuat, p. ex. de
supressió, canvi, addició, transposició i trasllat) quan escau, i
s’indexa al revés de la pàgina (o tot seguit en document digital).
Practiquen converses escriptor-corrector a través de targetes:
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Si s’opta per no consensuar signes i interessa consolidar la
identificació de categories gramaticals, es poden subratllar i/o
numerar fragments, i modelar una interacció d’aquest tipus
(projectada o amb guió):

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
correcció lingüística, miren d’autocorregir-se, i comproven si
coincideix amb les anotacions del docent.

2. 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 l’alumne B intenta
recordar quina ha estat la proposta de millora o el comentari del
docent, fent servir la mateixa terminologia.

3. Si els alumnes desen els textos amb retroacció en un portfoli,
se’ls pot animar a repassar comentaris anteriors quan es
disposen a redactar un text nou, i així consolidar tot allò que els
va sortir bé l’anterior vegada, i evitar repetir els mateixos errors.
De passada, es fomenten hàbits d’estudi.

Comentari crític Punts forts
- La millora dels usos lingüístics s’encara a una tasca final.
- Hi ha una motivació i necessitat real de conversar i reflexionar

sobre gramàtica, i s’ha dotat els alumnes d’estratègies
comunicatives que serveixen per a la tasca però 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 rutinària i fomentar la capacitat d’autocorrecció i revisió
de textos i correccions.

- La coavaluació o correccions i retroaccions del docent són útils.

Punts dèbils
- Es parteix de múltiples textos (un per alumne) i concorren una

gran varietat de correccions o comentaris. El guió o intercanvi
modelat ha de ser molt genèric, i no és útil necessàriament per a
tots els comentaris que han de fer els alumnes dels fragments.

- Encara seguint un guió o intercanvi modelat, els alumnes no
sabran identificar a la força correctament l’aspecte gramatical
corresponent a cada correcció o comentari i es veuren temptats a
mirar ràpidament el comentari del docent sense reflexió.

- Els alumnes necessiten pràctica interpretant rúbriques o
comentaris. Això pot requerir un cert temps i rodatge. També pot
haver-hi una certa resistència a rebre feedback de companys o
compartir correccions del docent amb un company.

Proposta 4

Nivell 1r d’ESO

Matèria Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura

Dimensió Comprensió lectora

Competència
prioritzada

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

Context de la
seqüència
didàctica

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

Objectiu principal Fomentar la reflexió lingüística i habilitat de comunicar-se sobre
tasques d’ensenyament-aprenentatge.

Descripció Fora de l’aula, professor i alumnes tenen encomanat parar atenció
al paisatge lingüístic (del carrer, com ara cartells publicitaris) o
virtual (missatges, memes, tuits, etc.) i fotografiar fragments que els
criden l’atenció. Per exemple, perquè hi ha un error ortogràfic, un
doble sentit, una ambigüitat sintàctica, una broma lingüística, o
perquè els agrada com sona, els recorda alguna lectura, etc.

S’hi pot dedicar temps en un torn en què un alumne comparteix la
seva imatge, i orienta la conversa amb el grup seguint un guió:
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A la sessió, l’alumne que exposa llança una enquesta tipus pregunta
de les stories d’Instagram (es pot aprofitar l’aplicatiu Plickers, que
permet respondre amb codis QR la pregunta en pantalla).

Comentari crític (A l’espera que es dugui a terme la proposta.)

Proposta 5

Nivell 1r d’ESO

Matèria Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura

Dimensió Expressió escrita

Competència
prioritzada

5. Escriure textos de tipologia diversa i en diferents formats i suports
amb adequació, coherència, cohesió i correcció lingüística

Context de la
seqüència
didàctica

És una activitat que pot formar part d’una seqüència didàctica al
voltant de les categories gramaticals i l’anàlisi sintàctica. Es tracta
d’una proposta pràctica que no presenta gaire dificultat per a
l’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 pròpia de 1r d’ESO
i no de tot el primer cicle de secundària.

