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No hi ha mestratge, només aspiracions.

L. Stenhouse.

Resum

El present escrit és el resultat d'una reflexi6 sobre la vida professional de I'autor com a mestre.
Concretament sobre un model de seqiiéncia didactica per a ensenyar llengua. Aquest treball es
desenvolupa mitjancant una metodologia qualitativa basada en la historia de vida, 1'estudi de casos i
la investigacio-accid, com a eix fonamental, per tal d'aconseguir 1'objectiu que no és altre que
avaluar el treball realitzat amb el model de seqiiéncia didactica esmentat i fer propostes d'avang en

aquesta metodologia.

Despreés de realitzar un repas rapid per la historia professional, observant 1'evolucié experimentada
en l'ensenyament de la llengua, es plantegen els fonaments psicopedagogics de la proposta de
seqiiéncia i es presenta el model concret que s'analitza a continuacid. L'analisi consisteix en la
presentacio de quatre seqiiencies i la valoraci6 del treball que hem desenvolupat a 1'aula amb la seua
implementacid. Aquest relat serveix per tal d'observar els resultats obtinguts 1 fer-ne una discussio

critica.

Tot aix0 es posa en contrast amb algunes propostes rebudes en 1'estudi del Master CIEL, de manera
especial la integraci6 de llengiies en I'ensenyament, nous avangos en la reflexi6 gramatical 1 la
incidéncia que hauria de tenir el discurs multimodal en el tractament de les llengiies a l'aula.
Aquesta revisio condueix a noves linies de treball que convindria emprendre en el treball amb el
model de seqiiencia que s'ha presentat i a plantejar la necessitat d'aprofundir en la recerca sobre la

gramatica escolar i la validesa de les seqiiéncies didactiques per realitzar aquesta tasca.
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1. Introduccio

Al final del Master CIEL, proposem analitzar una part del nostre treball professional, realitzat en
'ensenyament de la llengua, de les llengiies. Ho farem utilitzant com a base la seqiiencia didactica
fruit dels anys de treball i de reflexi6 sobre les propostes dels experts, reflexido que hem compartit
amb companyes i companys. El fet de realitzar aquesta avaluaci6 al final de la vida professional
permet un cert distanciament i1 una mirada reposada, lluny de la voragine de l'activitat diaria en
l'aula en la qual sempre hi ha coses urgents que fan focalitzar la mirada en aspectes concrets i
deixar-ne altres de costat. No s'ha d'entendre que no hagem analitzat les propostes realitzades o que
l'avaluacié compartida no haja provocat adaptacions permanents en la practica educativa
desenvolupada. Al contrari, la proposta sobre la qual intentarem aprofundir al present treball és fruit

d'aquesta reflexié exercida de manera continuada i, com hem dit, compartida.

Ensenyar llengua, ensenyar llengiies, ha sigut la nostra professio: tot mestre és un mestre de llengua.
Pero, a més, ha ocupat gran part del temps lliure perque ha estat també una passié. Fins i tot ara, en
la jubilacid, segueix ocupant una bona part del temps la reflexié sobre el seu ensenyament i
aprenentatge. De fet, el motiu pera a haver acabat la tasca professional de manera primerenca ha
estat continuar una recerca que confirme determinades intuicions a proposit de l'aprenentatge
lingtiistic. Intentar aportar l'experiéncia acumulada i alguna analisi en el camp de la reflexio

metalingliistica que realitzen xiquetes 1 xiquets d'Educacié Primaria per tal d'aprendre.

1.1. Motivacio personal. Com hem arribat al treball amb seqiiéncies didactiques de
llengua?

1.1.1. Inicis: I'estructuralisme com a teoria psicologica i el conductisme com a base de
la didactica de la llengua
A finals dels anys 70 del segle passat i principis dels 80, un mestre de llengua es movia en el marc
de la Ley General de Educacion (LGE) de 1970 en la qual s'utilitzara el constructivisme piageta
com a base psicologica tal com es recull orientacions metodologiques que acompanyen la llei

(MEC, 1971a, p.18):

...es necesario partir de la consideracion de los dos aspectos claves de la persona: individual y
social. El primero reclama una atencidn especifica a la formacion del individuo; el segundo exige
prepararle para la comunicacion y la aceptacion voluntaria de responsabilidades en la vida activa.

(..
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Asi, pues, la estructura personal del educando en su doble vertiente, individual y social, que se va
consolidando en un proceso de maduracién, constituye el criterio basico para el establecimiento de
los objetivos de la educacién. La formulaciéon de estos objetivos ayuda a considerar de modo
sistematico y gradual los procesos que pueden integrarse y desarrollarse en la E. G: B." (El
destacat és meu per tal de marcar la inspiraci6 piagetana de les orientacions).

O en una altra cita on s'evidencia la concepcid de l'aprenentatge:

El lenguaje debe ser considerado como un instrumento bésico de comunicacion, fundamento de
todas las actividades y areas educativas. Existe una evidente conexioén entre madurez mental y
progreso idiomadtico. Aprender a hablar es, en cierto modo, equivalente a aprender a pensar. (MEC
1971a, p.19) (Destacat meu).

Javier Rujas, en una analisi recent sobre el fracas escolar torna a incidir en aquesta base piagetana
de la LGE malgrat que ja assenyala una de les mancances en la conjuncid de teories psicologiques

constructivistes amb plantejaments didactics tecnocratics:

Basada en abundantes estadisticas, la reforma mezclara la ideologia y tecnocratica de las teorias
del capital humano con la blisqueda de una fundamentacion psicoldgica (ajuste al «desarrollo
psicobiologico del nifio»), cierto humanismo cristiano y elementos de las pedagogias
paidocéntricas y activas («espontaneidady, «creatividady, «responsabilidad») (Rujas, 2017, p. 491)

No obstant aquesta teoria piagetana, en els anomenats Programas Renovados es feia una proposta
didactica tecnologica, tal com es manifesta en la cita anterior, la qual es fonamentava en objectius
operatius, continguts esmicolats en unitats minimes 1 activitats repetitives adregades a un tipus
d'aprenentatge basat en l'esquema Estimul — Resposta — Refor¢ (E-R-R). S'esperava que allo aprés
de manera fragmentaria redundara en I'acompliment de I'objectiu desitjat que se situava en el bon us
lingtiistic. Malgrat tot, el que es fixava en els continguts, de manera general no coincidia amb

aquest desenvolupament posterior. Per exemple:

Ensefianzas minimas del ciclo inicial

Lengua castellana
Bloque tematico 1: Comprension y Expresion oral

Utilizacion activa del vocabulario béasico del ciclo. Comprender exposiciones orales. Narrar,
describir y explicar oralmente sus ideas y observaciones sobre temas adecuados a su nivel,
fomentando su capacidad de dialogo. Aprender y recitar algunas poesias; dramatizacion.

Bloque tematico 2: lectura
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Dominar la técnica lectora: leer con expresion adecuada un minimo de 60 palabras por minuto.
Contar lo leido emitiendo su propio juicio.

Bloque tematico 3: escritura

Dominio de los grafismos propios de mayusculas y mintsculas y disposicion armonica del escrito
sobre el papel. Escribir correctamente las palabras del vocabulario usual y el propio del ciclo.
Aplicar ortografia natural y algunas reglas sencillas. Hacer composiciones sencillas sobre temas
sugeridos o libre eleccion. (MEC, 1981)

En les propostes editorials, no obstant tot aix0, els continguts centrals de cada unitat didactica
estaven relacionats amb la descripcid del sistema lingiiistic des del punt de vista morfologic i
sintactic, d'acord amb les teories estructuralistes o generativistes. Malgrat aixo, s'afirmava que la
finalitat de l'ensenyament de les llengiies era el domini de les habilitats: comprensid 1 expressio
oral, comprensio i expressio escrita. Aixi, cada unitat s'articulava al voltant de diferents disciplines:
lexicografia, semantica, morfologia, sintaxi, acompanyades d'algunes activitats de redaccid i
expressioé oral introduides de manera anecdotica i sense cap mena de relacid amb els usos
discursius, ja que es tractava de fomentar 1'espontaneitat 1 la creativitat, tal com hem vist en més
amunt en la cita de Rujas. La lectura mereixia un capitol a part, ja que es presentaven antologies de
textos que constituien el manual de lectura. No cal dir que la majoria de les lectures provenien de la
literatura o eren adaptacions de la literatura fetes a criteri de la moral dominant en el moment i

mutilats per evitar les "dificultats" lingiiistiques.

1.1.2. Les primeres aproximacions als enfocaments comunicatius

Ben aviat es va fer palesa la contradiccié entre allo que figurava com a proposta teorica al marc
legal i la realitzacid6 que es proposava als materials didactics i es concretava a les aules. Un
ensenyament basat en la repeticié d'exercicis estructurals que no incidia en la millora de 1'Gs no
resultava satisfactori ni per a I'alumnat ni per a mi mateix com a professor. No obstant aixo, cal dir
que impartia classes de castella i de frances 1 en el camp de les llengiies estrangeres comencaven a
arribar a les escoles els primers métodes basats en plantejaments comunicativo-funcionals. Aquests
es van difondre amb programes televisius com ara Follow me! o Digui, digui ' de TV3 ja en els anys
80. El fet d'haver adoptat de manera incipient una metodologia comunicativa i funcional en l'area de

francés, promoguda en aquell moment per la inspecci6 educativa, em va dur a indagar en propostes

1 Follow Me! Es una série televisiva produida per la BBC als darrers anys 70 que oferia un curs rapid d'anglés en 60
llicons enfocades des d'un punt de vista comunicativo-funcional, que va es va fer popular en molts paisos i servia
com a primera introduccid a I'anglés. Va ser imitat en moltes llengiies, entre elles el catala amb el Digui, digui que
va comengar a emetre's en 1984 en TV3, televisio autonomica de Catalunya.

9
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semblants per a l'ensenyament del castella. El valencia no estava generalitzat als centres, malgrat les
disposicions legals, 1'havia d'impartir professorat especialista, del qual no es disposava encara en el
centre on treballava. Tot 1 que jo posseia el diploma de Mestre de Valencia, no podia impartir

l'assignatura perque no estava destinat al centre amb aquesta finalitat.

Comengaven a arribar als centres escolars altres propostes complementaries al que figurava en els
llibres de text, mitjangant alguns butlletins 1 materials de recolzament al professional. La gran
importancia que la mateixa LGE atorgava a la creativitat conduia a intentar la practica de la lectura i
de l'escriptura relacionada amb la literatura, considerada com I'expressié més reeixida de la llengua.
Aixi les obres de Giani Rodari (1983) o de Dolors Badia, Nuria Vila i Montserrat Vila (1984),
ajudaven a resoldre les inquietuds sobre la didactica de l'escriptura, tot i que deixaven un buit
important, ja que no abastaven tots els ambits d'as lingiistic. L'alumnat aconseguia algun éxit en la
redacci6 de textos literaris, almenys introduir millores en les seues produccions escrites, perd no
aconseguia redactar la contestacio a una pregunta en un examen de ciéncies o d'historia amb certa
soltesa. Per aix0, ens preocupava ensenyar a redactar textos relacionats amb l'ambit cientific i

académic.

A aquesta preocupacio s'hi afegia l'interés per intentar relacionar el treball sobre la sintaxi, el Iéxic i
la morfologia, que omplia gran part dels llibres de text, amb les tasques de producci6 escrita 1 oral,
que, com ja hem dit, constituien un gran buit en les propostes editorials. No em satisfeia allo dels
enfocaments funcionals en els quals s'extreia un problema gramatical d'un text per tal d'analitzar-lo i
"aprendre gramatica". Tampoc no existia una proposta de sistematitzacioé del treball de produccié
escrita 1 oral, malgrat que en els llibres de text, i altres materials, s'hi incloien exercicis relacionats
amb diferents geéneres textuals escrits o amb el treball oral. S'hi presentaven activitats plantejades de
manera molt general i oberta —redactar una carta, realitzar un debat...—sense considerar de cap
manera el procés de composicid, la vinculacié dels textos amb els elements d'un context
comunicatiu determinat o la complexitat de I'expressio oral, entre altres. El coneixement gramatical
semblava no tenir cap mena de relaci6 amb 1Ws lingiistic. La introduccié de les tasques
comunicatives només proporcionava una excusa, un context, a la construccioé d'un saber descriptiu

del sistema lingiiistic, que apareixia com el vertader objecte de coneixement en l'area de llengua.

1.1.3. Vygostki i el socioconstructivisme

El fet de comengar a relacionar-me amb els Centres de Professors i Recursos (CEPs) 1 de participar

10
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en cursos 1 seminaris, relacionats amb la incipient reforma educativa que desembocaria en la Llei
Organica d'Ordenaci6 General del Sistema Educatiu (LOGSE), em va aportar una nova visio sobre
l'aprenentatge i en conseqiiencia sobre la manera d'ensenyar. La llei va estar precedida d'un ampli
debat i de moviments formatius del professorat en relacié tant amb les arees curriculars com amb el

propi significat del curriculum i les seues bases psicopedagogiques i didactiques.

Una aportacid que ens va resultar vital en aquell moment va ser la concepcio de 'aprenentatge com
a interactiu 1 social. Segons Vygostki (1977, 1979), l'aprenentatge sempre es realitza amb la
mediacio dels altres, és a dir, socialment. En el Marc Curricular per a I'Ensenyament Obligatori,
document previ a l'elaboraci6é del curriculum de la LOGSE, Céesar Coll, relacionant les aportacions

de Vygostki, Luria i Leontiev amb les de Cole i Scribner, afirmava:

Tots els processos psicologics que configuren el creixement d'una persona —tant els habitualment
considerats evolutius com els atribuits també a aprenentatges especifics—son el fruit de la interaccio
constant que manté amb un medi culturalment organitzat. La interaccio de I'ésser huma amb el seu
medi és mediatitzada per la cultura des del moment mateix del naixement, i son els pares, els
educadors, els adults i, en general els altres éssers humans, els principals agents mediadors.
(Coll, 1986, p.12)

El paper de l'ensenyant, o de l'individu més madur, és mostrar 1'is de les “ferramentes” no
descriure-les. Per aixo, en el cas del primer aprenentatge lingiiistic, la llengua escrita 1 'oral en les
segones llengiies, s'han de presentar en context, és a dir, amb les seues condicions culturals d'us si

es desitja que siguen “internalitzades” funcionalment.

1.1.4. Els enfocaments discursius i la investigacié-accio

L'intercanvi d'idees i de practiques educatives, mantingut al si dels seminaris, va donar forma a les
hipotesis de solucié que haviem anat plantejant en relacié a les diferéncies de tractament de les
llengiies estrangeres i de les llengiies primeres en l'escola. Definitivament vam prendre partit per
una definicié del curriculum escolar de llengiies que prioritzara l'aprenentatge dels usos lingiiistics
les manifestacions lingiiistiques tal com sén usades culturalment —front a la descripci6 del sistema—
mostra del funcionament d'una ferramenta com la llengua. Amb aquesta opcid, un dels principals
problemes que calia resoldre era seleccionar, ordenar i seqlienciar la multiplicitat dels usos que cal
ensenyar, perd no era menor el fet d'abordar el seu tractament a l'aula superant les propostes

comunicativo-funcionals.

11
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En aquell moment, treballava al Cicle Inicial d'EGB i aix0 em va facilitar el coneixement de les
investigacions d'Emilia Ferreiro i Ana Teberosky (1979) sobre els processos de (re)construccio de la
llengua escrita i el contacte amb mestres que havien treballat la lectura i l'escriptura inicial d'acord
amb els plantejaments socioconstructivistes i que havien fet concrecions curriculars d'aquestes

investigacions.

Les decisions que vam prendre, d'acord amb els grups que havien iniciat aquesta innovacio, van ser
(1) utilitzar els ambits dWis com a eix organitzador de 1Ms lingiiistic, (2) triar-ne aquells que
resultaven més rendibles en la practica educativa i més estretament relacionats amb la cultura
escolar 1 (3) en aquests ambits, intentar una seleccid dels generes discursius que facilitara una
seqiienciacié adequada amb una progressido de dificultat i en relacié amb els aprenentatges que
s'esperava aconseguir. Convé dir que hi havia, en aquell moment, una aproximacié molt intuitiva en
prendre aquestes decisions i que s'aparellava a processos d'investigacid-accid, en els quals la
formacio del professorat s'hi veia compromesa. En aquest marc, la intervenci6 didactica s'entén com
un procés d'accidé que, analitzada i teoritzada, retroalimenta la formacié professional. La teoria
didactica apareix com a fruit de la practica, la reflexié compartida entre companyes i companys i

enriquida amb allo que aporta la comunitat cientifica. En termes d'Antonio Latorre:

La expresion investigacion-accion educativa se utiliza para describir una familia de actividades que
realiza el profesorado en sus propias aulas con fines tales como: el desarrollo curricular, su
autodesarrollo profesional, la mejora de los programas educativos, los sistemas de planificacion o
la politica de desarrollo. Estas actividades tienen en comun la identificacion de estrategias de
accion que son implementadas y mdas tarde sometidas a observacion, reflexion y cambio. Se
considera como un instrumento que genera cambio social y conocimiento educativo sobre la

realidad Social y/o educativa, proporciona autonomia y da poder a quienes la realizan. (Latorre,
2003, p. 23)

Aquest enfocament de I'ensenyament i 1'aprenentatge de la llengua amb un plantejament discursiu,
tenint en compte tant el coneixement lingiiistic com les condicions contextuals de producci6 i
d'interpretacio, facilitava una integracio de les arees diverses de coneixement. L'espai natural de
presentacio dels geéneres discursius és (1) el treball d'altres arees —enfocaments globalitzadors, amb
generes d'ambit cientifico-académic, 1 un ambit periodistico-informatiu—; (2) la propia organitzacid
de la dinamica escolar —assemblees d'aula, definicid de les normes de funcionament, solucid de
conflictes, planificaci6 del treball en un ambit escolar, etc.— 1 (3) un ambit ludico-literari que

tradicionalment ha estat part de I'aprenentatge lingiiistic a 1'escola. Aixo donava resposta com hem
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dit a una part del problema, ja que com diu Anna Camps:

Per a aprendre a usar la llengua cal usar-la en situacions diferents, algunes de tal complexitat que
no sén possibles sense una certa reflexid i control conscients, com per exemple, un text académic,
una novel-la, un informe, etc. (Camps, 1994, p. 9)

En un principi, treballavem per centres d'interés i, a més, preniem del context social determinades
celebracions, commemoracions i esdeveniments, de les quals escolliem els elements que preteniem
transmetre a 'alumnat, aquells culturalment significatius, i que ens servien per contextualitzar el
treball lingiiistic. Haviem trobat el com, perd no deixava de ser una nova aproximacié plena de
mancances. Probablement en aquell moment ens calia una major formaci6é sobre disciplines
diverses com ara la pragmatica, 1'analisi del discurs o la lingiiistica textual, entre moltes altres per

tal d'aprofundir en el cami iniciat.

En aquest moment, vaig iniciar la participacié en l'elaboracié del curriculum per a I'Educacio
Primaria per a la Comunitat Valenciana (G.V. Conselleria de Cultura, Educaci6 i Esports, 1990),
cosa que em va dur a col-laborar en el treball d'un equip en el qual vaig poder reflexionar
extensament i intensa sobre aquestes tematiques 1 moltes altres. Aquell grup era conegut com l'equip
de Reforma de la Comunitat Valenciana. El treball dirigit per Felipe Zayas, en 1'area de llengiies, i el
coneixement de les aportacions d'investigadors en didactica de la llengua, de 1'estat i de I'ambit
internacional, em van aportar un coneixement molt més profund i una capacitat d'analisi de la

propia practica més enlla de tot el que havia anat treballant fins aleshores.

L'organitzaci6 de I'equip de Reforma, tenia una doble articulacié. D'una banda el treball per etapes
educatives 1 d'una altra el treball especific de cada area, transversal a les etapes educatives. En
'Etapa Primaria en general, es va iniciar una recerca sobre la integracio de les arees diverses en les
propostes curriculars que es dissenyaven. Aquestes s'oferien als centres educatius com a materials
experimentals que concretaven les prescripcions de la futura LOGSE, ja que la llei no oferiria una
concrecid del curriculum més enlla del primer nivell i deixaria en mans del professorat els projectes
curriculars de centre i els plantejaments d'aplicacié a l'aula. D'aquesta manera es va presentar un
projecte d'innovaci6 educativa (G.V. Conselleria de Cultura, Educacio i Esports, 1990) al temps que
servia com a eina de formacio del professorat de cara als canvis que havia de proposar la llei en el
moment que es publicara. Al mateix temps aquesta experimentacio servia de reflexi6 a l'equip que

la dirigia per anar configurant les disposicions legals (Generalitat Valenciana, 1992).
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1.1.5. Els projectes de llengua i les seqiiéncies didactiques

L'esfor¢ realitzat per l'equip per a integrar el treball de llengua a la resta de les arees de
coneixement, i el treball realitzat per 1'equip que treballava I'area de llengiies en 1'Etapa Secundaria,
va ajudar a aprofundir en un plantejament discursiu, tot i que el plantejament en Secundaria es
realitzava des dels tipus de text, treballant una gran diversitat de generes. D'aquelles reflexions
conjuntes va sorgir la necessitat d'un tractament especific de determinats aspectes de 1'area que no
quedaven resolts amb aquest tractament integrat. Apareixia aquesta necessitat per tal de millorar

tant les produccions de I'alumnat com la sistematitzaci6 de la reflexié metalingiiistica.

La lectura de determinats autors i propostes em va ajudar a estudiar algunes opcions que dugueren a
superar aquesta problematica, de manera especial les aportacions d'Anna Camps® (1989, 1994a,
1994b) i Joaquim Dolz® (1984) en el treball sobre la composicié escrita i el treball per géneres em
va empenyer a treballar mitjangant projectes de llengua. M'havia reincorporat a 1'escola i treballava
ara en Secundaria Obligatoria, en l'area de Valencia: llengua i literatura. Aquest plantejament em
permetia treballar una diversitat de géneres —orals 1 escrits-, que podia relacionar amb situacions
discursives reals, incorporant a la classe de llengua tematiques sorgides de l'actualitat, és a dir,
vinculant el treball de l'aula a I'entorn immediat: conservacio de la natura, necessitats de transport

public urba, esdeveniments emergents, participacid en concursos literaris, etc.

Els projectes de llengua permeten incorporar al procés de produccid escrita, o al de preparacié de
les intervencions orals, la reflexioé sobre les condicions de produccio dels textos, sobre el context
discursiu, l'estructura textual i també els aspectes estrictament lingiiistics —leéxic, sintaxi,
morfologia, ortografia... Més endavant aprofundirem en aquest treball i I'exemplificarem
amplament. Ara atenem la definici6 d'Anna Camps de la qual parteix aquesta proposta
d'intervencio:

Els projectes de llengua es formules com una proposta de produccid global (oral o escrita) que té

una intencié comunicativa, per la qual cosa s'hauran de tenir en compte i formular els parametres

de la situaci6 discursiva en qué s'insereixen, i alhora com una proposta d'aprenentatge amb uns

objectius especifics que han de ser explicitats 1 que poden ser els criteris de producci6 i d'avaluacié
dels textos que s'escriuen. (Camps, 1994b, p. 12)

2 Anna Camps dirigeix el Grup de Recerca d'Ensenyament de la Llengua (GREAL) en la Universitat Autonoma de
Barcelona, tot i que professors i investigadors d'altres llocs també hi col-laboren.