Objectiu 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.

Descripció 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 oració completa i
gramaticalment correcta. De manera inconscient, els parlants d’una
llengua saben si l’oració la nena compra tomàquets 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 pràctica i visual com es poden combinar
les paraules entre elles i la funció que té cadascuna dins l’oració. És
una proposta que té moltes possibilitats, tant a l’hora de treballar
categories gramaticals com sintaxi.

Comentari crític (A l’espera que es dugui a terme la proposta.)
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5.3┃D’acord amb el principi 3

Promoure la comparació lingüística per accedir al coneixement d’altres llengües.

Proposta 6

Nivell 1r d’ESO

Matèria Llengua catalana i literatura; Llengua castellana i literatura

Dimensió Comprensió lectora / Actitudinal i plurilingüe

Competència
prioritzada

2. Reconèixer els gèneres de text, l’estructura i el seu format, i
interpretar-ne els trets lèxics i morfosintàctics per comprendre’l.

Actitud 3. Manifestar una actitud de respecte i valoració positiva de
la diversitat lingüística de l’entorn pròxim i d’arreu.

Context de la
seqüència
didàctica

Es pot vincular l’activitat a una seqüència sobre el conte com a
gènere literari. En tal cas, la tasca forma part de les darreres
sessions, quan es pot relacionar l’argument de contes amb
pel·lícules de Disney.

Objectiu principal Conèixer la categoria gramatical verb i les seves particularitats
(indica acció, té una conjugació…) a partir de la comparació entre el
català i altres llengües com l’alemany, l’anglès i l’italià.

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

Un cop introduït l’alumnat en les dues versions, se’n comenten les
semblances i es lliura una llista amb la mateixa cançó en diverses
llengües (castellà, alemany, anglès, italià, islandès). Es proposa un
exercici d’identificar els mateixos verbs en les altres llengües i
apuntar-los a una taula comparativa:

alemany anglès islandès castellà italià

know sai

erzählt explica

emur ven

Resolt l’exercici, poden indicar diferències entre les conjugacions en
castellà, alemany i italià, on perceben diferència en temps i persona,
i altres llengües com l’anglès, on no hi ha marca de persona però sí
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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 llengües,
de forma que també es poden treballar les irregularitats verbals.

A la sessió següent es pot treballar amb targetes d’accions (vistes a
l’anterior sessió), relacionant-les amb altres targetes de verbs en
altres llengües. Es comprova que el verb és la categoria gramatical
que indica l’acció en l’oració.

Comentari crític (A l’espera que es dugui a terme la proposta.)
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6┃Conclusions

L’ensenyament i aprenentatge de la gramàtica, i pel cas d’aquest treball i en concret de les
categories gramaticals, és objecte de controvèrsies en l’àmbit acadèmic i per extensió, al
ritme dels canvis que s’han anat produint les darreres dècades al món educatiu, als
departaments didàctics i les aules dels instituts de secundària.

Més enllà del qüestionament a l’engròs que en fan els alumnes, als quals costa discernir-ne
la utilitat i la necessitat, teòrics i professors es qüestionen almenys el què i el com s’han
d’ensenyar i aprendre continguts —ara en diran sabers— de la gramàtica que els alumnes
consideren tan feixucs, com les categories gramaticals. Tampoc és estrany el cas actual de
professors que arriben a qüestionar-ne el per què.

El què, el com i el per què de l’ensenyament gramatical a l’educació secundària són
qüestions, debats i reptes molt vinculats al desplegament i concreció de les competències
associades a l’àmbit lingüístic. Les categories gramaticals són recollides dins el contingut
clau 22 del currículum de 2015 (si bé seran un saber en el nou currículum), contingut el qual,
dins el bloc transversal de coneixement de la llengua (reflexió sobre la llengua al nou
currículum) es vinculen a l’aprenentatge de les competències de diverses dimensions:
comprensió lectora, expressió escrita i comunicació oral. Si bé al cèlebre document per al
desplegament de les competències bàsiques de l’àmbit lingüístic es planteja, o es proposa,
l’aprenentatge de les categories gramaticals també en el marc d’una de les competències de
la dimensió literària (en concret, la 11), en realitat el currículum de 2015 no vincula el seu
tractament a cap de les competències d’aquesta dimensió.