3 El treball per projectes es basa en de les aportacions de Jean Frangois Halté, André Petitjean i del grup investigador
dirigit per Jean Paul Bronckart, Commission Pédagogie du Texte, de la Facultat de Psicologia i de Ciéncies de
I'Educaci6 de la Universitat de Ginebra, del qual forma part J. Dolz abans nomenat, junt a Bernart Schnewly entre
altres.
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Aquest plantejament sembla idoni per al treball en 'Etapa Secundaria. El professorat d'una area,
amb la coordinacié necessaria amb els docents de totes les arees, imparteixen una Uinica materia a
un grup d'alumnes. El professor de llengua formula aquests projectes, tot i que siga de manera
negociada amb l'alumnat pel que fa a la tria de les tematiques, l'establiment d'uns objectius
d'aprenentatge, la selecci6 del génere que cal treballar d'acord amb la situacié de comunicacié en
que es vol actuar, etc. Mentre vaig desenvolupar la tasca professional en un centre de secundaria

vaig seguir aquest plantejament.

No obstant aix0, en tornar a un centre de Primaria, i treballar com a tutor de grups del segon cicle,
el tractament integrat de les matéries mitjancant Projectes de Treball requeria 1'observacio de
determinades diferéncies. Ja no impartia només l'area de valencia, sin6 que era mestre de totes les
arees, excepte les que imparteixen els mestres especialistes 1 el castella, que per necessitats del
centre, impartia un altre company. Per aix0, la majoria del treball de llengua es realitzava dins dels
projectes de treball. De la necessitat de recerca d'informaci6, d'estructuraci6 i de comunicaci6 dels
aprenentatges en el projecte, apareix la necessitat d'us dels generes discursius relacionats amb
I'aprenentatge. Calia incorporar seqiiencies didactiques de llengua dins del treball del projecte.
Alhora continuavem amb altres projectes d'escriptura estrictament lingiiistics relacionats amb altres
ambits d'ts. Per aixo, vam evolucionar cap al treball amb Seqiiéncies Didactiques (SD) en les que la

motivacio venia del projecte global, en relacio amb els processos ara esmentats.*

Com veurem, vam adaptar les seqiiencies didactiques preses de les aportacions de Joaquim Dolz
(Dolz, J. 1994) i Anna Camps (1994b, 2003a. 2003b), a la nostra propia idiosincrasia i manera de
fer al si de l'equip amb que compartiem la tasca. Presentar aquesta tasca 1 avaluar la seqiiéncia és

l'objecte d'aquest treball.

4 Trobareu una definicid de Seqiiéncia didactica en el capitol 3 d'aquest treball i una descripcid i justificacio extensa al
llarg de del capitol 4.
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2. Objectiu del TFM

Com hem dit al principi, ens proposem presentar una analisi de la practica escolar efectuada amb el
model esmentat de seqiiéncia didactica, ja que entenem que tota practica educativa ha de ser objecte
de reflexio permanent i aquesta sol suposar readaptacions en la practica. Els coneixements adquirits
1 les propostes que hem rebut al llarg d'aquest curs de postgrau serviran de criteris d'avaluacio de la
seqiiencia 1 com a elements de contrast per tal de redefinir-la, a més d'intentar dibuixar possibles
camins de recerca que aporten instruments a la didactica de les llenglies. Les reflexions efectuades
sobre el socioconstructivisme serviran per a fonamentar el treball amb la seqiieéncia. El coneixement
sobre les tipologies textuals per aprofundir en un enfocament que té el génere discursiu com a eix i
fonament. Les assignatures relacionades amb I'analisi del discurs ens serviran per a atribuir
significat a determinades expressions i intervencions de 1'alumnat en el transcurs de les seqiiencia.
De manera especial, les aportacions de les materies directament relacionades amb la didactica
proporcionaran nous criteris d'analisi del treball que hem realitzat, tant des del punt de vista de la
integracio de les llengiies curriculars 1 de la consideracié de la resta de llengiies en 'aula com del

tractament del discurs multimodal.

El present TFM consistira doncs a presentar les bases tedriques en que es fonamenta el treball amb
seqiiéncies didactiques, descriure la seqiliencia objecte de l'analisi i exemplificar amb algun dels

treballs realitzats a l'aula 1 analitzar-la des de diversos punts de vista:

* avantatges en relacio amb l'aprenentatge de les llengiies

dificultats més rellevants
» tractament de les llenglies curriculars i de les altres llengiies presents a 1'aula

* tractament del discurs multimodal
Realitzarem, tal com es despren del relat anterior, una avaluacié del model de seqiiéncia didactica
utilitzat per ensenyar llengua en Educacioé Primaria. Al llarg del curs en el Master CIEL, hem anotat
determinades aportacions que creiem que son susceptibles d'incorporar-se al treball amb el model
que analitzem 1 de concretar-se en una nova proposta, o almenys de prendre en compte noves
variables que fins ara ocupaven un lloc potser anecdotic en la implementacid de la seqiiéncia a
I'aula. En definitiva, es tracta d'una nova fase del treball d'investigacio-accié que puga proporcionar

nous camins de recerca. Aquest seria l'objectiu general d'aquest treball:

17




Master CIEL. TFM Seqiiencies didactiques per a aprendre llengua: analisi i millora d'un model
Novembre 2017 Joan V. Sempere Broch

Avaluar el treball realitzat amb el model de seqiiéncia didactica per a ensenyar llengua que

hem utilitzat.
Aquest objectiu el concretarem en:
» Justificar i presentar el model de seqiiéncia didactica que hem utilitzat.

* Analitzar algunes seqiiéncies didactiques realitzades a I'aula amb el model objecte del

treball.

* Determinar algunes propostes de millora que es poden aportar.
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3. Justificacio teorica

El treball que presentem es refereix, com hem dit, a I'analisi d'un model de seqiiencia didactica per a

ensenyar llengua. Una seqiiéncia didactica en termes de Dolz és:

Un conjunt de moduls d'activitat, la seqiiéncia ha de respondre a un projecte de lectura o de
produccid verbal en relacido amb una accid que es pensa dur a terme. En primer lloc, el projecte es
refereix a un objecte homogeni a l'abast del grup d'alumnes: un génere textual produit amb un
objectiu comunicatiu determinat (un conte meravell6s, una novel-la d'enigma, una recepta de
cuina, una explicacio cientifica, una carta al director d'un diari, una argumentacié juridica, un
curriculum vitae, etc.). En segon lloc, el projecte ha de mobilitzar l'alumnat amb uns objectius
limitats i explicits que donen significacié a un conjunt de tallers. En tercer lloc, el projecte ha de
proposar un pla detallat d'activitats. En aquest sentit, és primordial plantejar-se quines son les
activitats metaverbals (metalingiiistiques 1 metadiscursives) i1 d'estructuracié necessaries per a fer
avancar l'alumnat. En tercer lloc, el projecte ha de permetre la presa de consciencia de 1'alumne/a
dels propis processos d'aprenentatge, mitjancant un ventall d'estratégies d'ensenyament-
aprenentatge. (Dolz, 1994, p. 26).

En resum, es tracta d'una metodologia que conjuga la produccié d'un génere discursiu amb la
realitzacié d'un seguit de tallers d'aprenentatge sobre aspectes diversos —discursius i lingliistics—
relacionats amb el génere mateix. Aquests tallers son activitats paral-leles al procés de produccio
que condueixen a l'aprenentatge lingliistic 1 a la millora del text que s'esta escrivint. Al mateix
temps, es produeix una sistematitzacid dels coneixements adquirits 1 una reflexio sobre el procés

que s'ha seguit per a aprendre.

A continuaci6, farem un repas per les bases teoriques que fonamenten aquesta opcidé metodologica i
finalment mostrarem la relacid entre els projectes de treball com a eina de globalitzacio a l'aula i les
seqiiencies de llengua com a tractament especific d'aquesta area de coneixement. Caldra atendre les

qiiestions segiients:
* Teoria general de I'aprenentatge que hi subjau: el socioconstructivisme.

* L'objecte d'aprenentatge en I'ensenyament de les llengiies. Els géneres discursius com a eix

fonamental.

* Antecedents pedagogics.

3.1. Teoria general de 'aprenentatge que hi subjau en les seqiiéncies didactiques: el
socioconstructivisme

Tal com afirma Vygostki (1977, 1979), l'aprenentatge resulta de la incorporacié a l'estructura de
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coneixement de patrons socialment i historicament construits. Aixo es realitza en els mateixos
contextos socials en que aquests patrons han estat creats, en el mateix ambit cultural en el qual
s'utilitzen de manera habitual, amb la mediacié dels adults o iguals més competents. A més, aquesta
incorporacid requereix l'activitat, I'accid lingiiistica dels aprenents, en aquests mateixos contextos.
En definitiva, la socialitzaci6 es produeix al si d'una cultura, incorporant els models culturals,

mitjangant la interaccié 1 amb la mediacio semiotica del llenguatge.

Aquesta interaccio6 entre els aprenents i la cultura s'ha de desenvolupar en allo que el propi Vygostki
anomena zona de desenvolupament proxim (ZDP), terme que encunya el propi autor per a referir-se
a la diferéncia entre el desenvolupament actual i el nivell més alt de desenvolupament potencial
determinat per la solucié de problemes amb la guia de 'adult o la col-laboracié amb companys més
capagos. Cole (1984) afirma que aquesta visio coincideix amb les observacions realitzades des de
I'antropologia, ja que s'observa com en totes les societats estudiades les activitats educatives estan

assolides de manera intuitiva i els adults actuen sempre en la ZDP dels individus joves.

Traslladant aquesta teoria al camp de l'aprenentatge lingiiistic, s'ha de tenir en compte que les
llengiies s'adquireixen en contextos comunicatius i amb la finalitat de la comunicaci6. La interaccio
entre parlants en contextos significatius és imprescindible en l'aprenentatge i l'errada forma part del
procés de manera natural i dona lloc a la possibilitat de millorar perque desenvolupa la capacitat
metalingliistica que permet la generalitzacié dels usos que s'aprenen. Hem de fer notar que la
interaccid amb els parlants es realitza de manera directa, en situacid, o de manera diferida

mitjancant el text escrit entre altres.

Per tot aix0, des d'un punt de vista socioconstructivista, hem de comptar amb les expectatives i els
coneixements previs dels aprenents, ja que formen la base de la qual hem de partir per a comencgar
qualsevol nou ensenyament. En altres termes, parlem del coneixement efectiu i aquest ens fa
preveure quina ¢és la ZDP. En aquest sentit, cal afegir a aquest concepte el de Zona de
Desenvolupament Intermental (ZDI), en el sentit que la zona de desenvolupament proxim es
construeix també en la interaccié entre aprenents i adults que intervenen, i fins i tot, amb els iguals
que aprenen conjuntament en la situacio d'aula. Aquesta ZDI concreta d'alguna manera la ZDP, ja
que es una actualitzacié d'aquesta en una situacio concreta i es fa palesa mitjancant la interaccio. La
negociacio d'objectius, l'aclariment especific sobre els diferents objectes d'aprenentatge, sobre el

sentit 1 I'organitzacié de 'activitat, ajuden a construir la parla exploratoria, originada en la interaccio
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amb l'adult, que és la que se considera realment util com a bastida, ja que els propis aprenents la

incorporen com a autoajuda 1 ajuda entre iguals (Fontich, 2011).

Totes aquestes premisses es concreten en el treball amb la seqiiencia didactica que presentarem, ja
que es parteix d'una negociacio dels objectius amb l'alumnat i el treball amb esborranys per tal de
determinar el coneixement previ i la ZDP, aquestes serveixen per tal de fixar de les activitats que cal
realitzar i la seua finalitat. A més, es treballa habitualment en interaccié amb companyes i companys
amb la mediaci6 del mestre. D'una altra banda, la selecci6 dels objectius i dels continguts es realitza
d'acord amb les errades o mancances que presenta l'alumnat en els primers esborranys escrits o
intents de producci6 oral o se seleccionen entre les aparegudes en produccions anteriors. A més, es
treballa amb un génere discursiu concret, utilitzat en condicions d'autenticitat, qiiestio que

justificarem en el punt segiient.

3.2. L'objecte d'aprenentatge en l'ensenyament de les llengiies: els géneres discursius
com a eix fonamental

Tal com hem anat exposant en la introduccid d'aquest treball, el que es presenta com a objecte

d'aprenentatge és I'is de la llengua i el desenvolupament de les habilitats lingiiistiques. L'is no

s'apréen de manera general sind que es realitza mitjangant una série de practiques discursives, en

actuacions lingiiistiques en multitud de contextos socials i amb multiples proposits dels parlants.

Aquestes practiques es concreten en els géneres textuals. Prenem la definici6 de geénere d'Anna

Camps, explicant la concepcié de Habermas que al seu torn reprén Bakhtin:

Considera que les esferes de l'activitat humana donen lloc a formes d'enunciats més o menys
estables que conformen i son conformats per la interacci6 verbal de les persones que comparteixen
un mateix ambit de comunicacié. Es la dinamica de la comunicaci6 entre les persones on s'origina i
evoluciona la complexa realitat social i s'aprén a participar-hi; és també en aquesta dinamica on
s'originen, s'aprenen i evolucionen els géneres discursius, que constitueixen també institucions
socials. (Camps, 2003a, p. 26)

De igual manera Zayas (2012) al-ludeix també a Bakhtin 1 assenyala alguns aspectes dels generes
discursius que els fan idonis per convertir-se en I'eix de I'ensenyament i aprenentatge de la llengua,
de les llengiies. Els géneres suposen en ells mateixos una activitat lingiiistica fruit d'un tipus
determinat d'intercanvi verbal en una situaci® comunicativa. A més, presenten determinades
estructures fixes de composicio i, fins 1 tot, hi ha mostres de llengua que hi apareixen amb certa

probabilitat, tal com diu Zayas:

21




Master CIEL. TFM Seqiiencies didactiques per a aprendre llengua: analisi i millora d'un model
Novembre 2017 Joan V. Sempere Broch

De esta concepcion del género discursivo se han de destacar las siguientes ideas:

* Cada clase de texto —cada género— esta asociado a un tipo de intercambio verbal dentro
de una esfera de actividad social determinada.

* Los hablantes seleccionan el género de acuerdo con el tipo de actividad que van a
realizar mediante el lenguaje dentro de una determinada situacion discursiva.

* Los géneros poseen unas formas tipicas relativamente estables —en cuanto a los temas, el
estilo verbal y la composicion— que reflejan las caracteristicas de la interaccion. (Zayas,
2012, p. 66)

Dolz i els seus col-laboradors, (Dolz i Gagnon, 2004; Dolz, Moro i Pollo, 2000) consideren el
genere com a eina d'ensenyament i aprenentatge, amb un concepte vygostkia del terme eina mental:
construccié cultural que serveix per tal de controlar el comportament huma, propi i dels altres.
Comparteixen també amb Vygostki la relacio entre el desenvolupament i I'aprenentatge 1 per aixo
entenen que la (re)construccid mental dels géneres col-labora en el desenvolupament huma, ja que
els geéneres fan de mediadors entre l'accidé humana i els diferents ambits d'actuaci6, tal com

manifesten en les cites seglients:

Meédiateurs essentiels de I’activité humaine, associés a des sphéres d’activités spécifiques, les
genres sont vus comme des outils pour agir dans des situations langagiéres; leurs potentialités
développementales s’actualisent et s’approprient dans 1’usage. De plus, en raison de leur caractére
matriciel et productif d’activités et d’action, il est possible de les considérer comme des méga-
outils (Dolz, Moro, Pollo, 2000). Outils culturels, ils sont aussi des outils didactiques, a la fois
outils d’enseignement et outils d’apprentissage. (Dolz i Gagnon, 2004, p.185)

Depuis Bakhtine, les genres textuels sont compris comme des formes de communication
relativement stabilisées reconnaissables au niveau a) des contenus thématiques « dicibles » ; b) de
la structuration sémiotique et communicative; c) ainsi que des régularités de style au plan de la
textualisation. Les genres sociaux existants contribuent a orienter la réalisation concréte d'une
action langagiére dans des situations d'interaction et, de ce point de vue, ils préfigurent les actions
langagiéres possibles.(Dolz, Moro, Pollo, 2000, p. 43)

Per tot aixd, una opci6 fonamental en el treball amb projectes de llengua o seqiiéncies didactiques
¢s la tria de geéneres de text diversos i la seua presentacio en context, ja que conformen els patrons
socialment establerts per a la comunicacio i suposen al mateix temps l'objecte de l'aprenentatge. Els
mateixos géneres inclouen les unitats lingiiistiques que podriem extreure d'analisis de la llengua,
fetes des d'angles diversos. Aquestes analisis —pragmatica, textual, sintactica, morfologica,
ortografica, etc.— resulten utils per tal de millorar 1'is. Per aixo, el treball de la seqiiéncia afig al
procés de produccid d'un génere determinat el treball explicit sobre alguns dels aspectes mencionats

que redunda en la millora de la produccid. En el marc d'aquests processos de produccié, podem

22




Master CIEL. TFM Seqiiencies didactiques per a aprendre llengua: analisi i millora d'un model
Novembre 2017 Joan V. Sempere Broch

actuar oferint les ajudes necessaries en cadascun dels aspectes de 1'aprenentatge lingiiistic.

3.3. Antecedents pedagogics de la seqiiéncia didactica

L'ensenyament de la llengua, en aquest cas, es basa també en un seguit de principis pedagogics i
metodologics que es conjuguen amb la teoria de 1'aprenentatge que explica la nostra tasca i amb la
concepcio de I'objecte d'aprenentatge. Aquests principis formen part tant de la concepcid personal
sobre la docéncia com d'un projecte d'escola compartit amb companyes i companys mestres en
I'ambit del centre educatiu. Perd també sostenen i animen equips de treball en la recerca didactica i
la formaci6 del professorat amb els quals he compartit reflexid, disseny i analisi de la tasca

educativa.
La nostra proposta didactica es caracteritza per:

* Propiciar l'activitat de I'aprenent, superant la mera transmissio de coneixements dels docents

a l'alumnat, és la que produeix l'aprenentatge.
* Partir del nivell de desenvolupament de 1'alumnat i dels seus aprenentatges previs.

* Procurar la construcci6 d'aprenentatges significatius a través de la mobilitzacio dels

coneixements previs i de la memoritzacié comprensiva.

* Promoure l'autonomia personal, emocional i intel-lectual. Proposar per tant, situacions en
qué els alumnes puguen participar en la negociacid dels objectius d'aprenentatge en les quals

I'alumnat haja d'actualitzar els seus coneixements en cada nova situacio.

* Atendre les intel-ligéncies i capacitats diverses de 1'alumnat per tal que es produesca un

desenvolupament harmonic i eficient.

* Proporcionar situacions d'aprenentatge amb sentit per als alumnes, a fi que resulten

interessants.

* Organitzar les tasques d'ensenyament i aprenentatge relacionades amb les exigéncies socials

1 ciutadanes.

Aquests principis son coherents amb les propostes pedagogiques que donen suport a la metodologia
de Projectes de Treball, i de Seqiiencies Didactiques que volem presentar. Ambdues propostes tenen

arrels en els moviments de renovacid de principis del s. XX tal com explica Anna Camps (1994b), i
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recull també Carmen Rodriguez Gonzalo (2008). Segons les autores, els projectes de treball tenen
les arrels en les propostes de 1'Escola Nova que situava el centre de l'acci6 didactica en l'activitat de
l'alumnat seguint les teories del filosof america John Dewey, el qual buscava oferir significacio als
aprenentatges mitjancant la globalitzaci6. Afegiriem que aquest principi de l'activitat, promogut per

Dewey, és coincident amb les investigacions de Vygostki (1977) i com explica Camps:

La idea fonamental que se'n pot destacar €s que l'objecte d'estudi de les ciéncies socials, i
especificament de la psicologia i les ciéncies de I'educacio, és l'activitat humana caracteritzada
fonamentalment per la intencionalitat que li donen els participants i que relaciona el procés amb el
seu resultat. Les accions i operacions inherents a l'activitat esdevenen significatives en relacio amb
el tot. En aquest marc es podria considerar que el problema que es planteja I'ensenyament de la
llengua és de congixer de quina manera les activitats d'ensenyament i aprenentatge permeten els
aprenents construir el seu coneixement lingiiitico-comunicatiu, entés com la capacitat de dur a
terme activitat lingiliistico-comunicatives significatives. (Camps, 1994b, p. 11)

Tal com assenyalen les autores esmentades, la necessitat d'impulsar d'activitat en l'alumnat i de
presentar els objectes d'aprenentatge en el context i de manera globalitzada, va guiar Kilpatrick,
seguidor de Dewey, a definir el métode de projectes. Amb aquest enfocament, es pretén donar
protagonisme a l'alumnat en la seleccié de les tematiques de treball escolar, triant allo que es vol
aprendre o alld que es vol fer. Ell seria qui va encunyar el terme Metode de Projectes, tot i que, amb
noms diversos, altres autors han seguit camins semblants. Destacarem Célestin Freinet amb les seus

propostes treball cooperatiu i relacionades amb la composicié de textos i la impremta escolar.

Aquestes aportacions van ser represes en les dues darreres décades del segle passat. Al centres
educatius, van donar lloc a un treball integrat de la llengua amb altres arees curriculars, en els
anomenats métodes globals’. Per exemple en els centres d'interés, que intentaven una globalitzacio
sumatoria de les matéries, de manera que no era la resolucid d'un problema o la investigacié d'un
tema la que feia confluir les disciplines sind la decisi6 del professorat que intentava relacionar
continguts d'arees diverses amb un tema. Es pretenia que el coneixement adquirit en les primeres
fases del treball, al voltant del tema seleccionat, tinguera una comunicacid posterior a través de
I'expressio amb diferents mitjans: el llenguatge oral, escrit, les matematiques, el dibuix, el treball
manual, la cangd o la dramatitzaci6. Aquest plantejament partia d'Ovidi Decroly, tot i que molt

adaptat per la propia accio pedagogica dels professionals de I'educacio.

Les unitats didactiques de les disciplines relacionades amb el Coneixement del Medi també

5 Zabala (1995) distingeix entre meétodes globals que integren arees diverses i enfocaments globalitzadors que es
plantegen des d'una unica disciplina.
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plantejaven un treball globalitzat. no tant en quant a la integraci6 d'arees diverses sind al que
s'anomena enfocaments globalitzats (Zabala, 1992, 1995, 1999). Aquestes unitats se solen
organitzar al voltant de xicotets projectes d'investigacid, en els quals el mateix projecte suposa la
globalitzacid, ja que conjuga tots els recursos per a donar resposta als problemes o als reptes que
s'hi plantegen. Evidentment, la llengua té un paper fonamental en el treball de I'aula i hi apareixen
de manera natural generes diversos, orals i escrits, que I'alumnat ha de manejar: discussio en grups
de treball, participacid en exposicions en comu, escoltar i donar explicacions, llegir textos d'ambit
académic o informatiu en general, prendre notes, realitzar esquemes, escriure recensions i informes,

etc.

Aquest maneig dels textos i la simple viveéncia de les situacions comunicatives que implica
I'aprenentatge en 1'aula, no assegura per se l'aprenentatge lingliistic. Al si de I'Equip de Reforma de
Primaria de la Comunitat Valenciana®, del qual formavem part, es va introduir en aquest tipus
d'unitats un treball més sistematic sobre la llengua: seleccionant i seqiienciat els géneres que es
podrien treballar en cada unitat i les habilitats lingiiistiques que calia exercitar, fent explicits els
objectius i els continguts relacionats tant amb els geéneres que s'hi utilitzaven com les estratégies i
altres procediments relacionats amb les habilitats lingiiistiques que convenia treballar. S'hi incloia,
de la mateixa manera, el treball de reflexié metalingiiistica que s'esperava que redundara en saber i
saber fer en llengua. Una mostra d'aquest plantejament apareix en les unitats publicades en la Caixa
Roja, 1 es presenta en els articles de Palanca i Marco (1994) i Sempere Broch (1993). Tal com diu
Rodriguez Gonzalo referint-se a aquestes propostes "También (...) se ha desarrollado el trabajo por
proyectos vinculando especialmente el aprendizaje de la lectura y la escritura mediante la

realizacion de tareas discursivas como meta final.” (Rodriguez Gonzalo, 2008, p. 34)

De manera simultania a l'elaboracié d'aquest projecte curricular apareixien, en el nostre ambit
territorial, les primeres propostes de treball per Projectes de Llengua i Seqiiencies Didactiques.
(Camps, A. 1994b, Dolz, J. 1994, per exemple). Aquests enfocaments proposaven que es
globalitzara des de la llengua, la definicié d'un projecte d'escriptura o de produccié oral presentada

en un context real d'enunciacid i amb una finalitat discursiva clara. Anna Camps plantejava:

L'aspecte del treball global que es destaca en el treball per projectes en diferéncia del que sovint
s'ha entés com a globalitzacid. Des del nostre punt de vista la globalitzaci6 venia donada per la

6 Equip que es va constituir a la Conselleria d'Educacié per tal de donar forma al Disseny Curricular Base de la
LOGSE i hem citat en la introduccid a aquest treball, i que va realitzar tasques de disseny, experimentacio i difusid
de materials didactics.
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unitat i la complexitat de 1'objecte d'estudi que calia analitzar i des de les diverses ciéncies que se
n'ocupaven, en el marc de la qual la llengua era només vehicle per a I'elaboracié dels continguts de
les altres matéries, perd no objecte d'aprenentatge en ella mateix. En el treball per projectes de que
tracta aquest article, la globalitat ve donada fonamentalment per la intencié del subjecte: és el que
vol fer que dona caracter global al treball. (...) L'Gs de la llengua és una activitat intencional i és la
intencié que es constitueix en el motor de les activitats discursives.(Camps, 1994b, p.12).

En el mateix sentit, tal com citavem abans, Dolz posa en qiiestio el treball per centres d'interés o en
altres metodologies globalitzadores que li confereixen a la llengua un paper unicament instrumental,

sense assegurar aprenentatge lingiistic.

Les seqiiéncies didactiques que nosaltres proposem son una resposta a la demanda del professorat
que se sent insatisfet amb la situacié que acabem de descriure. Les seqiiéncies tracten d'articular de
manera explicita els objectius, els continguts i les activitats en un projecte de treball. Aquest
plantejament trenca amb la tradicié que separa les activitats d'estructuracio i d'alliberament de
'expressio.

Per poder anomenar seqiiéncia didactica un conjunt de moduls d'activitat, la seqiiéncia ha de
correspondre a un projecte de lectura o de producci6 verbal en relacié amb una accid que es pensa
dur a terme. (Dolz, 1994, p.26).

En definitiva, es planteja la necessitat de vincular I'ensenyament i aprenentatge de la llengua a la
producci6 d'un determinat génere discursiu —una "produccio verbal vinculada a una accié que es du
a terme" tal com diu Dolz o "una activitat intencional i és la intencid que es constitueix en el motor

de les activitats discursives" en termes de Camps— (v. les dues cites anteriors).

Els projectes de llengua i les seqiiencies didactiques, tal com expressa Zayas, recollint les
aportacions de Camps i de Dolz i altres membres dels seus equips de treball, suposen dos tipus
d'activitat: la composicié d'un génere discursiu i el treball sistematic d'alguns aspectes relacionats

amb el génere:

La secuencia didactica se formula como la integracion de dos tipos de actividades:

» Una tarea global consistente en la composicion de un determinado género discursivo, es
decir, de un texto situado en un contexto social, con una finalidad, un destinatario,
etcétera.

* Unas actividades encaminadas a lograr unos aprendizajes de acuerdo con unos objetivos
explicitos que estan relacionados con la tarea global y que, por tanto, sirven de ayuda para
la composicion del texto y como criterios de evaluacion.

Las actividades que conforman la secuencia se justifican por la naturaleza de la tarea global (la
composicion del género discursivo) y por el proceso que se ha de seguir para llevarla a cabo, que
incluye operaciones diversas y numerosas interacciones verbales entre los alumnos y entre estos y
el profesor. (Zayas, 2012 , p.72).
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El model de treball per projectes a 'aula i de seqiiéncies per treballar la llengua que ara presentem
¢s deutor d'aquests plantejaments didactics anteriorment descrits 1 s'emmarca en el paradigma
general del socioconstructivisme i en els enfocaments discursius de I'ensenyament i aprenentatge de

les llengiies.
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4. Metodologia

La metodologia d’aquest treball es mou en el marc de les investigacions de tipus qualitatiu. Cook 1

Reicharolt (1997) caracteritzen els metode qualitatiu de recerca amb els atributs segiients:

*  Fenomenologismo: “interesado en comprender la conducta humana desde el propio marco
de referencia de quien actua”.

e Observacion naturalista y sin control.
*  Subjetivo.
*  Préximo a los datos; perspectiva “desde dentro”.

*  Fundamentado en la realidad, orientado a los descubrimientos, exploratorio, expansionista
descriptivo e inductivo.

*  Orientado al proceso.

LRI

e Valido: datos “reales”, “ricos” y “profundos”.

*  No generalizable: estudios de caso aislados. (Cook i Reicharolt, 1997, p. 29)

L'interés d'aquesta perspectiva es basa en la descripcio dels fets que observem per a interpretar-los 1
comprendre’ls en el context en qué es produeixen. Per aixo analitzarem diverses mostres de la
seqiiéncia que hem treballat i intentarem donar sentit a les observacions que vam realitzar en el seu
moment. Aquesta tasca es moura en l'ambit de 'estudi de casos. Seleccionarem un nombre reduit de
mostres treballades amb els mateixos participants —alumnes del 2n cicle de Primaria—, en situacions

d'ensenyament i aprenentatge implementades amb la seqliencia didactica que presentarem.

La metodologia participa de la investigacid-accid, que hem desenvolupat al llarg de la vida

professional
a) realitzarem una analisi detallada d'activitats concretes a 1'aula

b) contrastarem aquestes activitats amb les aportacions cientifiques al respecte de l'educacio

plurilingiie i del discurs multimodal.

Les conclusions que obtinguem serviran per a proposar algunes modificacions al treball amb la

seqiiencia 1 per tal de definir noves linies d'investigacio.

La metodologia es relaciona en part també d'allo que s'anomena histories de vida:

Les histories de vida de les persones son una forma de produir coneixement i comprensid sobre la
societat i les persones que la formen. Han estat utilitzades com a técnica per nombroses disciplines
en el si de les ciéncies socials, com son la sociologia, la historia oral, I’antropologia i la psicologia
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social, pero també en altres camps com son els reportatges periodistics, la narrativa de ficcio, la
psicologia clinica i la pedagogia, entre d’altres. Cada disciplina, i les diverses corrents en el si de
cada una d’elles, han utilitzat els relats biografics des de perspectives teoriques i epistemologiques
diverses, i per a una varietat de finalitats. (Alberich Gonzalez, 2012, p. 7)

Tal com s'adverteix al principi, el treball vol ser una mirada reposada a la propia vida professional.
Les fonts del relat son les vivéncies a 'aula, les anotacions realitzades com a mestre en la tasca
diaria, la planificacié que hem utilitzat amb I'equip de companys i en la propia aula, els treballs dels

alumnes, les decisions metodologiques que figuren en les programacions, etc. Com diu Hernandez:

La cuestion clave, lo que constituye la caracteristica principal de la perspectiva metodoldgica de
las historias de vida es su finalidad, que no es otra que conectar las narrativas personales y
biograficas de profesores e investigadores con su contexto sociocultural, histdrico e institucional.
Esta conexion es la que hace posible que lo individual se convierta en colectivo, desde una doble
dimension: en relacion a la posicion que se construye, y en la proyeccion que estas formas de
subjetividad adquieren en relacidén con la experiencia de ser docente. (Hernandez et alii, 2011, p.
20)

El relat intenta aixd precisament, connectar amb altres contextos d'investigacid, com és la
Universitat en aquest moment. Conjugar allo aprés en la vida diaria com a mestre 1, per qué no, com
a persona que fa de mestre, amb altres experiéncies que, d'alguna manera, son les aportacions

cientifiques i vivencials que hem rebut al llarg del curs en el master CIEL.
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5. Model de seqiiéncia objecte d'analisi

5.1. Presentacio de la seqiiéncia

En els apartats anteriors, ens hem referit als projectes de llengua i a les seqiiencies didactiques que
s'utilitzen en les propostes de Joaquim Dolz (Dolz, J. 1994) i Anna Camps (1994b, 2003a. 2003b).
El nostre treball és deutor de les seues aportacions. EI model proposat per Anna Camps respon a

aquest esquema:

REALITZACIO ([ B avawaco B
Escriptura del text

Procés: planificacié, continguts, situacié discursiva (inten-
¢i6, destinataris, enunciadors, etc.), textualitzacio, revisio.

Organitzacic de la tasca: individual, per grups, mixta.

Activitats de sistematitzacié dels continguts

. Sobre els continguts tematics: Explicitar la informacio
que es té, buscar informaci6 nova, organitzar-la (esque- outhieE ductom
mes, mapes conceptuals, guions, etc.). fet? aprés?

. Sobre els continguts d'ensenyament i aprenentatge: ana-
lisi de textos de referéncia, exercicis especifics, etc.

Com és el

~ e text?

Fig. 1. Seqiiéncia didactica (Camps, 2003a, p. 40)

La base de la seqiiencia consisteix a conjugar un doble procés: el de composicid del text i el
d'ensenyament i aprenentatge lingiiistic amb objectius explicits, activitats de sistematitzacio i
avaluaci6o. Aquesta doble vessant permet que el procés d'aprenentatge prenga significat per a
I'alumnat, ja que ¢s la finalitat del text produit, els objectius discursius que es puguen formular els
aprenents, els que guien la produccid perd també els que fan emergir necessitats d'aprenentatge per

tal d'aconseguir els proposits discursius a que ens referiem.

Joaquim Dolz presenta un esquema semblant, tot i que molt simplificat:
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Séquence didactique

Mise en situation Production Production
initiale finale

Fig. 2 Seqiiéncia didactica (Dolz, J. i Gagnon, R. 2008, p. 190)

En ambdods esquemes es presenta una fase inicial de preparacié del projecte, que Camps anomena
preparacio 1 Dolz mise en situation, en la qual es planifica el projecte des del punt de vista
pragmatic —motiu, finalitat, espai social, enunciador, destinatari— i es presenten les condicions de
treball sobre el projecte en l'aula. Hi ha una petita diferéncia quant a la manera de seleccio dels
objectius i els continguts didactics. Mentre que Camps proposa la negociaci6 inicial dels objectius,
Dolz els selecciona atenent els coneixements previs de 1'alumnat a partir de la primera produccio6 del

primer esborrany (production initiale):

Le projet est présenté au moment de la mise en situation. Ensuite, les éléves réalisent une premiére
production textuelle dans le cadre du projet. Cette premiere production permet a 1’enseignant
I’observation et 1’évaluation des capacités initiales des éléves de manicre a cerner les principales
difficultés qu’ils rencontrent par rapport a la production d’un genre textuel.

Une série d’ateliers composés de diverses activités scolaires et d’exercices constitue la troisieme
étape. Chaque atelier est destiné a améliorer une des composantes du texte a rédiger ou a résoudre
un probleme d’écriture observée dans les productions initiales des ¢éléves. Les ateliers visent a
combler les difficultés apparues lors de la premicre production et touchent aux quatre niveaux de
l'activité langagiére. (Dolz, i Gagnon, 2008, p. 189 — 190)

No obstant aix0, les dues propostes son compatibles, ja que en la primera els objectius poden sorgir
de les necessitats detectades pel professorat i I'alumnat en la negociacio de la fase de preparacio. A
més, sempre apareixen com a fruit de necessitats d'aprenentatge que es detecten en observacions
anteriors, en el transcurs del treball a 1'aula 1 en relacié amb el projecte curricular concret que

s'estiga desenvolupant.

En Educaci6 Primaria, en concret en el segon cicle, aquesta fase de preparacio €s vital 1, en la nostra
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opini6, s'ha de referir també al contingut semantic del text que es proposa produir. Si més no, al
tipus de significats que es volen comunicar, a la tematica. La inexperiencia de 1'alumnat aixi ho
aconsella, ja que la tria del génere textual depén tant de la situacid de comunicacid6 com dels
significats que es volen transmetre. Fer explicites les variables que es contemplen en la tria de
genere que s'ha de produir es converteix en una necessitat front als aprenents, ja que desconeixen en

moltes ocasions la varietat dels generes 1 el seu Us.

A més, creiem convenient relacionar els processos de preparacio, realitzacio i1 avaluacid que
presenta Camps, amb el procés de redaccio del text i les seues fases: planificacio, textualitzacio,
revisio — correccio. Sabem que aquests procediments son recurrents al llarg de la composicié del
text. No obstant aix0, en I'ensenyament i aprenentatge, amb alumnes menuts, resulta molt efectiu
tractar planificacio, textualitzaci6 i revisid per separat perque es faga palesa la seua importancia i
per tal de poder mostrar —ensenyar— determinades operacions de manera explicita. Evidentment el
procés intern de cada alumne seguira la recurréncia de manera inevitable, perque al llarg de
d'escriptura del text es produiran canvis fruit de la revisio constant que cada redactor exerceix sobre

el seu text.

L'ensenyament dels processos de composicid escrita es va basar en primer lloc en els denominats
models d'etapes, la finalitat dels quals era oferir als aprenents pautes i estratégies per a dur a terme
de manera adequada els subprocessos de planificacio, escriptura i revisio. Molt aviat, pero, l'interes
es va desplagar del procés observable a partir del producte que anava sorgint (plans, esborranys,
text definitiu) a les operacions mentals que acompanyaven aquest proc€s 1 que sovint no es
reflectien en la conducta externa. Els models cognitius explicaven les complexes interrelacions
entre les diverses operacions que duia a terme 1'escriptor (planificar, textualitzar, revisar), les quals
no son seqiiencials sind altament recursives. (Camps, 2003a, p. 19).

Aix0 que en altres nivells educatius, 1 potser en el camp de la recerca, ¢s molt més productiu, a
nivell de l'aula i en edats primerenques resulta complicat. Com veurem en el capitol 6, si que es
propicia aquesta recurréncia en les operacions mentals a que es refereix Camps, si que es t€¢ en
compte en les observacions i en les intervencions del professorat, pero el model d'etapes creiem que
té un lloc en les aules de I'Educaci6 Infantil i Primaria. També recolza la decisi6 de conservar
alguns trets del model d'etapes, el fet de treballar en un equip de professorat en formacié permanent
1 que necessita un ritme, "cremar etapes", per tal de poder atendre totes les exigencies de
I'ensenyament de la composicid. Aquest model permet que mestres amb menor coneixement sobre
els processos de composicid escrita es formen 1 analitzen cadascun dels subprocessos 1 puguen

millorar la seua intervencid i en el propi desenvolupament professional.
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Totes aquestes reflexions ens van dur a adaptar a la nostra propia idiosincrasia les propostes dels
investigadors, a arribar a acords al si del nostre equip educatiu que facilitaren un treball compartit 1
una analisi posterior compartida. Per aixo el model de seqiiencia (Fig. 3) presenta alguna adaptacio
sobre les abans citades, tot i que el treball que es realitza en l'aula és practicament coincident i es
respecten els principis metodologics que sustenten els models de Camps i Dolz. L'esquema segiient

déna compte de la nostra proposta:

SEQUENCIA DIDACTICA PER APRENDRE A ESCRIURE

PLANIFICACIO TEXTUALITZACIO REVISIO | CORRECCIO
_ PRAGMATICA /// .
/ 4 N
- Motiu / ‘\
- Finalitat . AMB LA PLANTILLA
- Espai social /
- Temps A /,/
- Emissor / Enunciador l \\ D'AVALUAClé//
= Destinatari _ o | TRIA ¢ e e
.. |~ DEL e .
/' GENERE ;

y N

y

_~ SEMANTICA
- Sobre qué escrivim? \
- Com organitzem les idees AMB LAJUT DE MEST@
" -Com les jerarquitzem /

N

N\

A y

EDICIO 1

- Titols
- Tipus de lletra

- Il-lustracions
- Compaginacib...

Fig. 3 Seqiiéncia didactica model que s'analitza.

La seqiiencia es desenvolupa en fases diverses.

A. Planificacio: abans de decidir quin és el geénere a partir del qual treballarem I’escriptura,

intentem una aproximacio a la situacié comunicativa i al tema que hem de tractar.

1. Es presenta a l'alumnat la necessitat de produccié d'un text, oral o escrit i s'analitza la

situaci6: Per qué hem d'escriure? Queé volem aconseguir? A qui escrivim? Qui és el que
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escriu? etc. Es tracta d'una planificacidé pragmatica del text, tractant de fixar i d'aclarir la

situacio discursiva.

A més es decideix sobre la tematica que ha de tractar l'escrit i quins aspectes hauriem de
treballar, quines coses serien més importants, quines caldria evitar, qué convindria dir abans
1 que després, etc. Evidentment la planificacid semantica es concreta i es completa
posteriorment. No obstant aix0, en aquest punt convé reflexionar sobre el contingut que ha
de tenir el text, ja que el mateix contingut segons la finalitat que es pretén i la resta de

variables pragmatiques es pot concretar en un genere o en un altre.

Segons aquestes variables, es proposa el génere que s'ha d'escriure, contemplant sempre la
participacio de l'alumnat, que pot disposar de models per a triar o simplement fer s del seu

coneixement previ amb l'ajut del mestre per a proposar el génere.

El mestre presenta els objectius que ens convé marcar, els continguts que cal aprendre 1 els
trasllada a una plantilla que lliura a I'alumat. Aquesta plantilla haura d'orientar el treball al

llarg de la seqiiéncia’.

B. Textualitzacio: El procés de textualitzacid es planteja com una etapa complexa que es pot

realitzar de manera individual, perd que també pot fer-se en parelles, en grup de 3-4 persones o en

grup classe. Normalment es realitza de manera individual quan es tracta d'un génere suficientment

assajat o treballat en altres ocasions, o quan ho requereix la situacio®. Aquest procés, que a més de

complex pot ser llarg, es realitza d'acord amb les fases segiients:

1.

Lectura 1 analisi de models de textos semblants al que s'ha de redactar. Aquesta lectura es fa
de manera guiada amb plantilles adequades o amb la intervencié directa del mestre, i sempre
intentant destacar en el text els aspectes relacionats amb els continguts i1 els objectius
didactics que s'havien proposat. L'analisi dels models es tradueix en l'elaboracié d'un
esquema que guie la redaccid posterior i que moltes vegades apareix en forma de silueta,
esquema tipologic o etiquetes, o una combinacié d'aquests elements, segons convinga al

génere que intentem escriure’. Hem pres aquestes denominacions de Josette Jolibert (1992):

Eines per a donar forma:

7 Podreu trobar alguns exemples en I'annex 1 Materials de suport.
8 Per exemple la participacié en un concurs de redaccio de contes.
9 Podreu trobar alguns exemples en I'annex 1 Materials de suport.

35




Master CIEL. TFM Seqiiencies didactiques per a aprendre llengua: analisi i millora d'un model
Novembre 2017 Joan V. Sempere Broch

- la silueta d'un text son els contorns que els blocs de text formen en ocupar una pagina. Es
una eina més adequada per una carta o una recepta de cuina que no pas per a una narracio;

- l'esquema tipologic tret del relat i que adaptem als altres tipus text (inici, final,
desenvolupament);

- les etiquetes corresponen al contingut semantic dels blocs del text. Per exemple: en una
carta de sol-licitud, es troba una etiqueta "adreca" a dalt a I'esquerra; hi ha almenys tres etiquetes
més al cos de la carta, "presentacio de la sol-licitud, "arguments" i "salutacions". (Jolibert, 1992, p.
46).

2. Una vegada definit 1'esquema visual i tipologic del text oral o escrit que s'ha de produir,
procedim a la documentacié. Es tracta d'ampliar els coneixements sobre el tema sobre el
qual s'haja d'escriure. Aquesta fase es desenvolupa mitjancant la lectura d'altres textos, la
consulta a materials diversos, el visionat de material videografic, la consulta al web,
escoltant les explicacions del mestre, compartint informacié amb companyes i companys,
etc. Si el tema és conegut o de creacid i no necessita més informacio, es treballa amb el

mateix esquema, pero s'omple la graella amb les aportacions dels propis alumnes.

Es important destacar que tot aix0 es fa de manera guiada amb les graelles (siluetes,
etiquetes 1 altres) o materials diversos de recolzament per a organitzar la informacid, de
manera que, tot i que és un esquema inicial, ja queda recollida en l'ordre aproximat en que

s'ha d'utilitzar després en la redaccio.

3. A partir d'aquest treball previ, es pot procedir a I'elaboracio de l'esquema del text, d'un guid,
que practicament apareix elaborat en la fase anterior i una vegada revisat amb I'ajut del
mestre es passa a elaborar el primer esborrany. Aquest pot ser total —del text sencer—o
parcial. Segons el génere, si es preveu un treball molt extens, es pot encarregar, per exemple,

a grups diversos d'alumnes parts diferents d'un text comt que després es revisara en gran
grup.

Malgrat que hi haura una fase final de revisio i correccid, en I'elaboracio dels esborranys ja
hi ha una revisio i reelaboracié constant, o almenys aixo és el que s'espera i es fomenta. Els
alumnes, redactors inexperts, escriuen de manera focalitzada, centrant-se més en la solucio
d'un problema local que de la globalitat del text. Per aixo adoptem tot el seguit de mesures
que hem descrit en la fase de preparaciéo mitjangant graelles i siluetes, per tal que puguen

superar aquestes dificultats i aprenguen a considerar el text com a una unitat.
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4.