La selecció de competències que es vinculen en el currículum a l’ensenyament de les
categories gramaticals es pot considerar, almenys fins a cert punt, qüestionable, sobretot en
el sentit que no es preveu o es disposa curricularment que siguin apreses en el marc del
desplegament de les competències de la dimensió literària. El nou currículum potser resoldrà
aquest eventual dèficit i deixarà més oberta la porta al tractament de les categories en el
marc de qualsevol competència.

De fet, l’actual competència 12 (escriure textos literaris per expressar realitats, ficcions i
sentiments) del currículum en vigor, en el desplegament de la qual no es contempla
l’aprenentatge de les categories gramaticals, desapareix i quedarà integrada al que avui és
la competència 5 (escriure textos de tipologia diversa i en diferents formats i suports amb
adequació, coherència, cohesió i correcció lingüística), en el marc de la qual sí es tracten
d’específic les categories gramaticals. El formulat de la nova competència 5 al currículum en
fase d’esborrany és inacabable i feixuc (produir textos escrits i multimodals amb adequació,
coherència, cohesió, aplicant estratègies elementals de planificació, redacció, revisió,
correcció i edició, amb regulació dels iguals i autoregulació progressivament autònoma, i
atenent les convencions pròpies del gènere discursiu triat, per construir coneixement i donar
resposta de manera informada, eficaç i creativa a demandes comunicatives concretes) i
caldrà estar al cas de com s’incorporen, per exemple als criteris d’avaluació, l’ensenyament i
l’aprenentatge de les categories gramaticals.
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A més, el nou currículum, tot i reduir les competències bàsiques de l’àmbit lingüístic, en
consigna una fins avui inexistent que s’adreça força directament a la gramàtica. Es tracta de
la competència 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 autònoma
sobre les eleccions lingüístiques i discursives, amb la terminologia adequada, per
desenvolupar la consciència lingüística, augmentar el repertori comunicatiu i millorar les
destreses tant de producció oral i escrita com de recepció crítica). Pel que sembla, doncs, no
es preveu pas bandejar l’ensenyament i l’aprenentatge conceptual de la gramàtica (i per
extensió de les categories gramaticals) en el futur currículum. Ben al contrari.

Un ús coherent i unificat de la terminologia és clau en qualsevol àmbit d’estudi o treball. La
lingüística no ha trobat sempre els consensos mínims pel que fa a etiquetes descriptives, de
forma que un mateix fenomen pot ser etiquetat amb múltiples termes i un mateix terme
serveix per a múltiples fenòmens. A l’educació secundària, aquest fenomen genera tres tipus
de problemes: la manca d’unificació lèxica als llibres de text i materials; els problemes de
diferents àmbits o nivells per trobar fórmules comunes; el bloqueig en els atzucacs
terminològics que impedeix l’observació i coneixement del fenomen més enllà del mer
etiquetat. La resolució dels tres problemes rau, òbviament, en assolir una unificació
terminològica dins un marc de tractament integrat de les llengües. Alguns experts apunten
que l’única solució és que les propostes d’unificació provinguin de l’Administració i siguin de
caràcter vinculant. Només així es podrà saltar amb solvència al graó important: dominar els
usos comunicatius i literaris derivats del domini de la gramàtica, categories incloses.