L'esborrany dona informaci6 al mestre i als alumnes sobre els seus coneixements previs al
respecte dels objectius fixats en la graella, de manera que es fa palesa —per a mestre i
alumnat— la necessitat de realitzar alguns exercicis. La finalitat dels exercicis és millorar la
produccio i, en ultim terme, redundar en 1'aprenentatge lingiiistic en tots els ambits: aspectes
discursius reflectits en la produccié —per exemple maneres d'adrecar-se a una autoritat en
una carta formal—; aspectes gramaticals en el planol del text i de I'oraci6 —com ara evitar
repeticions amb 1as de pronoms o l'el-lipsi— qiliestions lexiques —1'as de vocabulari técnic
per a tractar temes cientifics—; morfologiques —observar els canvis que originen en les

paraules els prefixos i els sufixos i aspectes ortografics—.

La intencidé de generalitzar aquest aprenentatge condueix a finalitzar aquesta fase amb
alguna mena de recapitulacio: una definici6é aproximada d'un concepte, una anotacid sobre
lI'as de determinades expressions, un repertori d'adjectius classificats de manera tematica, un
esquema de text generalitzat que es pot reutilitzar en altres ocasions o la deduccié d'una
norma ortografica. D'aquesta manera, s'intenta fer una aproximacio per tal de teoritzar dels

aprenentatges que s'havia acordat en la definici6 dels objectius.

C. Revisio i correccio. En comentar els models d’etapes, ja hem advertit que tots els processos

implicats en la produccié son recursius 1 hem explicat els motius per a tractar-los de manera

separada.

1.

Una vegada s’han dut a terme els exercicis 1 s'ha sistematitzat el treball realitzat, es passa a
la correcci6é de l'esborrany i la redaccid definitiva atenent de manera especial els continguts
que s'han treballat. Normalment tant el procés de redaccié dels esborranys com el de revisio
i correccid es realitza en parelles o en grup, tal com hem dit més amunt. Resulta
especialment efectiva la correccié d'un Unic esborrany per part de tota la classe, utilitzant
projector interactiu i les eines del processador de textos com ara els marcadors o el corrector
ortografic, etc. Es propicia el debat entre els alumnes i és una manera d'observar els seus

avancos en la reflexié metalingiiistica.

El text revisat i corregit passa a l'edici6. En aquest punt utilitzem l'ordinador amb certa
freqiiéncia per escriure el text final. A més, pren importancia tant la compaginaci6 del text
com altres aspectes formals, per exemple, el suport en el qual ha d'aparé¢ixer el text —un

llibre, una targeta, un mural, la llibreta de classe.
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3. Finalment, I'alumnat realitza una autoavaluacid al respecte dels coneixements adquirits 1 del
procés que s'ha seguit. Aquesta autoavaluacid es contrasta amb companyes i companys i

amb el mestre.

Si es tracta d'un text oral, el treball es realitza durant el procés de planificacié del text objecte de la
intervencid, ja que, en el moment de l'execucid, 1'accié didactica ja no és possible més enlla d'una
avaluacié final. Es la diferéncia principal respecte de les seqiiéncies de géneres escrits. Tal com

recomana Montserrat Vila (2002), citant treballs anteriors de 1'autora realitzats amb Cros:

En canvi el plantejament que emfasitza la planificacié del discurs com a eix de I'aprenentatge esta
estretament vinculat amb I'avaluacié formativa i aix0o fa que presenti un seguit d'avantatges en
relaciéo amb el procés d'aprenentatge, uns avantatges que detallem a continuacié (Cros i Vila, 1997,
1999):

e Aprendre durant el procés de composicio (...)
*  Ferirefer mentre es prepara el discurs (...)
*  Ajudar durant els assajos (...)

e Atenuar la sobrecarrega cognitiva (...) (Vila, 2002, p, 132—-133).

Normalment preveiem dues intervencions davant companyes i companys i del mestre. Aixi, els
alumnes que estan preparant la intervenci6 reben retroalimentacié sobre la consecucio dels objectius
fixats, abans de la intervenci6 final davant els destinataris efectius. Es planifiquen situacions en les
quals els destinataris poden ser alumnes d'altres classes, o un public més ampli —oients d'un
programa de radio; assistents a unes jornades d'intercanvi escolar; familiars de 1'alumnat, etc. En les
primeres intervencions —assajos— son els companys els que anoten les mancances i errades que
troben 1 les aporten a la persona que intervé, de manera que puga millorar en la presentacid
definitiva. No obstant aix0, tal com es dedueix, el procés és molt semblant a les seqiliencies de

treball escrit.

5.2. La planificacié mitjancant seqiiencies didactiques

La base de la intervenci6 educativa a l'aula respon a la metodologia general de Projectes de Treball.
El projecte, triat per 1'alumnat, és el marc en qué es planteja aquest treball lingiiistic sistematic, el
context que emmarca la produccié d'un determinat geénere de text. No obstant aixo, les situacions en
l'aula que donen cabuda al treball de llengua soén variades i les seqiiencies es desenvolupen en

contextos diversos:
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+  Algunes formen part dels projectes de treball. Es a dir, son textos que es produeixen per a
treballar tematiques relacionades amb altres arees de coneixement: exposar davant dels
companys alguna informacié que s'haja de compartir; organitzar la informacié compilada en
un text expositiu; veure un documental en video i1 extreure alguna informacio; escriure un
text historic; preparar un simposi sobre un tema que es tracta en el projecte; posar cartells
explicatius en una exposicid; contribuir a una presentacido en diapositives (Power Point)
sobre un tema; escriure una carta a una entitat per sol-licitar una visita o la participacio en
alguna activitat; escriure la historia personal en relaci6 amb el treball sobre I'ofici

d'historiador, etc.

* L'organitzaci6 de la vida en l'aula, la gestio6 de la conviveéncia, també origina contextos
adequats per al treball de les llengiies: planificar l'activitat; acordar normes per a la classe i

redactar-les; dinamitzar la biblioteca de 'aula utilitzant eslogans i molts altres

* En altres ocasions, l'escriptura o la preparacié d'un text oral conforma un projecte per si
mateix: redactar un conte original per tal de participar en un concurs; compondre poemes
per elaborar una obra col-lectiva en la classe o preparar una secci6 en un programa de radio,

per exemple.

* I en altres una situacid emergent origina el treball de la seqiliéncia: redaccié d'una noticia
sobre un fet d'actualitat que ha impactat I'alumnat 1 publicar-la en el mural de les noticies;
escriptura d'una carta a un regidor de I'ajuntament sobre temes de la seua competéncia i

altres.

Cal advertir que tots els textos que es produeixen en classe no originen el treball d'una seqiiencia. A
classe s'escriuen textos a diari, es fa s de la llengua oral en multiples ocasions i amb multiples
proposits, perd aixd no significa que tots aquests geéneres que s'usen es treballen de manera
sistematica. Per aixo cal una planificacio, una seleccid dels textos que es treballaran i una previsié
de quins son els continguts que cal atendre. Aquesta seleccid és realitza atenent les disposicions

legals del curriculum oficial i del projecte curricular del centre i del cicle.

Com diuen Pérez Esteve 1 Zayas en referéncia a la seleccio de textos que s'ha de treballar a 1'aula:

(...) la condicién que deberia tener la composicion de textos (...): servir para la construccion de
conocimientos y para progresar en la competencia en el uso del lenguaje escrito. Esta condicion es
que se defina la situacion discursiva en la que el texto podra tener sentido: un contexto real, un

39




Master CIEL. TFM Seqiiencies didactiques per a aprendre llengua: analisi i millora d'un model
Novembre 2017 Joan V. Sempere Broch

destinatario definido y una intencién discursiva. Si no existe un destinatario definido, el emisor no
le puede dar sentido a su escritura: A quién informa, explica o convence? Y por otra parte, /con
qué criterio decidird qué informaciones ha de utilizar si el escrito no tiene un proposito
comunicativo real? ;Como imaginar o prever los conocimientos que tiene el destinatario sobre el
tema que se quiere explicar si no hay destinatario? (Pérez Esteve, 1 Zayas, 2007, p. 189)

Per tant, la seleccio dels geéneres que es treballaran en seqiiéncies ha d'atendre la diversitat de les
finalitats comunicatives: explicar, narrar, exposar, opinar, informar, prescriure, incitar, entretenir,
etc. Per aix0 es procura que al llarg del cicle es treballe aquesta diversitat. Hem de dir que donem
gran rellevancia als textos que es relacionen amb l'ambit académic, ja que creiem que tenen gran

importancia en 1'éxit escolar de I'alumnat.

El fet de treballar en contextos diversos en els quals se desenvolupen les seqiiencies didactiques,
aconsella una planificacié prévia que evite la presencia d'un repertori de géneres que assegure el
compliment del curriculum oficial 1 que atenga I'aprenentatge de les diferents habilitats

lingiiistiques. Per aix0, volem mostrar ara alguns aspectes de la planificaciéo que duem a terme:

1. Relacionar la diversitat dels generes que s'utilitzaran amb els objectius del nivell escolar en

que treballem.

2. Assegurar que les seqiiencies que es treballen atenguen els diferents ambits lingiiistics que
considerem necessari treballar en 1'escola, especialment 1'ambit académic, el literari i el

periodistic,

3. Preveure quins aspectes de les diferents habilitats lingliistiques treballarem.

5.2.1 Els objectius curriculars i els ambits d'as

A continuacidé presentem una mostra de la planificacié prenent un a exemple de la relacio entre el
curriculum oficial 1 els géneres que es treballen en I'oral. Destaquem en negreta els géneres

treballats en seqiiencies didactiques (Taula 1):
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Comprendre textos orals de la vida quotidiana, dels mitjans de comunicacié i escolars (curriculum oficial)
Generes
*  Explicacions de classe / Professor o companys. (text expositivo-explicatiu)
*  Assemblees d'aula (intervencions d'altres) (text argumentatiu)
*  Documentals (relacionats amb el treball de Medi o celebracions) (text expositivo-explicatiu)
*  Pel‘licula de cinema. (text narratiu dialogat)
*  Explicacions fora de l'aula (visites a museu, Termet, monitors mas de Noguera, etc.) (Text expositivo-
explicatiu)

Produir textos orals de tipologia diversa adequats a la situacié comunicativa (curriculum oficial)
Generes
¢ Text per a ser llegit en public: radio activitat. (Seccié en un programa de radio escolar: biografia d'un
music local)
e  Exposicié davant dels companys i /o familiars recolzat amb suport grafic (en 3r) i digital en 4t.
Seguint un guié. (3 al llarg de I'any).
e Simposium. Exposicié d'un tema estudiat davant de la classe de 2n.
* Intervencions en classe per aportar informacio.
* Intervencions en classe per tal d'aportar opinio.
* Intervencions en classe per tal de narrar fets ocorreguts.
*  Recitat de poemes.

Interactuar en situacions on intervé més d'un interlocutor, utilitzant estratégies que afavoreixquen la comunicacio oral.
(curriculum oficial)
Geéneres
*  Desenvolupament de rols diversos en 1'equip de treball: portaveu, coordinacio, secretaria.
*  Desenvolupament de rols diversos en 1'assemblea d'aula. Secretaria, presidéncia.
*  Participaci6 en conversa de gran grup per a treballar.

Taula 1. Seleccié de géneres orals que es treballen al llarg del cicle en relaci6 amb la proposta del
Curriculum legal.

D'una altra banda exposem el seguit de seqiiencies treballades en un curs en relacié amb els

projectes, treball literari i emergents, assenyalant la relacié amb els ambits d'as: (Taula 2):
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SEQUENCIES D'ESCRIPTURA EN 4T NIVELL DE PRIMARIA

Projectes de llengua. (Ambit liidic i literari, ambit periodistic i ambit de relacié de l'escola amb altres institucions)

*  Els poemes i els cal-ligrames. (Creacié d'un llibre de poesia i pintura titulat "Pinteratura")

e Conte par a participar en el concurs Sambori.

*  Programa de radio escolar: "Els musics de Vila-real". Realitzacié d'una seccié radiofonica amb la biografia
(vida i obra) d'un music local.

*  Poneéncia oral en una trobada de centres escolars sobre el treball que es realitza a I'aula en favor de la proteccio
del medi ambient. (Preparada en classe amb participacio de tots els alumnes. Exposicio de 10 minuts en la
trobada, recolzats amb una presentacié amb Prezi)

Relacionats amb els projectes de treball:(Ambit académic i ambit de relacié de l'escola amb altres institucions)

Estudi del cos huma (Mural i informe)
*  Comparacio amb animals i plantes. Elaboracié de 3 murals grans amb cadascuna de les funcions vitals.
Comparant humans, animals i plantes. Presentacio oral a companyes i companys de 2n nivell.
* Les funcions vitals (Realitzacié per grups d'un informe. Cada grup treballara una funcié vital en persones, en
animals i en plantes, que haura de compartir amb la resta de companys de la classe)
e La nutricio
* Lareproduccio
* Larelaci6

Estudi d'un ecosistema de ribera: la ruta botanica del Millars.
*  Escriptura d'una carta demanant informaci6 a 1'Aula de Natura del Termet. (Només comengar el curs).
*  Realitzaci6 d'un Power Point sobre el riu Millars. (geografia)
*  Herbari: plantes més comunes de 1'ecosistema de ribera assecades. Fitxa técnica. Foto al camp. (Elaboracio6
d'un herbari per a la biblioteca del centre).

Presentacié oral del treball realitzat durant el primer trimestre a les families.

Emergents (Ambit periodistic i ambit de les relacions de l'escola amb altres institucions)

Escriptura d'una carta formal al Regidor de Normalitzacio Lingiiistica per tal d'advertir una série d'errades ortografiques
que hem detectat en la pagina web de l'ajuntament. Concretament en el que es refereix a la senda botanica del riu
Millars que estavem estudiant en aquell moment.

Escriptura d'una noticia sobre 1'explosié d'un pot de fum en el transcurs d'un partit de futbol que va impressionar
vivament els alumnes.

Taula 2. Seqiiéncies didactiques de llengua que es van treballar al llarg del curs 13/14 en 4t nivell.
Produides en valencia.

5.2.2. Integracio de les habilitats lingiiistiques i de la reflexio metalingiiistica

Hem de destacar que aquestes seqiiencies comprometen en una tasca global, perque és la intenci6 de
I'emissor la que guia i orienta tot el treball, no €s el professor el destinatari ni la finalitat merament
escolar. Els geéneres que s'utilitzen, I'ts en l'aula, aixi com la practica d'exercicis sistematics i
I'estudi de les qiiestions relacionades amb la llengua, prenen sentit en funcié de la produccio

discursiva final. De la mateixa manera remarcarem que en el procés de realitzacid es veuen
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compromeses totes les habilitats lingliistiques: parlar, escoltar, llegir i escriure. Tal com diu
Rodriguez Gonzalo (2008, p. 40-41): "Se habla para escribir y para aprender a escribir, se lee y se
escribe para elaborar discursos orales formales, se lee para escribir y se escribe para entender mejor

lo que se lee y se escucha."

Per aixo, siga quin siga el geénere textual objecte de la produccio, siga oral o siga escrit, s'assegura el
desenvolupament de l'aprenentatge en totes les habilitats lingiiistiques. El treball de les estratégies
relacionades amb cadascuna de les habilitats ha de formar part de la planificacio de 1'equip educatiu,

tal com haviem indicat. Presentem una mostra en el Taula 3.

Escolta de textos orals en documentals. Comprensio global.
En el visionat del documental, obtencié de dades puntuals sobre els temes fixats amb un qiiestionari.
Lectura de textos expositius d'ambit cientific.
Organitzacid de les dades obtingudes en esquemes i mapes conceptuals.
El procés de produccid escrita: planificar, redactar, revisar i corregir.
Planificacio a partir d'un text: utilitzacié d'un esquema conegut.
Revisio de la coheréncia. Ordre de general a particular. Informacié anecdotica al final.
Revisio de les repeticions. La sinonimia, els pronoms.
Revisio gramatical i ortografica.
El paragraf com a unitat de significat.
Parlar i conversar per treballar junts:
Distingir entre informacio rellevant i anecdotica.
Compartir informacié amb companyes i companys,
Acceptar la informaci6 que ofereix el grup de treball,
Desenvolupar rols diversos en el grup de treball.
Centrar-se en el tema que s'esta treballant al grup,
Oferir i rebre ajuda del professorat o de companyes i companys;
Seguir un esquema elaborat préviament per redactar un text

Taula 3. Continguts en relacié amb les habilitats lingiiistiques treballats en una seqiiencia sobre el text expositiu
en 3r nivell

De I'observaci6 dels tres quadres anteriors es dedueix la manera de planificar el treball de I'aula.
L'alumnat pren decisions sobre les tematiques que volen treballar i plantegen qliestions sobre el que
volen aprendre, seguint I'enfocament per projectes de treball. Aixd no impedeix que el professorat
decidesca, o ajude a decidir, sobre quins son els geéneres discursius que cal treballar, sobre les

habilitats lingliistiques que cal desenvolupar 1 també sobre el treball gramatical que s'ha de realitzar.
A tal fi s'usen els criteris que hem vingut revisant:
» Utilitzar les propostes curriculars oficials i les orientacions de les institucions publiques.

* Relacionar els treballs de les seqliencies amb els diferents eixos que es desprenen dels
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ambits lingiiistics que es consideren adequats per al treball escolar: cientifico-académic,
ludico-literari, periodistico-informatiu, als quals sumem un ambit organitzatiu escolar que
té relacié amb la gestio de l'aula i de la convivéncia 1 la relacid de 1'escola amb altres

institucions.

* Seleccionar els generes més adients en relacio amb els ambits anteriors i amb 1'edat de

'alumnat i amb els seus coneixements previs.

* Combinar seqiliencies didactiques de llengua que es relacionen amb el treball integrat amb

altres materies amb altres estrictament de llengua.

» Integrar el treball de les diferents habilitats lingiiistiques i1 de la reflexid metalingiiistica al

voltant del treball de produccio 1 sistematitzar els coneixements elaborats en la seqiliencia.

5.3. Relacié amb les competéncies basiques

En relacié amb la planificaci6 que hem mostrat, en els darrers cursos hem anat reflexionant al
voltant de les competéncies basiques que s'han situat com un "nou" eix de treball tant en els
curriculums com en les propostes editorials i en la planificaci6é de la formacié del professorat, de
manera que s'han convertit en un element d'actualitat en el debat escolar. Com les incorporem? Com
treballem les competéncies? Son preguntes que suren a l'ambient escolar des de fa uns anys. Per
aix0 hem cregut adequat dedicar un espai en aquest treball per reflexionar sobre elles. Carlos
Monereo i Juan 1. Pozo comengaven amb el paragraf segiient un article que titulaven Competencias

para (con)vivir con el siglo XX:

Si la educacion tiene sentido es porque encierra unas metas, es decir, porque no queremos que los
alumnos sean como son, porque creemos que si incorporan otras competencias seran mejores
compafieros, alumnos y ciudadanos, y porque mas alla de todas las incertidumbres y relativismos
de la sociedad postmoderna, si educamos es porque creemos que hay conocimientos, valores y, en
suma, unas competencias mas deseables que otras, y por tanto queremos que nuestro alumnado sea
mas competente y mas capaz, un peaje probablemente necesario para conseguir que sean también
mas felices. (Monereo i Pozo, 2007, p. 12)

Els autors van prendre el paragraf que hem citat per a iniciar un nou article (Monereo 1 Pozo 2001),
en el qual relacionen el terme competeéncia amb el de capacitat i el de felicitat. No és una qiiestio
menor. [ probablement per aixo la preocupacié per les competéncies basiques apareix com a

emergent en el debat pedagogic, més enlla de les recomanacions de I'OCDE (UE, 2005).
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Els autors assenyalen la necessitat de referir-se a elles, ja que una competéncia és la capacitat
d'utilitzar unes habilitats determinades en una situacid en que es puguen necessitar. Per la qual cosa,
allo aprés amb l'activitat escolar s'ha de poder aplicar quan es plantegen "nuevas tareas o retos que
supongan ir mas alld de lo ya aprendido" (Monereo i Pozo, 2007, p. 13). En el mateix treball, els
autors apunten que des d'una perspectiva vygostkiana les competéncies suposen la internalitzaci6 de
constructes socials a través de l'educacio. Afirmen que per tal de demostrar competéncia cal
encadenar una série d'estratégies de manera coordinada. Proposen una definicié de competéncia que
en certa manera ve a corroborar el tipus de treball que hem proposat amb les seqiiéncies didactiques
a que ens estem referint, ja que la presenten com a "un conjunto de recursos potenciales (saber qué,
saber como y saber cudndo y por qué) que posee una persona para enfrentarse a problemas propios
del escenario social en el que se desenvuelve." (Monereo, i Pozo, 2007, p. 16). Els propis autors

exemplifiquen aquesta definicié amb el paragraf segiient:

Ser competente leyendo, hablando y escribiendo deberia significar que esa persona puede resolver
problemas complejos a través de esas conductas, no sélo de su vida cotidiana, también frente a
nuevos desafios: leer distintas versiones de una misma noticia en diferentes periddicos para
formarse una opinidn; hablar con distintos registros: con un amigo a través del teléfono movil, en
una presentacion con Power Point o en una entrevista de trabajo; escribir un texto argumentando
una posicion personal, a partir de fuentes de informacion localizadas en Google, etc. (Monereo 1
Pozo, 2011, p. 15-16)

El fet de treballar amb generes textuals, de presentar les tasques com a complexes i en els contextos
adequats d'us, facilita que es desenvolupen les competéncies tal com es proposa en l'article que ens
serveix de referéncia. De fet, en el decaleg que reproduim, podem observar com amb la nostra

proposta ens movem en el cami recomanat per Monereo 1 Pozo (Taula 4):
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Deciloge de competencias para la educacion en el siglo XXI

1. Buscaras la informacién de manera critica.

Leeras siempre tratando de comprender.

Escribiras de manera argumentada para convencer.

Automatizaras lo rutinario y dedicaras tus esfuerzos en pensar en lo relevante.
Analizaras los problemas de forma rigurosa.

Escucharas con atencion, tratando de comprender.

Hablaras con claridad, convencimiento y rigor.

Crearas empatia con los demas.

e N e U s W

Cooperaras en el desarrollo de tareas comunes.

10. Te fijaras metas razonables que te permitan superarte dia a dia.

Taula 4. Decaleg de competéncies. (Monereo i Pozo, 2007, p. 14)

Al final del treball, enumeren els tipus de competeéncies que caldria desenvolupar amb I'educacio,
amb les quals la nostra proposta presenta una coincidéncia plena, veiem el llistat:

En cuanto a las competencias que deben ensefiarse, aun a riesgo de simplificar, creemos que casi
todos los autores, estudiosos y politicos estarian de acuerdo en considerar las siguientes
macrocompetencias:

—Relacionadas con el escenario educativo, competencias para gestionar el conocimiento y el
aprendizaje: ser un aprendiz permanente.

— Respecto al escenario profesional y laboral, competencias para el acceso al mundo laboral y al
ejercicio profesional: ser un profesional eficaz.

—En cuanto al escenario comunitario, competencias para la convivencia y las relaciones
interpersonales: ser un ciudadano participativo y solidario.

—En relacion con el escenario personal, competencias para la autoestima y el ajuste personal: ser
una persona feliz. (Monereo i Pozo, 2007, p. 17)

Pel que fa al primer grup —gestionar el coneixement i I'aprenentatge—, les seqiiencies didactiques
ofereixen un marc que permet aprendre a aprendre: obtenir informacio, organitzar-la, reformular-la i
comunicar el coneixement adquirit. Aix0 suposa la manipulacié d'un gran nombre de materials
escrits, visuals, digitals, etc., saber cercar-los, trobar-los i seleccionar aquells que serveixen als
proposits; convertir la informacié en coneixement mitjangant la verbalitzacid en discussions
compartides amb companyes, companys i el mestre, ajudats de les eines de bastida adequades i amb
la redaccio de textos diversos. A més, aquestes operacions es donen en el context adequat, siga un

projecte de treball o la realitzaci6 d'un projecte de llengua, de manera que totes prenen
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significativitat.

Els alumnes son responsables d'aportar part de la informaci6 necessaria i de gestionar-la, amb el
grup de treball o de manera individual. Perd hem de remarcar que, en aquest sentit, el mestre també
es transforma en aprenent. En un treball per projectes, hi ha qiliestions que el mestre aprén junt als
alumnes i en el mateix moment. En fer-ho explicit, el mestre presenta una actitud davant del
coneixement que pot resultar especialment interessant a l'alumnat, ja que s'entén el coneixement
com a alguna cosa que es construeix dia a dia. Aixo facilita que 1'alumnat aprenga a mantenir una

actitud de recerca permanent.

En el segon grup de competencies, les referides a 1'escenari laboral, 1'escola només pot aportar una
aproximacio. Ensenyar 1 fomentar la col-laboracido en equips, la necessitat de ser responsable
respecte de les propies tasques, la capacitat d'adaptacio a les situacions noves, el tracte freqlient amb
les tecnologies de la comunicacio i la informacio, entre altres. Aquestes habilitats estan relacionades
amb competencies implicades en un mén professional que ens hem de representar com a canviant.
Probablement, tal com ja comenga a ocorrer, en un futur proper les persones realitzaran professions
diverses al llarg de la seua vida i hauran d'estar preparades per a exercir-ne de noves que apareixen

dia a dia.

En aquest sentit, amb el treball en seqiiéncies es fomenta el treball cooperatiu planificant la tasca,
col-laborant en la fixacié d'objectius comuns i individuals, assolint la responsabilitat d'aportar
materials 1 la informacié de que es dispose, participant en la decisid sobre quin génere cal produir.
Al llarg del desenvolupament, el treball cooperatiu, siga en parella o en grup, és imprescindible, ja
que la bona realitzacio de la tasca depen del propi esfor¢ i de l'assumpcido de les propies
responsabilitats al si de l'equip de treball. La familiaritzaci6 amb les tecnologies és un repte diari en
'aula: utilitzacié del projector interactiu, de l'ordinador per treballar amb processadors de text,
presentacions en diapositives, arxiu de documentacid i de les propies produccions, visites a les

pagines web, wikis, etc.

El tercer escenari que citen Monereo 1 Pozo (2007) fa referéncia a la convivencia, les relacions
interpersonals 1 la participacidé com a ciutadans. Aquest bloc de competéncies s'atén amb el
plantejament educatiu general previst en el projecte curricular, que posa en el centre d'atenci6 valors
com la responsabilitat en la cura del medi ambient, la igualtat de geéneres, la pluriculturalitat 1 el

plurilingiiisme; la participacid en activitats ciutadanes diverses que es proposen des de fora del
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centre, la solidaritat, la defensa de la pau, etc. Totes aquestes tematiques impregnen la vida escolar
pero, a més, es veuen reflectides en el treball de les seqiiéncies tal com s'observa, de manera parcial,

en la seleccid que hem presentat en la Taula 2.

I en quant a l'escenari relacionat amb la vida personal satisfactoria 1 felig, els mateixos autors
indiquen que aix0 ha estat considerat més un estat més que no un procés. Amb aquesta consideracio,
es facilita la intervenci6 promocionant la vida saludable i emocionalment solida. Aixo depen també
d'un plantejament educatiu general i propi del Projecte Educatiu del Centre i de l'aula. Facilitar i
ensenyar a expressar les emocions, treballar l'autoestima de I'alumnat, etc. sobn objectius que es
contemplen tant des de la seleccid tematica del que es treballa a classe, com des de la propia
participacio de l'alumat en tots els processos en l'aula, i de la valoraci6 que s'atorgue al seu esforg,

als seus meérits 1 a les seues consecucions.

5.4. Integracio de llengiies

El model de seqiiencia que estem presentant es treballa en un centre d'Educacié Primaria urba de
Vila-real, situat a un barri periféric amb alumnat basicament castellanoparlant, que compta amb una
proporci6 inferior al 25% de valencianoparlants i un 30% d'alumnat de families estrangeres de
procedencies diverses. Els programes lingiiistics del centre han anat evolucionant des del PEV al
PIP fins arribar al PIL (Programa d’immersid lingiiistica) passant per un PILE (Programa
d’immersid lingiiistica enriquida amb angles), programa en el qual es treballava en el moment que
ara analitzem. Ens trobem per tant en un context multilingiie, tal com en l'actualitat ocorre en

qualsevol lloc. El que resultaria estrany €s trobar un ambient estrictament monolingiie.

En el periode a que ens referim, les assignatures de castella 1 valencia les impartien professors
diferents, per qliestions organitzatives del centre, i la d'anglés, la professora especialista. A més, part
del professorat valorava, en aquell moment, que era preferible respectar el principi d'“‘una persona
una llengua” i que cada mestre treballara sempre en la mateixa llengua amb el mateix grup
d'alumnes. No obstant aix0, els projectes de treball i les seqiiéncies didactiques de llengua,
ofereixen un marc idoni per treballar les llengiies de manera integrada, és un fet practicament

inevitable. Aixo fa referéncia a fets diversos:

1. D'una banda a la necessaria utilitzaci6 del catala i1 del castella en el procés del treball, ja que

els materials de consulta apareixen de manera natural en les dues llengiies en qualsevol
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suport: paper, audiovisual o digital. Cal, malgrat aixd, posar una cura exquisida en
incorporar materials en catala, ja que per la situacié de minoritzacié d'aquesta llengua les
aportacions de materials per part de I'alumnat son majoritariament en castella. Aquest fet,
afavoreix notablement les ocasions d'establir relacions entre les llengilies diverses en pro
d'una competéncia plurilingiie. Evidentment no basta 1'as d'ambdues llengiies per tal

d'assegurar un treball integrador.

2. A més, treballar amb els géneres discursius com a base, afavoreix el desenvolupament d'un
coneixement que transcendeix el codi lingiiistic posant 1'accent en aquells coneixements que
son transferibles entre les llengiies: les variables del context comunicatiu capaces de deixar
empremta en els enunciats, els esquemes textuals que son comuns en cultures properes, les
habilitats i estratégies per a llegir, escriure, parlar i escoltar, la capacitat per reflexionar sobre
la llengua 1 el fet comunicatiu. Si parlem del catala i el castella, fins 1 tot les diferéncies
lexiques 1 gramaticals son minimes, de manera que aquesta similitud es pot utilitzar com a

avantatge per tal de treballar-les de manera integrada.

3. En aquell moment, introduiem de manera anecdotica la lectura de textos en angles per tal
d'obtenir informacié sobre alguns temes dels projectes. Fins i tot, alguna alumna romanesa
havia aportat documents en la seua llengua com a informaci6 en alguna seqiiencia didactica.
Malgrat que no realitzavem cap treball especific amb aquests materials, només els posavem
a l'abast de l'alumnat que tenia una idea basica de lectura en la seua llengua, servia per tal de

fer constatar a la resta de la classe que els géneres son iguals en moltes llengiies.

4. Molt més ocasional era la utilitzacid de textos en frances o en arab, tot i que se'ls donava
cabuda en alguna de les propostes de treball: recital de poemes, cangons, etc. L'inic objectiu
que proposavem com a mestres era perdre la por a les llengiies 1 presentar-les com al que
son: vehicles de proximitat amb els altres. Vull dir que no hi havia una planificaci6 sobre el
treball integrat d'aquestes llengiies, es tractava més d'un treball relacionat amb les actituds.
Tot i que resulta merament anecdotic, m'agradaria citar la sorpresa de I'alumnat perque eren
capacos d’entendre la lletra d'una cang6 francesa amb molt poca ajuda, i la facilitat de tota la
classe en aprendre una cang6 de bressol que cantaven els companys en arab, sense que

s'haguera proposat.

5. També féiem Us de la comparacidé entre llengiies per tal de treballar alguna qiiestio
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morfologica, ortografica o semantica. En algunes ocasions, observavem les diferéncies i
semblances entre alguns prefixes especialment, en frances, italia, castella 1 catala o
comparavem léxic romanes, frances, italia, catala i castella com a recurs per a observar
algunes qiiestions ortografiques o semantiques. Posarem per exemple el treball amb prefixes
numerals: mono, bi, tri...; 'ortografia amb el blau, blu, bleu // azul, azzurro // albastru; verd,
vert, verde; blanc, blanco, bianco, perd també la semantica contrastant el significat d'azul /

azurro /| atzur o el alb romanes amb el terme alba.

Considerem que el treball d'integracié de llengiies que realitzavem estava en un estadi incipient, en

el moment que ara analitzem. Només teniem en compte aquestes qliestions.

* Distribuci6 de géneres entre les dues llengiies. En aquelles aules en les quals jo mateix
impartia la classe de castella, duiem a terme projectes de llengua que no tingueren relacio
amb altres arees d'aprenentatge: elaborar un fullet turistic sobre Vila-real o realitzar un llibre

de receptes de cuina, per exemple.

* Intentavem distribuir continguts gramaticals de manera que no es produiren repeticions
innecessaries. Per exemple, el treball sobre la referéncia pronominal, I'elipsi i la sinonimia,
com a mecanismes de cohesié perd també com a procediments per a evitar repeticions en el
text. Si el treball es plantejava en una seqiiencia en valencia, no calia un taller per a introduir
el problema en castella, pero si que es podia plantejar com a element a tenir en compte en

les revisions.

La integracio de llengiies és un dels eixos que pot ser objecte de millores en el nostre treball amb les

seqiiéncies didactiques.

5.5. Integracio d'altres materies

Ja hem parlat en un altre punt d'aquest escrit (v. punt 1.1.4) de la integracié d'algunes seqiiéncies en
el treball d'altres arees de coneixement, de manera especial amb les ciéncies socials 1 les ciéncies
naturals. No volem ser repetitius i resumim el nostre punt de vista dient que cal un treball reflexiu
sobre la llengua, més enlla d'un Gs funcional dels geéneres que serveixen per a aprendre, si volem
que l'alumnat, a més de ciéncies, aprenga llengua. Les condicions soén que les produccions tinguen
una intencionalitat comunicativa explicita i un destinatari efectiu, que existesquen objectius

formulats al respecte de la llengua, que es treballen de manera explicita i que s'efectue una
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sistematitzacio d'allo que s'ha apres i una reflexi6 sobre com s'ha fet per aprendre.

També voliem destacar les possibilitats que ofereixen les arees d'Expressio Plastica i Musical i la
d'Educacio Fisica, per encabir algunes seqiiéncies, per exemple treballant sobre biografies de
pintors o musics; escrivint cartellets explicatius en una exposicio sobre 1'obra d'un autor o el mateix
cartell anunciador; fent de guia de I'exposicid durant la visita de les families; o treballant textos per
a ser representats. D'aquesta manera, géneres que no son habituals en altres arees, apareixen amb la

seua funcionalitat de manera natural.

Perd el que ens sembla més interessant és com la redaccido d'un text o la preparacié d'una
intervencio oral dona lloc a l'aprenentatge dels continguts de la resta de materies; 1 aixo ocorre per

motius diversos:

1. Per a escriure cal congixer el contingut sobre el que s'escriu: consultar, prendre notes
resumir, elaborar esquemes, és a dir, posar en funcionament estratégies diverses de
comprensio lectora. Aquestes estratégies permeten l'assimilacié comprensiva dels continguts
que es treballen. Aixi, en la fase d'obtenci6é d'informacio sobre el tema motiu del text, es

produeix un aprenentatge de continguts d'altres arees.

2. La planificacio del text també suposa un esfor¢ d'estructuracié del coneixement,
seleccionant el coneixement adequat i analitzant les seues relacions i la jerarquitzaci6 de les
idees. La redacci6 o textualitzacidé compartida ajuda a contrastar idees i a compartir
informacio i els processos de revisid també atenen els continguts del text. Per aixo no és
només amb la lectura, també en el procés d'escriptura que es realitza l'aprenentatge del

contingut d'altres arees.

Aquesta incidencia en l'aprenentatge sembla evident en el cas de la lectura, I'adquisicio d'informacio
nova 1 la seua elaboracido. No obstant aix0, hem incidit en el treball escrit com a font de

coneixement ja que com diu Daniel Cassany:

D'entre les diverses funcions que pot exercir la llengua (...) I'anomenada heuristica (Halliday 1973)
o també epistémica (per a l'escriptura Wells, 1987) designa els casos en que un acte d'us lingiistic
oral o escrit facilita al seu autor el desenvolupament de coneixements que no posseia abans
d'emprendre aquesta accid i que no provenen d'una font externa d'informacié. Per desenvolupar
coneixement nou entenem un ventall molt variat de possibilitats de transformaci6 reiterada
d'informacions, que va des de la reorganitzacio de dades ja conegudes fins a la formulacié d'una
idea nova a partir d'altres conegudes, passant per tots els graus de matisacid, enriquiment,
interrelaciéo o desplegament de coneixements encapsulats, implicits o subconscients. (Cassany,
1997, p. 91)
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Scardamaglia 1 Bereiter (1992, p. 44) expliquen que "numerosos escritores experimentados
aseguran que su comprension de lo que estan intentando escribir, crece y cambia durante el proceso
de composicion". Escriure implica doncs un procés de reestructuracié del coneixement i un nou

aprenentatge. Pero els mateixos autors adverteixen que:

Cuando los nifios abordan este problema durante los primeros afios escolares, tienen desventajas
debidas a su limitado conocimiento y al hecho de que sus habilidades con la escritura, la propia
caligrafia y la ortografia, no son todavia automaticas y, por lo tanto, hacen que su esfuerzo mental
se aparte de aquellos aspectos de la produccion de un texto que poseen un nivel mas alto. En
consecuencia, cualquier solucion al problema de generar un discurso escrito, sera la que implique
menos conocimiento y la que economice esfuerzos mentales. Economizar esfuerzos mentales
significa: ocuparse de la menor cantidad de aspectos de la tarea, reducir los procedimientos a
rutinas, evitar los procedimientos recursivos en favor de los lineares que permiten procesar los
datos una vez y luego ignorarlos, y evitar el andlisis en funcién de medio y fines. (Scardamaglia ,
M. i Bereiter, C. 1992, p.50).

Aquest és el problema que cal evitar, la produccié en linia o en llista: escriure un seguit d'idees
sense elaborar i sense relacionar. Intentem incidir en aquest problema mitjancant la seqiiéncia
didactica. Intervenir en la complexitat I'acte d'escriptura i afavorir una produccié que relacione les
dades, que intente 1'elaboracid del coneixement. Tal com hem vist en la descripcid del procés de

treball en el punt 5.1 d'aquest escrit.

5.6. Com avaluem?

En el treball amb seqii¢ncies, 'avaluacié forma part del procés mateix de produccié del text. Ens
movem en l'ambit de 1'avaluacié formativa. En fixar uns objectius a l'inici del treball, mitjancant la
negociacié amb l'alumnat, es pretén que aquests siguen els criteris que guien tota la tasca. Els

objectius es lliuren als alumnes en una graella que servira per realitzar una autoavaluacio final.

A més, en cada fase del procés hi ha una interaccid entre companyes i companys i amb el mestre
sobre les activitats que s'estan realitzant. D'aquesta manera s'aconsegueix una retroalimentaciod
constant sobre els continguts d'aprenentatge i sobre la produccié del text. Recordem que la
seqliencia suposa aquest doble procés, el de produccid d'un determinat génere i el d'aprenentatge.
La produccié compartida incideix en la valoracio d'alld que s'esta produint i vetlla perque els
objectius es tinguen en compte de manera permanent. Les errades o mancances que van apareixent
tenen una resposta immediata, o almenys aixo intentem, per tal que siguen resoltes en el mateix

procés de treball.
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D'una altra banda, 1'alumat i el mestre disposen d'un seguit d'instruments'® que faciliten aquesta
activitat reflexiva i1 recurrent: graelles que ajuden a la planificacié del text; models de textos del
genere que es treballa i que poden servir com a contrast d'alldo que s'esta produint; esborranys
successius que permeten l'autoavaluacié i 1'avaluacid del mestre; qiiestionaris per tal d'observar la
tasca realitzada per altres companyes i companys, etc. D'aquesta manera cada alumne, a més de ser

actor en el seu propi aprenentatge, €s converteix en agent de la propia avaluaci6 i de 1'avaluacié del
grup.

Pel que fa a I'avaluacio final, la considerem fonamental i1 forma part del procés d'aprenentatge, ja
que per a l'alumnat es tracta de fer consciéncia d'allo que s'ha aprés pero també de com s'ha treballat
per a aprendre. Per part del mestre, les anotacions diaries sobre els processos i sobre les habilitats
que es van desenvolupant, aixi com una reflexié compartida amb I'alumat sobre els resultats de la
tasca, donen informacid suficient tant per a tindre coneixement del progrés de I'alumnat com per a

preveure nous objectius en seqiiéncies posteriors. Tal com diu Teresa Ribas:

Conseqlientment amb 1'objectiu de millora de I'ensenyament i l'aprenentatge, 1'avaluaci6 formativa
¢és entesa (...) com un instrument al servei de 'autoregulacio cognitiva de I'alumne. Totes aquelles
activitats que es proposen establir mecanismes de relacio entre les actuacions del professorat i pes
concepcions de I'alumnat formen part de 1'avaluacio. (...)

Una altra idea (...) és el component de presa de consciéncia que conté l'avaluacié formativa, el qual
permet exercir un control sobre el propi aprenentatge i sobre els processos de produccid i
comprensio lingiiistics. (...)

L'avaluaci6 formativa de la llengua s'interessa pels productes aconseguits amb l'activitat
lingiiistica, perd considera aquests productes com a fruit d'un procés, moltes vegades complex, que
és en mateix també objecte d'aprenentatge i d'avaluacid. Sovint és justament 'observacio i la
comprensié d'aquest procés el que permet tant a professor com a alumnes obtenir millores en els
resultats de I'aprenentatge. (Ribas, 1997, p. 6)

Per tal de d'anar concloent aquest apartat, direm que tal com figura a I'esquema de la seqiiéncia (v.
Figura 3), la plantilla d'objectius que es lliura a I'alumnat al principi del treball serveix com a
instrument senzill per tal d'efectuar la reflexid. La plantilla, junt al text definitiu i algun esborrany

que es considere interessant, passen a formar part del Portafoli de 1'alumnat.

En la fase final, en qué es valora la tasca que s'ha dut a terme 1 els aprenentatges fets, 1'avaluacio té
una funcié molt important perque permet recordar i prendre consciéncia del que s'ha fet i
contribueix, doncs, a la recuperacié metacognitiva dels procediments seguits, dels seus resultats i
dels conceptes utilitzats. Des d'aquest punt de vista, l'avaluacio no s'entén només com a judici dels
resultats assolits individualment per cada alumne o alumna, sin6 del que ha assolit el grup incloent-

10 Se'n poden veure alguns models en 1'Annex 1.
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hi, per descomptat el professor o la professora. (Camps, 1994, p, 17).

Aquesta darrera aportacidé de Camps condueix a una reflexid concisa sobre la diversitat de
l'alumnat: els resultats son individuals i grupals. La mateixa seqiiencia pot permetre nivells de
realitzaci6 diversos i, fins i tot, que determinats alumnes tinguen objectius que vagen més enlla del

que el grup puga treballar 1 altres objectius adequats a nivells inferiors de coneixements.
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6. Analisi, discussio i noves aportacions

A continuacid, analitzarem quatre seqiiéncies per tal de mostrar el treball dels aspectes contextuals
0 pragmatics, textuals i lingiiistics, tot i que en algun moment es donen de manera integrada. Es
tracta de veure una concreci6 de tot alld que hem dit en el capitol anterior amb una tria seqiiéncies
que hem treballat a l'aula. Les mostrarem de manera parcial, destacant en cadascuna un tipus de
treball diferent o almenys adrecgat a aspectes diversos. Intentarem d'aquesta manera mostrar alguns
avancos de l'alumat i assenyalar determinats aspectes que resulten problematics en Educacio
Primaria. Després realitzarem una discussi6 critica dels resultats obtinguts en I'analisi i per tancar el

capitol, reflexionarem sobre noves vies d'avang en el treball amb la seqiiéncia.

6.1. Analisi de quatre seqiiencies

Les seqiiencies pertanyen al treball realitzat amb dos grups de 4t nivell de Primaria, durant els
cursos 2013-2014 1 2015-2016, en un centre de Vila-real. Els grups presentaven caracteristiques
semblants. Estaven formats per 19 i 22 alumnes respectivament. En ambdoés grups hi havia un
percentatge baix d'alumnes catalanoparlants, 4 en cada grup. En el primer hi havia 7 alumnes
d'origen estranger i en el segon 9. També eren grups semblants en quan a nivell d'aprenentatge, amb
preseéncia de 2 i 3 alumnes respectivament amb atencid a les aules de Pedagogia Terapéutica i en
Audici6 i llenguatge. Havien seguit un PILE (Programa d’immersio lingiiistica Enriquida amb

Anglés).

En cada seqii¢ncia, presentarem el motiu que origina la seqiiéncia, el génere textual que es produeix
1 una enumeracid dels tallers que s'han treballat dins de la seqiiéncia, en termes de Dolz (1994,
2008), 1 mostrarem el treball realitzat en un d'ells, i si hi ha altres treballs en relaci6 amb la
seqiiéncia que valga la pena mostrar. Hem procurat que els tallers seleccionats en les seqiiéncies
mostren diferents tipus de treball. El primer sobre el context, el segon sobre 'estructura semantica i
textual, el tercer sobre qliestions estrictament lingliistiques 1 en la quarta mostra hem volgut mostrar
la virtualitat de la seqiiéncia en una situacid d"'improvisacio" i1 la possibilitat d'adaptacio a la

diversitat de 1'alumnat.
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6.1.1 Carta al regidor de Normalitzacio Lingiiistica de I'Ajuntament de Vila-real

Motiu En el transcurs d'un projecte de Coneixement del Medi sobre el riu Millars i
l'ecosistema de ribera, visitem una pagina web municipal en la qual hi ha informacioé
sobre una ruta botanica a la vora del riu.