Pel que fa al tractament de les categories gramaticals als llibres de text, destaca d’entrada
una certa vacil·lació terminològica: entre els més usuals, n’hi ha que parlen de categories
però d’altres, saltant-se la nomenclatura del currículum, parlen de classes de paraules. I més
enllà d’això, el nivell d’abstracció requerit d’algunes explicacions i definicions, i la densitat de
lèxic especialitzat, amb el benentès que hem enfocat l’anàlisi en llibres orientats a l’alumnat
de 1r i 2n d’ESO, no sembla ser sovint el més adequat. Per damunt d’això, el format i els
continguts (o l’exposició seguida d’exemples) a través dels quals es mostra el funcionament
de les categories gramaticals és força clàssic. Més enllà del remarcable salt pel que fa a
disseny gràfic, sovint l’exposició s’assembla força a les dels manuals de dècades enrere:
explicació més o menys esquemàtica seguida d’exemples descontextualitzats i, fins i tot, de
vegades no gaire concordants amb el món quotidià d’alumnes de 12 a 14 anys. En aquest
sentit, és de preveure que el camí que sembla consolidar-se cap a l’aprenentatge basat en
situacions, model el qual ja apareix a l’annex 4 de l’esborrany del nou decret d’educació
bàsica, i ja va traient el cap a les propostes més recents de les editorials encara a mig
embastar, conduirà a un tractament més contextualitzat de la gramàtica (i de les categories).

En relació als materials didàctics de suport, o als que substitueixen en EVA o en recursos en
línia aquells dels llibres de text tradicionals, pel que s’ha pogut veure als centres focus de
l’observació (allà on s’han realitzat les pràctiques del màster), tendeixen a reproduir el format
i els continguts dels llibres de text tradicionals. Els dossiers deuen ser força sovint, per allò
observat als instituts de referència al treball i també pel que s’ha pogut veure sobrevolant
algunes webs de centre, una adaptació, quan no quasi una còpia, del model d’exposicions
seguides d’exemples i exercicis tan típic dels llibres de text més habituals.

Ja en el camp de l’observació d’aula, s’ha pogut constatar que hi ha professorat molt
competent en relació a l’acció docent i la gestió d’aula, amb capacitat per generar interès i
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motivació, que són clars en les instruccions i rigorosos, didàctics, a l’hora d’aclarir continguts
i conceptes, també, fins i tot, en relació al contingut clau 22 del currículum, que inclou les
categories gramaticals, a més de tipus de sintagmes, funcions sintàctiques, substitucions
pronominals i lèxiques, elements de l’oració, connectors, etc. Ara bé, el repte sovint és
majúscul, perquè els materials que tenen a l’abast, les vacil·lacions amb la terminologia i les
dinàmiques que per inèrcia s’han fet tradicionals fan de la gramàtica un plat moltes vegades
difícil de digerir pels alumnes. No poques vegades es tracta de seguir i completar dossiers
que, si bé en aparença han estat creats pel professor mateix amb més o menys esforç i
encert, solen contenir lletanies d’exposicions teòriques, més o menys conceptuals i
esquemàtiques, seguides d’exercicis força sovint descontextualitzats que, dissortadament,
evoquen els manuals de gramàtica aplicada de dècades enrere.

Un cop realitzat el recorregut a través del marc teòric, havent analitzat materials didàctics
(sobretot llibres de text i dossiers penjats en EVA), experimentat i registrat el tractament de
la gramàtica, i en concret de les categories gramaticals en sessions de classe (és a dir,
havent realitzat un període prudencial d’observació d’aula), s’han volgut establir tres principis
bàsics d’acció docent que orientin les propostes didàctiques consegüents. Al primer es fa
propòsit de partir de gèneres textuals (orals, escrits o multimodals) per exemplificar els usos
comunicatius del contingut (o saber) gramatical en situacions concretes, per evitar allò que
acabem de denunciar a la conclusió anterior. Al segon gosem suggerir la possibilitat, de què
es fuig comunament, d’impulsar la reflexió (meta)lingüística a l’aula. Al tercer principi s’aspira
a promoure la comparació lingüística per accedir al coneixement d’altres llengües.