L'alumnat s'adona que hi ha moltes faltes d'ortografia. Aquest problema apareix com a
emergent, dona lloc a una sessi6 de correccid ortografica del text i a la decisio
d'escriure a 1'Ajuntament per tal que ho revisen. Els alumnes insisteixen en enviar la
correcci6 que nosaltres hem fet.

Génere Carta formal.

Tallers

Taller 1 |Les etiquetes de la carta formal. L'esquema.

Taller 2 | L'enunciador i el destinatari. Tractament a una autoritat.

Taller 3 Us del corrector ortografic del processador de textos per a la carta.

Taula 5 Seqiiéncia de treball sobre una carta formal.

La carta formal ja s'havia treballat per la qual cosa es va prendre com a model la que ja s’havia
escrit en dates anteriors. Els alumnes van extreure la silueta i les etiquetes, en termes de Jolibert
(1992), analitzant la carta escrita per ells''. Cal advertir que ja s'havia realitzat un taller al respecte
de les parts 1 la distribucio formal amb ocasio de 1'escriptura d'una carta als responsables d'una aula

de natura.

Aixi es podria observar la capacitat de transferéncia d'aprenentatges a noves situacions i nomeés
caldria tractar alguna qiiestio especifica com el tracte distanciat a les autoritats i prendre decisions
sobre quina representacio es feia de I'enunciador. Com que es tracta d'una seqiiéncia afegida a la
planificaci6 didactica inicial, no s'afegeix nou contingut i el tractament de 'ortografia es recolza

amb el corrector del processador de textos.

El taller 2 (taula 6), al qual ens volem referir, consistia en intentar distingir entre allo que son les
persones fisiques i el que son els rols comunicatius d'enunciador i destinatari: veure com una carta
formal pot adregar-se a una institucido des d'una altra institucié i que aquest fet condiciona el

tractament que s'estableix entre els participants en I'acte comunicatiu. Es van realitzar 3 activitats:

11 La carta model i la silueta de la carta es pot veure en I'Annex 2.
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Taller 2 L'enunciador i el destinatari. Tractament a una autoritat.

Activitat 1 Activitat en parelles. Analisi de 4 models per tal d'identificar I'emissor i el destinatari.
Entre els models hi ha una carta personal i 3 formals. Respondre les preguntes

seglients.
*  Qui escriu? Es una persona? Es una entitat? Una persona en nom d'una entitat?

e  Posada en comu.

Activitat 2 Activitat en grup classe. Qui escriu la nostra carta? A qui escrivim?

* Consultem la pagina web de l'ajuntament per saber qui és el regidor de

normalitzacid lingiiistica.

*  Escrivim a la persona amb el seu nom o al regidor que és el seu carrec? Qui és
el responsable? Imaginem que coneixem aquesta persona. Quins temes li

contariem a la persona i quins al regidor?
*  He tingut un germanet.

*  M'agradaria que un réetol en el parc on vaig a jugar s'escriguera en

valencia.
»  Estic de vacances en un poble i t'envie una targeta.
*  Alguns familiars nostres necessiten aprendre valencia.
*  Sobre la pagina web, a qui li escriurem?

*  Qui escriura una xiqueta o un xiquet o la classe de 4tB?

Activitat 3 Activitat individual. Fer una llista de persones a les quals nosaltres parlem de vosté o

hem sentit que els parlaven de vosté.

e Fer el llistat.

* Discussio amb tota la classe. Intentar explicar perque es parla de voste.

Taula 6. Planificacio del taller sobre I'enunciador i el destinatari.

A partir d'aquest treball, es passa a la redaccido de l'esborrany. En altres activitats, I'esborrany
precedeix els tallers, perd en aquesta ocasio, com que unes dates abans s'havia realitzat un treball
semblant, no calia partir de la identificaci6 dels problemes. L'esborrany es treballa en parelles i es
poden consultar les cartes que han servit com a models en el treball d'analisi.'> A continuacié es

comparteix amb els companys i s'elabora un esborrany definitiu amb les aportacions de la classe.

12 Veure la carta completa en Annex 2.
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Algunes valoracions

El segon paragraf, que tal com es preveia en les etiquetes de la silueta es refereix als motius de la

carta, va quedar redactat com segueix'*:

Li remetem aquesta carta perque vam trobar errades ortografiques. Les vam corregir i després vam
tindre aquesta idea per a informar-vos. L'objectiu d'aquesta carta és dir-vos que no passa res.
Sabem que ha sigut I'ordinador, perd vos aconsellem que abans d'enviar-la podrieu llegir-la.

En la redaccio6 d'aquest paragraf, es va produir un fet que mostra que 1'alumnat havia comprés que la
representacié del destinatari ha de marcar la producci6. La finalitat de la carta, presentar una
reclamacié dels ciutadans a I'administracio, es veu matisada en el text per la utilitzacié del verb
"informar" que va triar el grup després de discutir, ja que hi havia alguns que formulaven propostes
més dures en la redaccio. D'aquesta manera, la discussidé es va centrar en la modalitzacio dels
escrits, en aquest cas provocada perque el destinatari és una autoritat. Malgrat la feblesa
incriminatoria del verb informar, hi havia alguns alumnes que no estaven satisfets i els seguia

semblant dur, els semblava que:

* posava en evidéncia que hi havia errades ortografiques en un document publicat per una

institucio;
* responsabilitzava, d'alguna manera, un regidor municipal de les errades.

Per aix0 una alumna va proposar excusar al destinatari, tot introduint alguns canvis en la redacci6
"L'objectiu d'aquesta carta és dir-vos que no passa res. Sabem que ha sigut 1'ordinador". No li
sembla suficient la utilitzacidé del verb "informar", i vol fer explicit que no hi ha una acusaci6 i
intenta exculpar el regidor. Tanmateix no se n'adona, que tampoc resulta adequat "aconsellar" en
aquesta situacid discursiva. A més, amb aquest tancament del paragraf, el grup aporta una
informaci6 molt valuosa al mestre, ja que estan incorporant en el seu consell el coneixement sobre
el procés de produccio d'un text: "us aconsellem que abans d'enviar-la, podrieu llegir-la". Rellegir

els texts que es produeixen i corregir-los és una consigna permanent en 1'aula.

13 En la seqii¢ncia anterior que es menciona s'havia treballat un taller sobre 1'us de la segona persona del plural en el
tractament de vosté en contextos formals i especialment en les cartes. Com es pot veure al text segiient, els alumnes
dubten en algun moment sobre 14s de la tercera persona del singular: "Li remetem" mentre que després utilitzen el
tractament de vos.
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6.1.2. Cartells informatius per a una exposicio sobre la Prehistoria

Motiu En el transcurs d'un projecte de Coneixement del Medi sobre la Prehistoria s'organitza
una exposicid que tindra lloc al corredor del centre. Per tal d'informar els visitants
sobre les époques de la Prehistoria es distribueix la tasca entre les dues classes de 4t.
En cada classe els grups de treball elaboraran un cartell sobre aspectes diversos del
tema. A la nostra classe li corresponen: La Prehistoria (en general), El Paleolitic
inferior 1 mitja, L'economia depredadora i El Neolitic: I'economia productora.

Génere Cartell informatiu. Text expositiu.

Tallers

Taller 1 |Les parts del text: el paragraf com a unitat de significat.

Taller 2 |Ortografia: la v en l'imperfet i en el perfet perifrastic, ja que es preveu un text redactat
en passat.

Taula 7. Seqiiéncia de treball sobre una carta formal

El text expositiu i explicatiu s'han treballat de manera freqiient al llarg dels dos cursos del cicle.
Seqiiencies expositives 1 explicatives apareixen en multiples géneres discursius que serveixen per
fixar 1 comunicar el coneixement obtingut en periodes de treball. Una de les dificultats més
recursives entre l'alumnat d'aquesta edat és la distribucio tematica en els paragrafs. El motiu pot
estar en una produccio en llista: anar afegint idees a I'escrit tal com es va escrivint. Aquesta mena de
producci6é té com a resultat textos molt poc elaborats. Per aixo, el treball sobre els paragrafs
compleix una doble funcié: organitzar el contingut del text de manera coherent i ajudar a

l'aprenentatge dels continguts del tema que es treballa.
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Fig. 4. Plantilla per a anotar informaci6 ja distribuida en parts.

En aquesta ocasid, vam proposar l'escriptura d'un text amb dos o tres paragrafs com a maxim,
separant clarament les tematiques. Vam proporcionar una plantilla per tal de seleccionar informacié

de dos textos escrits abans de realitzar el taller sobre els paragrafs. Els alumnes van consultar textos
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diversos i van seleccionar la informaciod que resultava més rellevant per a escriure en el cartell. La
instruccio que havien de complir era agafar idees, sense redactar. Posarem una mostra (v. Fig. 4) en
la qual un grup de tres alumnes ha intentat agrupar la informacié per a distingir el Paleolitic

superior del Paleolitic inferior.

Podem observar una certa dispersio de les dades, malgrat que estava indicada la distribucid en dos

paragrafs en la plantilla per a planificar. A continuacio es va realitzar el taller segiient:

Taller 1 Les parts del text: el paragraf com a unitat de significat

Activitat 1 Revisar dos textos de contingut diferent al que es treballa (la truita de riu), des del punt

de vista de la distribuci6 de la informacid en els paragrafs.

* El primer text es revisa de manera col-lectiva amb el projector interactiu.
S'utilitza el marcador del processador de textos per tal de senyalar les
tematiques diferents i veure com apareixen mesclades.

*  S'ordena el text amb I'ajut d'un suport.Revisar dos textos de contingut diferent
al que es treballa (la truita de riu), des del punt de vista de la distribucio6 de la
informacio en els paragrafs.

* El primer text es revisa de manera col-lectiva amb el projector interactiu.
S'utilitza el marcador del processador de textos per tal de senyalar les

tematiques diferents i veure com apareixen mesclades.

*  S'ordena el text amb l'ajut d'un suport.

Activitat 2 A continuacid es proporciona un altre text semblant (sobre el taurd). Es realitza la

correccid en grups i s'ordena el text de manera individual amb el suport adequat. '

Activitat 3 Separar els paragrafs d'un text manipulat'®.

*  Es proporciona a cada alumne un text sense paragrafs per tal que separen amb

signes els paragrafs.

e Correccio.

Activitat 4 Definici6 de paragraf per tal d'anotar-la en la llibreta.
*  Queéés?

e Pera queé serveix?

Taula 8. Taller sobre el paragraf

14 Veure el resultat de la primera correccio i el suport per a fer la segona de manera individual en Annex 1.
15 Veure el text en I'Annex 1.
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Fig. 5. Esborrany del cartell per a l'exposicio.
Algunes valoracions

Una vegada realitzat el taller sobre els paragrafs, i un altre sobre I'is de la v, vam procedir a
l'elaboracié d'un esborrany (v. Fig. 5). Com podem veure s'aconsegueix l'objectiu de la distribucio
tematica en paragrafs en el text sobre el Paleolitic del qual haviem mostrat la planificacié. Només

veiem algunes indicacions de correccid de la normativa fetes pel mestre que se solucionen en el

cartell definitiu'®.

16 Veure el text definitiu en I'Annex 2
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Per tal de valorar el treball, volem mostrar també¢ el cartell d'altres alumnes (v. Fig. 6): tot i que van
un pas més enlla i aconsegueixen un paragraf inicial que presenta el tema de manera general, a
continuacio intenten desenvolupar el tema en dos paragrafs. En intentar reprendre algun aspecte i
desenvolupar-lo, no arriben a superar el problema de la redaccid, incorren en repeticions
tematiques, probablement perqué han donat massa informacié en el paragraf introductori: "També
van comencar a domesticar animals i a criar-los als xicotets poblats on vivien" és el mateix que "Els
humans es van fer sedentaris 1 van aprendre a domesticar els seus propis animals." (v. Fig, 8)
Malgrat aix0, es veu un avang molt significatiu en 1'organitzacidé tematica i en la redaccio dels
paragrafs: un paragraf de presentacio i un dos que intenten desenvolupar-lo. L'estructura del text és

més complexa.

Aquest tipus d'observacions formen part de les anotacions del mestre, de 1'avaluacié 1 permeten

planificar noves seqiiencies en les quals es tinga en compte aquestes mancances.

El Neolitic: 'economia productora

El Neolitic és I'época de la Prehistoria en la qual els humans van descobrir
l'agricultura i la ramaderia. Aixd va ser uns 8000 anys abans de Crist. De les
llavors dels fruits que menjaven les plantaven i obtenien una gran collita i
aixo s'anomena economia productora. També van comencar a domesticar els
animals i a criar-los als xicotets poblats on vivien. L'economia va evolucionar
de ser cacadora i recol-lectora a agricultura i ramadera.

Els humans es van fer sedentaris i van aprendre a domesticar els seus propis
animals i produien els seus aliments. Els primers cultius van ser cereals i
llegums. Els animals que tenien eren: les ovelles, els porcs i les cabres.
Cacaven i domesticaven: ovelles, cabres, gossos i bous.

Els Gtils per a treballar la terra i per a cacar es van perfeccionar i alguns eren
de pedra polida i també es van fer peces de roba amb els teixits que Feien,

etc. En els recipients de ceramica guardaven els grans i altres productes. |
aixd va donar origen al comerc.

Fig. 6. Text definitiu per a una exposicié. Manca I'edici6 en suport cartell.
Aquest tipus de treball sobre els paragrafs, donada la importancia que li atorguem des del punt de
vista de la composicio escrita, perdo també en l'ajut a la comprensi6 lectora i a l'aprenentatge en
general, es realitza en repetides ocasions al llarg del cicle, en una progressioé que s'inicia amb una
simple distribucié tematica, que pot ser molt propera a la producci6é en llista, en la qual cada

paragraf és ben bé una Uinica oracio, com el que segueix escrit per alumnes de tercer nivell (Fig. 7):
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L'atmosfera
L'atmosfera és la capa de gasos que envolta la Terra. Esta formada per 5 capes: la troposfera,
l'estratosfera, la mesosfera, la termosfera i l'exosfera.

En la troposfera ocorren quasi tots els fenomens meteorologics: la pluja, la neu, els nlvols, els
llamps... També hi volen els avions i els globus tripulats.

L'estratosfera conté la famosa capa d'ozo6 i és on s'acaben desintegrant les estrelles fugaces i on
volen els avions supersonics.

Les ones de la radio arriben a la mesosfera des de les emissores i reboten cap als nostres receptors.

En la termosfera també hi reboten les ones de radio, poden volar satél-lits artificials i es produeixen
algunes aurores polars.

Altres satéel:lits volen a l'exosfera i la majoria de les aurores es produeixen alli.

Fig. 7. Text produit per alumnes de 3r. Inici del treball dels paragrafs.

En successives seqiiencies al llarg del cicle, s'atenen aspectes diversos dels paragrafs, de manera
que aparega la necessitat de relacionar-los mitjancant els connectors. Malgrat el treball explicit
sobre aquesta qiiestio, en 4t nivell la utilitzaci6 dels connectors entre els paragrafs resulta dificil.
Sén capacos de fer-ne us quan es planteja el problema de manera aillada en exercicis o quan hi ha
una produccid col-lectiva i el mestre planteja la necessitat de cohesionar millor el text. Quan
s'enfronten a la redaccid en solitari, només un nombre reduit d'alumnes €s capag¢ d'utilitzar-los

ocasionalment.

Mitjangant aquest treball sobre els paragrafs, intentem superar la producci6 en llista, tal com hem
dit anteriorment. Pero, a més, entre els objectius que es proposen en cada nova seqiiéncia solem
incloure'n alguns relacionats amb el propi procés de redaccio. Per exemple, "Tenir en compte el que
. . . . ' . .

ja he escrit i el que escriuré després, consultant I'esquema o el guid". El fragment que reproduim és
un exemple de com els alumnes incorporen aquest tipus de reflexio, almenys els més avangats (v.

Fig. 8).

El text que hem seleccionat mostra el control que esta exercint lI'alumne sobre el procés de
produccio. Es tracta d'una situacid d'escriptura individual, en la qual s'ha de produir un text de
ciéncies sobre el sistema circulatori destinat a formar part d'un dossier sobre la nutricié per a la
classe. El text que analitzem diu: "Com que ja he dit que fa la sang, explicare que fan els vassos

sanguinis. El cor anira despres"'” (sic). A més de mostrar un procés de revisio permanent durant la

17 Hem de dir que es proposa a l'alumnat realitzar la correccid ortografica en finalitzar la redaccid, ja que aixi s'evita
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redaccio, si ho avaluem com a procés d'aprenentatge, veiem com l'alumne esta intentant establir
relacions entre les parts del text. Aix0o assenyala un éxit, ja que l'escriptor novell ha arribat a
interioritzar el mecanisme de planificacié i revisido permanent i, probablement, suposa la clau de la

qualitat dels escrits d'aquest alumne i del seu aprenentatge en altres arees.

Fig.8. Mostra del control del procés de produccié en un alumne de 4t nivell.

Scardamaglia 1 Bereiter (1992) afirmen que la representacié que es fa l'escriptor de la situacio
retorica té incidéncia en la seleccid i en la organitzacio dels continguts que s'han de traslladar al
text. En aquest procés es reformulen els coneixements i se'n produeixen de nous en intentar
estructurar-los en escriure. En el cas que analitzem, —explicar com ho faria un cientific per a
compartir la informacié amb les companyes i companys en un dossier col-lectiu sobre la nutricio—,
l'auto-representacié de l'alumne com a "algi que sap més que els altres" 1 que ha de transmetre el
seu coneixement, el du a fer l'esfor¢ d'ordenar el text. Creiem que el fet de treballar amb els
paragrafs ajuda a superar el problema cognitiu que suposa ordenar les idees, a transformar el

coneixement mentre s'escriu i incideix en la millora del text i de l'aprenentatge de les altres arees.

sobrecarrega cognitiva i permet centrat-se en problemes menys puntuals.
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6.1.3. Un poemari. Els poemes de la Lluna

Motiu Iniciativa del mestre que proposa escriure un poemari. Alguns alumnes havien
manifestat el seu gust per la poesia. Havien llegit una antologia de poemes infantils on
van trobar versions de la lletra de la can¢d popular La Illuna, la pruna i ho van
compartir amb la resta de la classe. Vam plantejar si serien capacos d'escriure versions
de la mateixa estrofa i amb ella fer un llibre de poemes. El vam titular Pinteratura’®
perque s'havia d'acompanyar el poema amb un dibuix.

Génere Poema

Tallers

Taller 1|Com €s un poema?

Taller 2 | Comptem sil-labes

Taller 3| Canviem el poema i escrivim el nostre.

Taula 9. Seqiiéncia sobre poemes.

La seqiiencia es va desenvolupar per tal de treballar un projecte de literatura que incloia l'escriptura
de cal-ligrames, poemes visuals i la redaccid6 d'un poema curt, una estrofa. En aquest cas, una
vegada plantejat el projecte i1 els objectius, vam passar a analitzar els models, sense escriure
préviament cap esborrany. Es va utilitzar com a recurs transformar I'estrofa de la cang6 La lluna, la
pruna perque ¢és molt coneguda, perd a més vam trobar versions de la lletra i vam comprovar que es

podia cantar amb la mateixa musica. Vam dissenyar un seguit de tallers per ajudar a la redaccio.

El primer consistia a distingir allo que son poemes del que no ho sén per tal d'arribar al concepte de
vers 1 observar la rima, si n’hi havia. A continuacié ens vam centrar en comptar les sil-labes, vam
observar les sinalefes i les sil-labes toniques. El taller 3 pretenia donar recursos a fi de transformar
el poema. El joc consistia a canviar progressivament només una paraula, un vers, mantenir el primer
vers 1 canviar els tres segiients 1 finalment mantenir només el tema "la lluna", conservant l'estructura
métrica i ritmica del poema. Per aixo, en 1altima s'havia de cantar les estrofes que havien escrit,
perque la condicid era que es poguera cantar amb la mateixa musica. Aquest recurs ajudaria a

mantenir la mesura del vers i el ritme.

Ens detindrem en el treball del dos tallers, el segon sobre el recompte de sil-labes i1 I'observacio de

la situaci6 dels accents i el tercer sobre els recursos per canviar el poema. Les activitats 1 i 2

18 El recull contenia, a més, un conjunt de cal-ligrames i poemes visuals sobre la pau.
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d'aquest taller es realitzen en grup classe. La tercera, de manera individual i es posa en comu en

I'activitat 4 en finalitzar-la.

Taller 1 Comptem sil-labes

Activitat 1 Comptem les sil-labes dels versos de 1'estrofa

La lluna, la pruna
vestida de dol
son pare la crida
sa mare no vol

Activitat 2 Comptem les sil-labes dels versos de l'estrofa

La lluna, la pruna
i el sol mariner
son pare la crida
sa mare també.

Observacio de la sinalefa (i el).

Activitat 3 Separar les sil-labes de cada vers.
*  Subratllar cada sil-laba de les estrofes
*  Representar el poema amb una ratlleta per cada sil-laba

e Marcar amb un accent la ratlleta que corresponga a una sil-laba tonica.

Activitat 4 Correcci6 i fixacio del patr6 ritmic del poema:

_ I _ I (Marcades les sil-labes toniques)

Taula 10. Taller sobre la sil-laba.

Aquest taller introdueix el problema de la sil-laba métrica amb la sinalefa i revisa els conceptes de
sil-laba 1 de sil-laba tonica. Es va obviar el problema de la tonicitat dels monosil-labs, tot i que de
manera intuitiva molts alumnes els senyalaven com a tonics (Sol, vol, dol). Malgrat aixo algun

alumne va preguntar sobre la qiiestio.

El taller segiient pretenia donar recursos per a escriure el poema, a partir de la introduccié de canvis
en l'estrofa popular 1 realitzar una primera aproximacié als problemes de la rima 1 la mesura dels

versos. Les activitats es realitzen de manera individual i es revisen en grup classe.
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Taller 3 Canviem el poema i escrivim el nostre
Activitat 1 Canviem només una paraula del final del vers, sense canviar el nombre de sil-labes.

®  Del primer vers. Observem qué passa.
*  Del segon vers. Observem qué passa. (El canvi pot incidir en la rima)

+  Arreglem el poema. (Es possible que calga introduir canvis al 4t vers per

mantenir la rima).

Activitat 2 Canviem el segon vers.

* Canviem el segon vers i observem qué passa. Observem si encara rima i si el
vers nou té la mateixa mesura que el que hem llevat.

* Cal canviar alguna cosa més? (Rima del 4t vers i potser introduir més canvis

per donar un cert significat al poema).

Activitat 3 Canviem tres versos i mantenim el primer seguint el patré sil-labic o canviem tots els

versos 1 mantenim el tema de la lluna.

Activitat 4 Cantem les nostres estrofes.