Les propostes didàctiques que s’aporten han procurat seguir, respectivament, un d’aquests
tres principis. Algunes, com la proposta 1, han estat portades a terme amb èxit en el marc de
seqüències que les autores d’aquest treball hem implementat a l’aula. En certa forma i
expressant-ho amb prudència i modèstia, doncs, han estat contrastades empíricament o han
passat amb èxit el filtre de l’acció o la dinàmica 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 dinàmiques com les proposades semblen ser operatius.

A l’hora de fer balanç final del treball, és honest apuntar cap als dèficits, les mancances o les
possibilitats d’ampliació que tindria aquest, tant pel que fa a la recerca teòrica com en relació
a l’apartat de propostes. Pel que fa a la recerca, és obvi que, per moltes lectures que es
facin i per molta base teòrica que se’n pugui extreure, contrastar o avaluar, respecte de
l’ensenyament i l’aprenentatge de la gramàtica, a través dels indicadors i les experiències
provinents de només dos centres de secundària de Catalunya no deixa de ser, si no del tot
invàlid, força testimonial. Un estudi acurat sobre el tema, que transcendís les expectatives,
les condicions i les possibilitats d’un treball de final de màster de formació de professorat de
secundària, 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. I hauria d’incloure, per començar, el parer dels alumnes (protagonistes
dels aprenentatges) davant del fenomen objecte d’anàlisi. 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 l’anàlisi, el disseny, el desenvolupament, la implementació i
l’avaluació d’activitats i seqüències d’aprenentatge que incloguin aspectes nuclears de la
gramàtica (com ara les categories gramaticals), també obtindria, per descomptat, resultats
que realment es poguessin considerar significatius.
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Finalment i en síntesi, cal concloure que el treball ha assolit almenys, primer, l’objectiu de
copsar a l’engròs els punts de vista que són en joc o en disputa pel que fa a l’ensenyament
de la gramàtica (i de les categories gramaticals) a l’educació secundària. Després, ha servit
també per recollir de forma almenys succinta, força esquemàtica, tant el tractament que
reben les categories als llibres de text i als materials didàctics més habituals, com el tipus
d’ensenyament i aprenentatge de què són 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 són mera imitació d’allò tradicional
als llibres de text, o habituals als materials que hi remeten, sinó que s’articulen en principis
derivats del balanç de la recerca. A l’horitzó, aconseguir per poc que sigui que els alumnes
facin seu l’aforisme medieval: «in petris herbis vis est, sed maxima verbis» («hi ha virtut en
herbes i en pedres, però molt més en els mots»).
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8┃Annexos

Annex 1

Llengua catalana i Literatura. 1r d’ESO. Sèrie Comunica. Santillana (pàg. 64)
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Annex 2

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

Marca quines de les afirmacions següents són certes i quines són falses:
a) El sintagma nominal està 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 d’ESO. Sèrie Comunica. Santillana (pàg. 64)

Classifica les paraules destacades segons la categoria lèxica a què pertanyen:
Aquesta tarda podríem anar a comprar-nos pantalons per a tu i per a mi, que els de l’any passat
em venen estrets.

Exemple 3 Llengua catalana i Literatura. 1r d’ESO. Sèrie Comunica. Santillana (pàg. 64)

Digues a quina paraula fan referència els pronoms destacats en aquestes oracions:
● Al matí he fet servir les tisores, però ara no sé on les he deixades.
● Si tu rentes els plats, jo els eixugaré.

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

Escriu un predicat verbal per a cada un d’aquests sintagmes nominals subjecte:
a) En Joan…
b) Les persones grans…
c) Els infants…
d) La veïna…
[...]

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

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

Ens expliquen que el foc ha estat només a la nostra habitació. L’Emil i en Rolf, els han trobat dormint en un
armari per a la roba de llita amb les pròpies manilles posades. Fora de combat amb cloroform o alguna cosa així,
em sembla que diu el policia. Suposo que els bandits devien ser-ne uns quants, ja que han aconseguit
treure-se’ls de sobre, però pel que sembla ningú a l’hotel no ha vist res. Aquí hi ha tanta gent…

Bjørn Sortland
Intriga a Nova York

Predicats nominals Predicats verbals
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Annex 3

El Centre 1 es defineix com un centre compromès amb la transformació 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 multilingüisme.