Taula 11. Taller sobre la rima i la mesura del vers.
Algunes valoracions

En aquest cas, s'uneix la realitzacié del darrer taller amb el procés de textualitzacié del poema. La
rigidesa de la norma per a crear el poema aconsellava seguir una produccié més guiada tot oferint
recursos per a escriure. Es preveu també¢ l'avaluacio final del producte en la darrera activitat: cantar.
Si les estrofes que s'han escrit es poden cantar amb la musica sense fer estranys, és que hem
aconseguit el que ens haviem proposat. La decisio de realitzar les activitats de manera individual
permet l'atenci6 del mestre a cada alumne, de manera que es pot ajudar-los a identificar els
problemes que tenen en la composicid6 —sobren sil-labes, no rima, no s’ha canviat la paraula
corresponent, etc.—. Aquesta situacid permet, a més, oferir més informacid als alumnes avantatjats.
Per exemple, treballar 'accentuacid aguda del vers catala de manera que només comptem les
sil-labes fins la darrera tonica, les sinalefes o la diferéncia entre rima assonant i rima consonant.

Aix0 permet a determinats alumnes anar un poc més enlla en les seues estrofes.

Tot seguit mostrarem un repertori ampli d'exemples de les estrofes produides pels alumnes, per tal

de mostrar com so6n capacos de resoldre el problema que es planteja i alguns van fins 1 tot un poc
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més enlla, utilitzant sinalefes 1 rima assonan

La Lluna, la pruna,
se'n va amb Arnau,
sa mare la crida
s'estampa i cau.

La Lluna, la pruna,
esta enamorada
del princep Solet

i es fica arreglada.

La Lluna, la pruna,
li agrada cantar.

El seu amic Sol

la vol escoltar.

La Lluna, la pruna,
saltant a la pluja
es divertix molt
i cap al cel puja.

La Lluna, la pruna,
se'n va a Paris,
veu la torre Eiffel

La Lluna, la pruna,
se'n va a Madrid
sa mare la crida

1 puja felig. que s'alce del llit.
La Lluna, molt llesta La Lluna de dia
és molt divertida va cap al bressol
que tot el sant dia son pare la crida
dormida, la tia! 1 fora la son!

La Lluna, la ploma La Lluna llegeix,
s'adorm cada dia llegeix per a mi,
de nit es desperta, de dia s'adorm,

i passa la vida. s'adorm en el llit.

La Lluna i el Sol
molt junts de la ma
un vals infinit

van junts a ballar.

Hem triat aquest taller per tal de mostrar com es treballen qiiestions microlingiiistiques al fil del
procés d'escriptura d'un determinat genere. La reflexio sobre la sil-laba i l'accentuacié troben un
espai en el treball d'una seqiiéncia d'escriptura. També hem volgut mostrar com el treball en
seqiiencies permet el tractament de la diversitat dels alumnes de la classe, oferint els ajuts que
cadascu necessita i presentant-los nous reptes a aquells que son capagos d'assolir-los. Mentre que
alguns alumnes es cenyeixen al patrd de conservar el vers inicial, altres exploren altres inicis de

l'estrofa. A més, mentre que uns recorren a la rima facil utilitzant els verbs —infinitius 1 participis— al

19 En I'Annex 2 podreu trobar alguns originals. El projecte d'escriptura es combinava amb un d'Educaci6 Plastica en el
qual es treballava 14s del compas per tal de dibuixar la lluna.
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final del vers per trobar la rima, altres s'atreveixen a buscar altres recursos més complicats.

Per a finalitzar aquesta analisi, mostrarem també el treball d'alguns alumnes que no van ser capacos
de seguir les indicacions del treball i van optar per escriure de manera lliure, tot i que conservant el

tema de la Lluna.

Salta d'un bressol, vestida de dol,

amb una pruna, es troba la lluna

com ¢és la Lluna, en un bon bressol

hi ha només una, amb un molt bon Sol.

Aquest alumne ha optat per escriure un seguit de rodolins units pel fil tematic 1 centrat més en el
problema de la rima que en trobar una certa coheréncia al que escriu. Probablement, es va ancorar
en el coneixement previ sobre el tipus de poemes, treballats en el Cicle Inicial, i no va ser capag
d'arriscar en la nova proposta. L'alumne concret no presentava cap dificultat afegida que li ho
impedira, €s tracta d'un alumne que normalment obtenia bons resultats en altres seqiiéncies. Va ser

1"inic que no va aconseguir els objectius que ens proposavem.

Un altre recurs que vam utilitzar per tractar la diversitat amb una alumna que treballava amb una
adaptacio curricular significativa, va ser oferir-1i ajuda més directa. Aquesta va consistir a donar-li a
triar opcions diverses per als tres primers versos, de manera que ella decidira la composicioé que li
agradava 1 deixar que escriguera 1'altim vers. Aixi va quedar:

La pruna, la Lluna
jasen vael Sol,
sa mare la crida
1 se'n vola molt!
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6.1.4. Redaccio d'una noticia

Motiu Es tracta de l'aprofitament d'un fet emergent, i per tant un projecte de llengua. Dilluns
al mati, el grup va arribar a classe molt alterat per I'explosié d'un pot de fum durant un
partit de futbol. Es va decidir posar la noticia al mural en el qual recolliem fets
d'actualitat que ens interessaven.

Génere Noticia

Tallers

Taller 1 Treball oral sobre els fets. Narracid oral.

Taller 2 | Esquema de la noticia. Repas.

Taller 3 | Correcci6 del mestre.

Taller 4 | Correcci6 ortografica en parelles.

Taula. 12. Seqiiencia improvisada per a redactar una noticia.

Amb aquesta seqiiencia, volem mostrar la utilitzacié d'un fet emergent i1 l'aplicacio de la
metodologia de manera gairebé improvisada. Va durar només un mati. Després de dedicar una
estona a ordenar la informaci6 de que disposavem en gran grup, vam passar a analitzar alguns
models de noticia i repassar les parts mitjancant les etiquetes. Amb les aportacions de 1'alumat vam
dibuixar a la pissarra la silueta del text: titular, entrada i cos de la noticia que ja s'havia treballat en
altres ocasions. També vam recordar I'esquema textual que respon a les preguntes classiques (que,

qui, on, quan, com) i ordena la informacid en piramide invertida.

Amb aquestes indicacions es va passar a redactar el text i el mestre va anar donant indicacions per a
la correcci6 —deixant a banda la correccid ortografica— tal com es van anar finalitzant els
esborranys. La revisi6 de l'ortografia la van realitzar els alumnes treballant per parelles. Cada

parella corregia dos esborranys treballant conjuntament.

A continuacié mostrarem tres esborranys per veure com han utilitzat els alumnes el treball sobre
I'esquema que haviem previst. Hem seleccionat mostres de tres nivells, un que podem considerar
baix, un mitja i un alt. Cal dir que la majoria de 1'alumnat aconsegueix ordenar la informacié de
manera adequada al génere. S6n molt pocs els que no aconsegueixen el proposit i hi ha alguns que

obtenen resultats realment brillants, considerant el nivell de 1'alumnat.
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Fig. 11. Esborrany de noticia, nivell alt.

Algunes valoracions

Tal com hem dit, haviem treballat la necessitat d'ordenar la informacio6, destacant la resposta a les
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preguntes que configuren la macroestructura semantica i I'ordre en piramide invertida deixant la
informaci6 anecdotica al final. A més, haviem d'utilitzar les etiquetes tal com haviem acordat:

titular, entradeta i1 cos de la noticia.

En les tres mostres, podem veure com trobem el fet ocorregut, 1'autor, el lloc, el temps 1 una
aproximaci6 al com van transcorrer els fets. Tanmateix, en el primer text (v. Fig. 9) només es
diferencia de manera clara el titular, mentre que el que segueix s'aproxima a una narracio oral, tot i
que hi ha un intent d'utilitzacié del connector que resulta fallida. Es interessant no obstant, la
distincié que es fa de manera explicita de la informaci6 que esta contrastada amb 1'opini6. L’autor
no encerta en incloure aquesta valoracid "tot estava planejat fa temps" que havien fet els alumnes en

la conversa inicial en el cos del text, de manera que opta per fer un apartat.

El segon text (v. Fig.10), a més de presentar el contingut rellevant de la noticia, ho fa de manera
ordenada d'acord amb les etiquetes que haviem previst. Hi ha un titular, una entradeta i el cos de la
noticia que la desenvolupa. L'entradeta ocupa el primer paragraf com ocorre en molts periodics que
no la destaquen del cos. Pero si observem la redaccio del cos, podem veure com l'autor utilitza una
produccio en llista. Cada frase té escassa relacié amb l'anterior si exceptuem les dues primeres.
"L'individu tenia un passamuntanyes i la caputxa negra. Quan va tirar el pot lacrimogen se va posar
la caputxa 1 el passamuntanyes 1 es va agenollar". L'alumne, que va presenciar els fets, es perd
potser en alguns detalls 1 intenta recordar pas a pas els fets, cosa que fa que s'allunye del problema
de redactar una noticia. De manera que mentre que en l'entradeta aconsegueix una redaccid
semblant a la periodistica, en el segon paragraf s'aproxima més a una narracié oral més o menys

espontania.

El tercer text (v. Fig. 11) aconsegueix els objectius que s'havien proposat, tant pel que fa al
contingut semantic, com a la distribuci6 en el text 1 la preséncia de les etiquetes que es demanaven.
A més, l'alumne fa un s d'expressions i modalitzacions propies del llenguatge periodistic. Només
destacarem el temps verbal present del titular, 1'as del perfet simple al cos del text o de la passiva,
"En tan sols 7 minuts el camp va ser desallotjat". El perfet simple no €s propi del parlar de Vila-real,
I'alumne ['utilitza perque esta en situaciod de narracid formal. Pero el que sembla més interessant és
la presencia de fragments del text ratllat i altres signes que hi apareixen. Les correccions del propi

autor ens donen indicis d'allo que esta valorant durant la textualitzacio.

En primer lloc, elabora un titular complex amb dos subtitols, perd acaba per eliminar el segon i
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passar-lo al cos de la noticia. Aixo indica que esta revisant l'estructura que haviem acordat. D'una
altra banda, elimina la data i1 afirma que ho fa perqué a les noticies "la data no es posa, que esta en
el diari". També atén a la distribuci6 en paragrafs i utilitza signes que sol usar el mestre quan indica

en els esborranys dels alumnes aquesta mena de correccions (v. Fig. 12). Hem destacat amb els

cercles la preséncia de dos simbols de punt i a part que posa l'alumne abans d'escriure el text final®,

en el qual apareix la divisio en paragrafs que indica.
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Fig. 12. Correccions d'un alumne sobre el seu propi text

L'analisi dels esborranys és una tasca especialment productiva per a intentar saber com esta
treballant cada alumne, per a con¢ixer quins son els seus coneixements i quins aprenentatges ha
consolidat en el procés. Més enlla de la mera correccid o d'oferir instruccions a I'alumnat perque
millore les seues produccions, el paper del mestre en una seqiiencia didactica és la de l'investigador
que observant, amb tots els recursos al seu abast, les accions i interaccions de l'alumnat, intenta
explicar-les, explicar-se-les, i reformular la propia teoria didactica en interaccié amb companyes i

companys 1 les aportacions cientifiques.

6.2. Discussio critica

Al llarg de l'analisi que hem realitzat d'algunes mostres de seqiiencies, hem pogut observar com
s'integra el treball dels aspectes diversos de la competéncia comunicativa en el treball de produccio
d'un determinat geénere discursiu, com una serie de tallers ajuden a posar de relleu les mancances

dels textos que es produeixen i ajuden a realitzar practiques que incideixen en la seua millora.

En la primera mostra, hem plantejat un problema relacionat amb qiiestions pragmatiques i hem

20 Veure text definitiu en Annex 2.
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observat com l'alumnat ha sigut capag¢ de representar-se la situacié d'intercanvi amb una autoritat i
ha trobat solucions per tal d'aconseguir els seus objectius discursius utilitzant formules lingiiistiques
propies d'un tracte distanciat, perd a més introduint matisacions i comentaris relacionats amb la
modalitzacid del discurs. També, hem vist com incorporen coneixements sobre el procés de
produccio escrita i reconeixen la revisid del text com a eina necessaria en la publicacio de qualsevol

escrit.

En la seqliéncia sobre textos expositius, hem observat com treballem els aspectes organitzatius de la
informaci6 en el text d'acord amb les exigencies del geénere. La reflexid i l'activitat sobre els
paragrafs ajuda l'alumnat en sentits diversos. Aquest treball contribueix d'una banda a 1'organitzacio6
de la informacid en els textos, i es planteja amb dificultat creixent. Per altra banda, hem vist com la
redaccié dels textos col-labora en I'elaboracié de nou coneixement. Per aixo, fixar objectius al
respecte de 1'organitzacio dels paragrafs, sembla vital i ajuda I'alumnat a passar d'una produccio en
llista a l'elaboraciéo de coneixement. Es treballa també en la connexi6 dels paragrafs tot i que

existeix una certa dificultat en la majoria de 1'alumnat.

La composicié d'un poema com a projecte, integrant altres arees com ara l'educacié plastica, ens ha
servit per a veure el treball d'alguns aspectes literaris com ara el vers, l'estrofa o la rima, pero també
d'alguns altres estrictament lingiiistics com la sil-laba o 1'accent. També hem volgut mostrar com
des de les seqiiencies didactiques €s possible atendre la pluralitat de I'alumnat, fins i tot marcant
objectius diferents atenent les capacitats diverses, o utilitzant recursos basics com la interaccio

directa entre alumnes o amb el mestre.

El treball de la noticia, aprofitant una situacié emergent, ha servit per a mostrar la necessitat
d'improvisar en determinades situacions. En aquests moments inesperats, tenir clara una
metodologia de base com la seqiiéncia didactica, serveix per a orientar la practica i poder realitzar
un treball ordenat 1 efectiu. Hem treballat en aspectes diversos: macroestructura semantica, esquema
textual 1 ordre de la informacid. Hem vist com determinats alumnes so6n capacos d'incorporar trets
estilistics propis de la noticia a les seues produccions i com incorporen els recursos que utilitza el
mestre per a corregir al seu procés de treball. Aixd mostra, una vegada més, com van adquirint

coneixements procedimentals capacos de millorar el seu procés de produccié escrita.
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6.3. Noves aportacions

No seriem conseqlients amb la nostra propia concepcid sobre 1'ofici de mestre si no ens plantejarem
ara nous interrogants o noves hipotesis. L'estudi en el master CIEL ens ha fet repensar algunes
qiiestions molt interessants al respecte del treball amb la seqiiencia. De manera permanent, al llarg
del treball d'aquest curs, hem estat reflexionant sobre la practica educativa que hem realitzat al llarg
dels anys. La revisi6 ha posat de relleu algunes necessitats d'adequar als coneixements adquirits la

nostra proposta didactica.

Una de les qiiestions més interessants €s la integracio real del treball en llengiies diverses. Pensem
que seria possible un plantejament més ambicids que deixara de banda les creences del professorat,
el mite de la separacid de llengiies, 1 que comptara amb una planificaci6é solida de base. Estem
convencuts que les seqliencies didactiques son part de la solucié i també avangarem propostes a

continuacio.

Una altra qiiestid6 que tampoc no acaba d'estar ben resolta és el treball gramatical estricte. Costa
d'encabir la gramatica de 1'oracié de manera significativa en un treball per seqiiencies d'escriptura o
de produccio oral, sense que resulte un poc arbitraria. Altres qiiestions en la relacié de la gramatica i
I'as formen part del capitol millorable de la seqiiéncia o del nostre treball amb les llengiies en
general. De moment ho deixem en aquesta reflexio. Més endavant, farem referéncia a algunes

propostes d'avang en aquest sentit, fruit de les darreres lectures i reflexions.

Al respecte del discurs multimodal, hem de dir que només ens hem arrimat a ell com a usuaris. Les
consultes, visites a webs, wikis, blogs, periddics digitals, etc. han estat constants, perd ara estem

convencuts que amb aixo no basta. També reprendrem aquest tema com a proposta d'avang.

Intentarem, doncs, aprofundir en alld que trobem millorable en el treball amb les seqiiéncies com
ara (1) la integracio en el treball del tractament les llengiies del curriculum 1 altres llengiies presents
a l'aula de manera planificada; (2) els possibles avangos pel que fa al tractament gramatical tant dins
de les seqiiencies que hem analitzat com en noves propostes i (3) la incorporacio del discurs

multimodal.

6.3.1. Integracio de llengiies

Les recerques de Cummins (2007) aconsellen la integracid de les llenglies en el procés

d'ensenyament i1 aprenentatge, en replantejar algunes conviccions que formen part de l'ideari del
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professorat, ja que les estratégies que mantenien la validesa d'un tractament diferenciat de cada

llengua sembla que no tenen un suport cientific consistent.

Three inter-related assumptions regarding best practice in second/foreign language teaching and
bilingual/immersion education continue to dominate classroom instruction. These assumptions are
that: (a) the target language (TL) should be used exclusively for instructional purposes without
recourse to students’ first language (L1); (b) translation between L1 and TL has no place in the
language classroom; and (c) within immersion and bilingual programs, the two languages should
be kept rigidly separate. Research evidence provides minimal support for these assumptions and
they are also inconsistent with the instructional implications of current theory in the areas of
cognitive psychology and applied linguistics. Based on current research and theory, a set of
bilingual instructional strategies are proposed and concrete examples are provided to illustrate how
these strategies can be used together with monolingual strategies in a balanced and complementary
way. (Cummins, 2007, 221).

Es cert que en aquest aspecte hem iniciat un cami des de fa molt de temps. Haviem treballat en
programes d'educacio bilingiie enriquits (PILE), perd manteniem les concepcions que Cummins
posa en tela de judici. No obstant aixo, els darrers anys, hem introduit algun canvi en el treball de
les seqiiencies que procurava la integracid del castella i del valencia, tot i que observem encara

algunes mancances que passe a enumerar:

* Falta de coordinaci6 amb el professorat d'anglés. Es cert que al centre s'han realitzat alguns
projectes puntuals de llengua que posaven en relacio les tres llengiies curriculars, pero de

manera anecdotica.

* Tractament integrat del castelld i del valencia poc aprofundit. En aquest aspecte, només
s'arribava a una distribuci6é de determinats continguts entre les llengiies per tal d'evitar les

repeticions.

* Atencio puntual a les llengiies no curriculars, quan la preséncia d'alumnat estranger al centre

és molt elevada.

També és cert que s'ha tractat amb molta rigorositat la presencia del valencia a l'aula i a totes les
activitats escolars i s'ha afavorit el seu Us en tot, tal com hem explicat al llarg de la presentaci6 de la
seqiiencia. S'ha considerat la situaci6 de minoritzacid social de la llengua 1 s'ha intentat compensar

amb una discriminaci6 positiva coherent amb el programa lingiiistic del centre.

No obstant aix0, seguint Ruiz Bikandi (2006), ens podem plantejar la necessitat d'incorporar de

manera sistematica la reflexié entre les llengiies.
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Hem defensat el valor que presenta la reflexio lingiiistica contrastiva pel que fa a I’educacid
plurilingtie, per poder dominar més bé cada llengua i perqué els parlants en controlin els perfils.
(-..) Un treball comparatiu que creiem que pot oferir moltes possibilitats de reflexié metalingiiistica
1 que obliga a centrar-se en certs aspectes formals, relacionant-los directament amb significat i
funcio.

Creiem que aquesta €és una tasca que es pot dur a terme de manera sistematica a partir del darrer
cicle de primaria i que a I’ensenyament secundari ofereix una gran poténcia aclaridora i explicativa

()

el contrast guiat de les distintes maneres de dir les mateixes idees en les distintes llengiies que
coneix, fara que I’alumne s’acostumi a observar-les en la seva dinamica i transformacio, elevi el
seu coneixement dels mecanismes idiomatics i, amb aixo, controli millor les seves propies
produccions. (Ruiz Bikandi, 2006, 64 — 65).

Les millores podrien vindre de la ma de la integracio del treball de les llengiies en la planificacio tal
com proposa Vicent Pascual (2006), analitzant quins sén els continguts comuns i quins poden tenir
un tractament simultani 1 paral-lel segons les llengiies. Aquest tipus de treball de planificacid es pot
concretar a l'aula, per exemple amb la realitzacid de tallers que permeten les analisis contrastives

(Ruiz Bikandi 2006) al llarg de la seqiiéncia didactica.

En el master, en l'assignatura de Programacio integrada de llengiies, vam realitzar, junt a dues
companyes, un treball que posa en relacio les tres llengiies del curriculum 1 I'arab en algun moment
de la seqiiencia (Espejo, Monlle6 i Sempere, 2017). En ell es presenta una seqiiencia didactica sobre
la produccié d'un conte per a participar en un concurs, i conjuga treball sobre el context, sobre el
text 1 treball estrictament lingiiistic. Aquest ultim aspecte s'adregcava a 1'observacid dels adjectius en
les tres llengiies del curriculum des d'una perspectiva sintactica, perd també semantica i pragmatica.

La taula 12 mostra la integracio de les tres llengiies curriculars.
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CONTINGUTS COMUNS VALENCIA CASTELLA ANGLES
-Rol del Narrador
SITUACIO DE -Rol del narratari (per

PRODUCCIO a qui escrivim)

-Proposit i contingut

-Titol, sagnat, marge,

SILLITETE il-lustracio etc.

1.Situacio Inicial

2.Conflicte

ORGANITZACIO

INTERNA 3.Desenvolupament

4.Resoluciod

5.Amillorament

TIPUS DE -Narratiu, discursiu i
DISCURS dialogat

-Analisi de models

-Consulta d’eines de
produccio:

-Planificacid

ESTRATEGIES

-Textualitzacio

-Revisio

-Correccid

-Suport textual: paper
en blanc

TECNOLOGIA . .
-Eina d’escriptura:

processador de textos
(opcional)

MECANISMES DE [EE@itiiibiizia | El-lipsi del subjecte No pot haver una
COHESIO referent, (hiponim, el-lipsi del subjecte
hiperonim) us de la
sinonimia per evitar
repeticions
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CONTINGUTS COMUNS VALENCIA CASTELLA ANGLES

“Hi havia una vegada”, “Erase una vez”,” “Once upon a time”,

después”, “mas tarde”, | “then”, “later”, “Next
Connexi6 temporal “Després”, “més tard”, “al | “al dia siguiente”, “y day”, “They lived
dia segiient”, “conte contat fueron felices y happily forever and
ja s’ha acabat” etc. comieron perdices” etc. ever”.
REGISTRE Formal a 0 g

-Adjectivacio per tal de millorar el text en la

textualitzacio. Observacio de la
-Adjectivacio posicio de l'adjectiu en
e -Observacié de la diferéncia del valor de I'adjectiu anglés.

LINGUISTICS segons la posici6 davant o darrere del nom.

-Correccio ortografica
i morfosintactica

Taula 12. Mostra de integracio dels continguts de tres llengiies en una seqiiéncia (Espejo, Monlleé i Sempere,
2017)

Amb tota seguretat, aquesta és una de les millores que pot experimentar el treball amb les
seqiiencies en el futur i reflexionar sobre el nostre treball en contrast amb noves aportacions, ja que
en la investigacio didactica comencen a presentar-se propostes que van en aquest cami. Per exemple
Santolaria i Ribera (2017), membres del grup GIEL (Grup d'Investigaci6 en Ensenyament de
Llengiies de la Universitat de Valéncia), presenten un treball realitzat des d'aquesta perspectiva, en
el qual es poden trobar seqiliencies didactiques que integren les llengiies que es treballen en

Educacié Infantil i en Primaria.