Pel que fa a les tecnologies, els materials didàctics 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 força habituats a fer servir
tant els EVA (en general, Google Classroom) com les eines del paquet/servei de Google. A
l’aula són competents en l’ús de la pantalla i en el suport als alumnes amb dificultats. Uns i
altres disposen d’ordinador portàtil10 i el fan servir la major part de la classe. El fet de
treballar només amb materials virtuals afavoreix l’assoliment de les competències digitals.
Per exemple, els alumnes de 1r d’ESO mostren molta habilitat (heredada en bona part de la
primària) a l’hora de gestionar documents de Drive (fent-ne còpies, afegint-hi comentaris,
inserint-hi captures de pantalla que han fet d’exercicis en pàgines externes, etc.).

Pel que fa al treball cooperatiu, és el patró didàctic més habitual. Rarament es dóna la
situació que el professor sigui davant la pissarra a l’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 explicació o recordatori, l’alumnat aprèn amb autonomia), d’agent de suport
tècnic, de couch anímico-emocional, etc. L’alumnat del centre, en general, sembla força
obert a propostes i acostumat a treballar amb els companys.

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

10 De fet, el professorat i tot l’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 portàtil el curs 2020-2021 en el marc del Projecte d’acceleració per
a la transformació digital dels centres, dins del Pla d’Educació Digital de Catalunya 2020-2023. Aquest impuls
definitiu s’ha sumat a totes les iniciatives que van arrencar una dècada enrere amb el Projecte eduCAT 1x1, de
forma que avui és impensable una aula d’institut català en què els alumnes no disposin d’ordinador portàtil.
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Annex 4

Dossier “Què m’ha passat”. Llengua catalana i literatura, Unitat 1. Institut Pla Marcell, pàg.
15-16
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Dossier “Què m’ha passat”. Llengua catalana i literatura, Unitat 1. Institut Pla Marcell, pàg.
17-18

37



Dossier “Què ha passat al món”. Llengua catalana i literatura, Unitat 2. Institut Pla Marcell,
pàg.12-
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Annex 5

Lluís 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 Gómez, Cristina Pol, Elena Urbaneja (2022), Lengua castellana y
literatura. Caja de herramientas 1 ESO. Editorial Didacta. Nuevo currículo.
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S. Martí, J.Fortuny i C.Picó (2015), Lengua castellana y literatura 1 ESO. Editorial Teide.
Volum 3.
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Annex 6

El centre 2 dins el barri d’Hostafrancs de Barcelona. Aquest districte és conegut
històricament per acollir famílies 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 l'alumnat: molts dels alumnes que són a l'institut,
ja havien cursat la primària al centre i, per tant, es coneixen entre ells. D’altres, però, s'han
conegut fora, perquè les famílies formen part de la colla castellera o perquè juguen al mateix
equip esportiu.

El centre 2 és concertat, depèn de la Fundació Cultural Hostafrancs i forma part del Servei
d’Educació de Catalunya. És a dir, assumeix els objectius i metodologies regulats des del
Departament d’Educació, però té autonomia per emprar estratègies que consideri pertinents
per millorar el model, els resultats, i adaptar-les a les necessitats de l’alumnat. Es tracta d’un
centre força gran, dividit en tres edificis diferents. El primer ofereix educació infantil i
primària; el segon, educació secundària i batxillerat; i el darrer, cicles formatius de grau mitjà
i superior. En total, l’escola té centenars d’alumnes i al voltant de 190 docents.

Pel que fa a l’alumnat, 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. Així doncs, hi conviuen alumnes provinents de cultures i llengües diferents, però,
tal com indica el seu Projecte Lingüístic del Centre (PLC), el català és la llengua vehicular de
totes les activitats de l’escola, i serveix com a eina de cohesió i integració entre totes les
persones de la comunitat educativa.
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