El treball de les professores de la Universitat Jaume I, Anna Marza i Gloria Torralba (2017), en el
projecte Llengiies de casa, llengiies d'escola proporciona un marc molt interessant per tal de
reflexionar a proposit del tractament de les llengiies curriculars i les llengiies de I'alumnat que no
estan presents en el curriculum. Des d'un enfocament de projectes de llengua, integren les llengiies
de I'alumnat nouvingut en el treball d'aules d'Infantil i de Primaria. Mostren com la incorporaci6 de
les llengiies no curriculars incideixen de manera positiva en l'aprenentatge de les llengiies del
curriculum. Que l'alumnat que parla a casa una llengua diferent a les curriculars veja reconeguda la
seua llengua a l'escola, augmenta la seua autoestima. Aquest fet junt a la reflexié interlingiiistica

que es desencadena poden ser les claus en les millores observades.

En un altra publicacié, Marza i Rios (2016) aporten la seua recerca a proposit de la reflexid
interlingiiistica en l'aprenentatge inicial de la lectura i de l'escriptura. Tal com conclouen les

mateixes autores:
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La incorporacié de I’anglés a infantil des d’una perspectiva multilingiie pot fomentar actituds
positives envers totes les llengiies de 1’aula i reforgar els recursos que desenvolupen els xiquets i
les xiquetes per a acostar-se a la llengua escrita. L’actitud i les estratégies de la mestra esdevenen
clau per a introduir la llengua estrangera des d’aquest tipus d’enfocament integrador. (Marza i
Rios, 2016, p. 45)

Des de fa un temps, tornant al nostre treball, en la integraci6 del castella i del valencia en el treball
de les seqiiencies, haviem procurat el tractament unificat del metallenguatge i també la
metodologia, fins i tot vam poder integrar els continguts referits als géneres textuals. Haviem
utilitzat la reflexid interlingiiistica de manera puntual i anecdotica, perd creiem que pot constituir
una gran aportacid aquesta nova visid que integra la mirada multilinglie. Aquestes darreres
reflexions de Marza i Rios (2016) i Marza i Torralba (2017) es poden incorporar al treball amb les

seqliencies de maneres diverses. Entre altres:
* Plantejar projectes de llengua en els quals s'utilitzen també les llengiies dels nouvinguts,
* Fer-les servir en determinats moments en analisis contrastives.

e Utilitzar materials, orals o escrits, en aquestes llengiies amb funcié documental.

6.3.2. La reflexio metalingiiistica

En relaci6 amb la reflexié metalingiiistica, el problema fonamental és el tractament de la gramatica
entesa com a incorporacio d'aquest procediment reflexiu a l'activitat lingiiistica dels alumnes. En el
treball per seqiiéncies d'escriptura hi ha dificultats en encabir tot allo que els cal per tal d'adquirir la
capacitat metalingiiistica que millore 1'is lingliistic en general. Crec que el treball és susceptible de
millores, tot 1 que aixo no estiga exempt de dificultats. El principal problema que ens trobem és el

que planteja Fontich (2012)

Uno de los interrogantes planteados es si la enseflanza de la gramatica tiene que tomar como
modelo de referencia los estudios lingiiisticos o tiene que desarrollar su propio modelo. En el
contexto catalan las dos obras basicas que nos sitian en esta situacion son Desclot (1977) y Camps

(1986).

En este sentido, por lo tanto, hay que continuar sefialando que la escuela y la lingiiistica tienen
objetivos diferentes. Los objetivos de una gramatica escolar y de las teorias cientificas no son ni
pueden ser coincidentes. La teoria es un modelo de la realidad que no es la realidad. La escuela
tendra que recurrir a la teoria no en bloque sino eligiendo aquellas nociones mas rentables para sus
objetivos, el mas basico de los cuales es la formacion lingiiistica de los alumnos y el desarrollo de
un repertorio amplio de usos comunicativos.

Para lograr este objetivo el conocimiento gramatical es imprescindible, pero entendido como un
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conocimiento orientado no tanto al estudio del sistema gramatical per se como a la reflexion
gramatical (Fontich, 2012, p. 52)

La gramatica escolar, la reflexié que han de fer els alumnes per tal d'aprendre, €s un camp en el qual
queda molt per definir i considerem que se li ha de dedicar esforcos en el futur de la investigacié en
didactica de la llengua. Rodriguez Gonzalo (2011) en la seua tesi, en les consideracions finals indica

que:

(...) ni la transferencia del saber declarativo al uso lingiistico es automatica ni es imposible. Entre
ambos extremos se encuentra el trabajo didactico en determinadas condiciones: seleccion de
contenidos gramaticales con transposicion adecuada, secuencias didéacticas que permitan la
reflexion y el didlogo de los estudiantes sobre los contenidos gramaticales en torno a tareas con
sentido, mediaciones didécticas que establezcan puentes entre el andlisis y la produccion, como la
revision con objetivos gramaticales establecidos. (Rodriguez Gonzalo, 2011, 394).

Les interaccions entre alumnes i entre l'alumnat 1 el professor durant el treball amb aquestes
seqiiencies han estat el corpus utilitzat per a estudiar la construcci6 de saber metalingiiistic en la tesi
de Xavier Fontich (2010). Pero també Camps i Ribas (2017) han avangat propostes concretes que
sense dubte marquen un cami de recerca per a I'Educacié Primaria, en la qual hi ha un buit major al
respecte. El mateix Fontich assenyala alguna de les possibles vies per tal de definir la gramatica

escolar:

Hace falta redimensionar aspectos diversos, como los siguientes: 1) Saber que no podemos
capturar con una sola mirada la complejidad del sistema gramatical; 2) Identificar claramente los
objetivos del estudio y los aspectos parciales que los alumnos tienen que conocer (la correlacion
temporal, la relacion entre verbo y complementos, etc.); 3) Hacer participar a los alumnos en la
recogida de datos que posteriormente seran observados y que nos permitiran contrastar, por
ejemplo, el oral y el escrito; 4) mostrar que la oraciéon no se reduce a un conjunto de relaciones
morfosintacticas sino que también intervienen en ella aspectos de semantica y pragmatica, es decir
aspectos ligados al significado de las palabras y a las intenciones del hablante. (Fontich, 2012, p.
54)

En Educaci6 Primaria, com déiem, hi ha poca recerca sobre quina ¢és la reflexi6 metalingiiistica que
ajuda a aprendre 1s. Per aix0 son especialment interessants els treballs del grup GREAL. De
manera especial, el disseny de les seqiiencies per a treballar gramatica (SDG) en I'escola, tal com es
proposen en Camps (2005), Camps i Zayas (2006), Fontich (2010 i 2012) o Milian (2005). La SDG,
comparteix amb la que hem presentat en aquest treball algunes caracteristiques: (1) la interaccio

entre I'alumnat i de I'alumnat amb el professor, (2) 1'avaluacié formativa i (3) ser un instrument de
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reflexié professional. Podem, doncs, afirmar que és coherent amb la nostra manera d'entendre
I'ensenyament de la llengua en general. Fontich manifesta que aquestes condicions s'han d'exigir al

treball gramatical:

Que posi els alumnes en situaci6 de comunicar-se per aprendre i alhora constitueixi per al docent
un instrument d’avaluacié formativa i un espai de reflexid. Aquest model sera per a nosaltres el de
la Seqiiéncia Didactica de Gramatica (SDG), que busca combinar la necessaria sistematitzacié del
saber gramatical, el seguiment del professor i la participacio dels alumnes. Ha estat ideat per A.
Camps i el seu equip (Camps 1 altres, 2005) 1 ha estat desenvolupat en estreta col-laboracié amb
professors de secundaria (Camps i Zayas, 20006), al si del grup GREAL. (Fontich, 2010, p. 122)

Aquests autors citats, preveuen una triple via d'entrada a la reflexi6 gramatical en I'escola. Una és la
que hem plantejat, la reflexié metalingiiistica a través del treball de projectes d'escriptura en les
quals es plantegen tallers relacionats amb la gramatica i s'elabora coneixement de manera explicita.
No obstant aixd, com hem advertit en l'analisi de la seqiiéncia, poden existir alguns problemes
gramaticals que no apareguen de manera facil en relaci6 amb la producci6é del text i que es
consideren necessaris per tal ajudar l'alumnat a reflexionar sobre la llengua. Per aixd Fontich

planteja:

El sistema gramatical pot ser objecte d’estudi interessant prenent-lo momentaniament fora de les
seves relacions amb la realitat si se segueix una metodologia en la qual I’alumne manipula, recull,
contrasta 1 sistematitza dades lingiiistiques; o com ara que la verbalitzacié hi tingui un espai
preeminent, de tal manera que I’alumne parli dels fenomens gramaticals i de com els entén i,
d’aquesta manera, vagi assimilant un metallenguatge compartit amb els companys i el professor.
(Fontich, 2010, 125).

Des d'aquesta analisi, el grup GREAL ha proposat una possible triple via d'entrada a la reflexio
gramatical: la producci6é de textos, el plantejament de preguntes sobre problemes gramaticals i
I'analisi de fragments de textos per tal de buscar la generalitzacié de normes o de funcions dels
elements linguistico-comunicatius. En l'esquema seglient s'explica aquest triple enfocament (Fig.

13).
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Fig. 13. Ensenyament i aprenentatge de la gramatica. (Camps (coord.) 2005, 167)

Tal com explica Rodriguez Gonzalo:

La investigacion didactica sobre las formas de intervencion en el aula apunta a modelos que
permitan a los alumnos un aprendizaje gramatical significativo, partiendo de la observacion de los
usos para llegar a la explicacion gramatical, planteando actividades de comprension de textos
metalingiiisticos (diccionarios, gramaticas, libros de estilo) o la revision razonada de los propios
textos. Para ello es necesario un papel activo del estudiante, lo que implica considerar la
interaccién en el aula, el trabajo cooperativo y la composicién escrita como instrumentos
indispensables en el aprendizaje (Rodriguez Gonzalo, 2012, p. 109)

En general, les tres vies d'entrada al coneixement gramatical mantenen una seqiiéncia en tres fases:

1. Negociar, clarificar i compartir amb l'alumnat la tasca i establir els objectius, a més del

procediment de treball.
2. Realitzar una serie d'activitats per tal de treballar els aspectes programats.

3. Elaborar alguna mena d'escrit: informe, definicid, fitxa, etc. que done compte d'allo que s'ha

apres i de com s'ha apres.

Aquestes fases coincideixen amb les de la seqiiéncia objecte d'aquest treball. La nova qiiestio ens
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volem plantejar és utilitzar la resta de vies d'entrada per tal de complementar-la i millorar
I'aprenentatge de l'alumnat: observacié dels usos per tal d'arribar al coneixement gramatical 1 el
plantejament de qliestions directament relacionades amb l'analisi i comprensié de textos relacionats
amb la gramatica. Aquesta és una primera linia de treball per tal de millorar la intervencié en

l'ensenyament i I'aprenentatge de les llengiies.
6.3.3. El discurs multimodal.

La definicion de “persona alfabetizada” es siempre relativa a un lugar histérico y a un tiempo
historico. No se trata solo de conocer el alfabeto sino de poder circular en el entramado de las
practicas sociales que definen la “cultura escrita” de cierta sociedad en determinado momento de
su desarrollo histdrico. [...] Por lo tanto, los requisitos para considerar actualmente a una persona
como alfabetizada han aumentado como resultado de las nuevas tecnologias que, es bueno tenerlo
en cuenta, “llegaron para quedarse”. (Ferreiro, 2007)

Tal com apunta Ferreiro en la cita anterior, en 'actualitat cal situar també 1'alfabetitzacio en el mén
d'Internet, ja que no es podria parlar d'aquesta sense un domini de totes les habilitats lingiiistiques

també en la xarxa.

Aixo0, tal com afirmen Villanueva, Luzon 1 Ruiz Madrid (2008), comporta tant la problematica de
1as d'un nou mitja en el qual la comunicacid es produeix de manera multimodal, com el
coneixement dels nous geéneres textuals que ja no es poden concebre com a estatics i definitivament
tancats, sindé com a textos dinamics que es creen amb la participacié del lector. Per aixo hui es parla
de wreaders per tal de designar els lectors en Internet, ja que cada lector participa en I'escriptura del

text mitjancant la seua activitat de navegacio per I'hipertext.

Aquesta manera d'entendre l'alfabetitzacio, incloent els géneres que apareixen en Internet, i en
general 1'Gs de la xarxa com a biblioteca (biblio, fono, video, mediateca...), com a impremta o com a

espai de comunicacio, obliga a plantejar-nos l'ensenyament de les llengiies incloent aquests géneres.
A l'espai web trobem 3 grans tipus de geéneres:

* Reproduccions de géneres ja existents en la comunicacié no electronica (qualsevol en PDF,

per exemple)

* Generes ja existents adaptats a la xarxa: noticies digitals, receptaris de cuina amb suport

electronic multimédia...
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* Nous generes: blogs, xats, wikis, xarxes socials, etc.

Es convenient incorporar al treball amb la seqiliéncia aquests nous geéneres, no resulta suficient el
treball que veniem realitzant fins ara, en el qual acudiem a la xarxa com a recurs. Hem d'incloure
els nous geéneres com a objecte d'aprenentatge i1 desenvolupar noves competéncies, de manera

especial la utilitzaci6é de 1'hipertext.

No obstant aix0, més enlla del treball amb els generes textuals nous, caldria potser realitzar
seqiiencies didactiques especifiques per tal d'adquirir els conceptes i els procediments necessaris per
a la competencia digital que tingueren vies d'inici diferent a la produccidé d'un génere, de la mateixa
manera que s'ha proposat en l'apartat 6.3.2. Per exemple, analisis d'algunes webs, o d'hipertextos 1
realitzacié de xicotets informes o definicions d'alld que s'ha analitzat. Aquestes seqiiéncies podrien

tenir el segiient esquema:

* Analisi de mostres del genere o de la pagina que es treballe sense utilitzar cap terminologia
especifica, només a partir dels coneixements que ja tenen els alumnes. A continuacio caldria
centrar l'atenci6 en algun aspecte: funcionament de 1'hipertext; organitzacié de la informacio
d'una pagina web; deteccio6 dels diferents codis que utilitza la pagina o el text; relacions dins
de la pagina o fora; paper dels diferents apartats... Aquest treball caldria realitzar-lo en grups
1 participant de manera activa l'alumnat, sense aportacions del professorat, que hauria de

centrar el tema Uinicament.

* Aproximacio al concepte que es treballa. S'hauria de fer mitjangant el contrast entre les
aportacions de l'alumnat, utilitzant les seues observacions. En dur a terme aquestes
activitats, el professorat pot introduir la terminologia necessaria i alguna explicacid sobre
allo observat. Caldria completar aquesta fase amb la realitzaci6é d'exercicis que ajudaren a
comprendre alld que es treballa: seguir una ruta determinada en un hipertext; anotar la
quantitat de codis diferents utilitzats en una pagina o en l'objecte analitzat; comprovar la
funcié dels menus; observar les funcions de 1is dels signes "", +, en els buscadors; etc.

S'haurien d'anotar els conceptes i procediments treballats.

* Elaboraci6 d’una valoracio6 en grup i definici6 dels conceptes i els procediments treballats de

manera que es poguera construir un xicotet manual de consulta particular.

Per tal de dissenyar les seqiliéncies proposades, ens hem basat com de¢iem en les propostes de treball
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gramatical que haviem explicat en l'apartat 6.3.2, d'aquesta manera aconseguim una coheréncia
metodologica 1 aprofitem el coneixement de l'alumnat sobre els procediments de treball que

traslladem al camp del discurs multimodal.
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7. Conclusions i propostes d'investigacio futura

Comengarem aquest darrer capitol amb una referéncia a Marta Milian que situa el procés

d'observacio i reflexio sobre la propia practica com a eina de construccio de teoria didactica:

La observacion y la investigacion sobre el funcionamiento del sistema didéactico es un terreno
particularmente fértil para la reflexion y la construccion teorica. (...) Si la observacion se concibe
como un punto de partida para la reflexion y para el intercambio con otros profesionales, se pone
en evidencia su perspectiva interna, es decir, la implicacion de los agentes que intervienen en ella.
Los puntos claves de esta observacion implicada son la autonomia respecto de otras disciplinas, la
voluntad de construccion del saber didactico y la voluntad de intervencion en esta elaboracion del
saber en el sentido de comunicar, contrastar e intercambiar resultados con observaciones paralelas
en un constante camino de la practica a la teoria para volver a la practica con nuevas preguntas y
nuevas hipotesis, en un proceso recursivo, innovador y dindmico. (Milian, 2001, p. 23)

La cita es correspon amb el que hem intentat al llarg de molts anys en 1'exercici de la professié de
mestre: observar l'aula, observar altres aules i reflexionar sobre el que passa en elles, no parar de
preguntar-nos sobre l'activitat observada, plantejar sempre noves hipotesis que ens permeteren

avancar i construir coneixement didactic de manera permanent.

Amb l'analisi 1 les reflexions realitzades al llarg d'aquest treball, contrastant la nostra practica amb
el nou coneixement adquirit, hem realitzat una avaluacié del model de seqiiéncia didactica que hem
utilitzat, fruit de la interaccio entre la practica de l'aula i les aportacions de la ciéncia. Hem pogut
concloure que aquest model ens ha sigut util i s'ha revelat com un instrument molt potent en

I'ensenyament de la llengua per motius diversos:

* Atén el fet comunicatiu de manera global i la globalitzacié la dona el treball amb una
finalitat discursiva concreta i amb la preséncia d'un destinatari efectiu, condici6 exigida pels

investigadors tal com hem vist.
* Integra el treball de totes les habilitats lingiiistiques: parlar, escoltar, llegir i escriure.
* Permet l'aprenentatge dels processos de comprensid i de produccié de géneres diversos.
+ Es una eina potent en el tractament de la diversitat a I'aula.
* Constitueix un marc idoni per al treball de les competéncies basiques.

* Implica la participacid de I'alumnat com a protagonista del seu propi aprenentatge, en
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participar en la tria de temes, en la fixacio dels objectius, en el control del propi procés i en

'avaluaci6 dels coneixements adquirits 1 del procés seguit per aprendre.

* Crea un espai de reflexido per al professorat perqué és testimoni i col-laborador en els
processos de produccio, cosa que permet I'observacio6 directa de l'activitat dels alumnes i no
només dels productes de l'activitat, 1 per aixo incideix directament en el desenvolupament

professional i en la millora de la practica diaria.

Probablement, la relacié no és exhaustiva, pero no volem deixar d'apuntar una altra de les virtuts del

treball en seqiiéncies: implica vivament 1'alumnat i el fa gaudir la majoria de les ocasions.

El Treball Final del Master, en definitiva, ens ha permes avaluar el model tal com ens haviem
proposat als objectius. Després de realitzar un repas rapid del cami personal que ens ha dut a
treballar amb aquesta metodologia, hem justificat el treball amb la seqiiencia fent un repas pels
suport tedric en el socioconstructivisme i el els enfocaments discursius d'ensenyament de la llengua
que posen els geéneres com a eix fonamental de l'activitat didactica. Hem revisat també els

antecedents pedagogics que basen els metodes de projectes i la seua evolucio.

A continuacid, hem presentat i hem descrit ampliament el model que hem utilitzat, basat en les
aportacions del grup GREAL amb Anna Camps al front i de la Commission Pédagogie du Texte, de
la Facultat de Psicologia i de Ciéncies de I'Educacié de la Universitat de Ginebra, que ens han
arribat especialement a través de les propostes de Joaquim Dolz. Hem pogut descriure les
adapatacions a la nostra propia manera de treballar a 'aula 1 a les condicions concretes del centre
escolar en qué hem treballat. Amb aixo donavem compliment al primer dels objectius concrets que

ens haviem plantejat.

Posteriorment, hem analitzat quatre seqiiencies que hem implementat a I'aula per tal de determinar
la seua potencialitat en relaci6 al desenvolupament de reflexions en l'alumnat sobre aspectes
discursius, textuals 1 lingiiistics en sentit restrictiu, pero a més la seua incidéncia en I'ts dels géneres
que hem treballat i la transferéncia de coneixements a situacions noves, finalitat tltima del treball 1
index critic en l'avaluacio Una competéncia s'avalua mitjagant I'aplicacio d'alld que s'ha aprés a
situacions noves. Hem vist com la seqiiéncia proporciona informacié valuosa al mestre i també a
I'alumant sobre el seu aprenentatge 1 sobre la manea d'aprendre, en favor de l'autonomia
intel-lectual 1 del aprenentatge permament. A més hem posat de relleu la capacitat de les seqiieéncies

en donar informacié al docent sobre els progressos i les dificultats de I'alumnat, ja que es produeix
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una interacié permanent entre alumnat i amb el mestre. En definitiva, hem ates 1'objectiu d'analitzar

la seqiiencia.

D'aquesta analisi es deprenen una serie de necessitats d'actualitzacid i/o de complementacié del
treball. Per aixo en l'apartat 6.3, hem realitzat un contrast amb alldo que hem aprées al llarg del treball
del master CIEL i hem observat possibilitats d'incorporar noves mirades que suposen la posada al
dia de la seqiiencia i alternatives que resolguen alguns entrebancs. Com ja hem dit en un altre lloc,
la investigacié — accid necessita el replantejament d'hipotesis sobre alld que ¢és millorable en el
treball a 1'aula 1 de contrast amb les aportacions de la ciéncia. En aquest cas, hem proposat vies
d'avang pel que fa a tres aspectes concrets: la integracié de llengiies imprescindible en una escola
multilingtie, cercant el pluriligiiisme de cada alumne; la necessitat de definir una gramatica escolar i
d'ampliar el treball que relacione la reflexié metalingiiistica amb 1'as lingiiistic i per fi incorporar les
noves manifestacions de la llengua 1 dels llenguatges diversos en els nous mitjans al treball escolar.
Les propostes que hem avangat constitueixen un nou repte. Hem aconseguit l'objectiu de

proporcionar propostes de millora, en particular, al treball amb les seqiiéncies.

Tot 1 que comencen a apareixer un nombre considerable de propostes que tenen relaciéo amb el que
acabem de plantejar com a millores, el camp de la recerca en aquest sentit esta molt obert. Per aixo
em propose realitzar estudis de doctorat 1 intentar contribuir de manera humil, perdo no exempta
d'ambicid, en una tasca que em sembla absolutament necessaria. Es tracta de la definicio de la
gramatica escolar. Es tracta de coneixer quina ¢és le reflexié gramatical i metalingiiistica en general
que necessitem per millorar la multiplicitat dels usos linguistics. Aquesta és una linia d'investigacio
a la qual em vull dedicar: quina gramatica? Com es desenvolupa la capacitat de reflexio
metalingliistica en les xiquetes 1 xiquets més joves? Sabem que els alumnes de Infantil i els primers

cursos de Primaria reflexionen sobre la llengua. Segons Xavier Fontich:

Gil y Bigas, profesoras de la Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), en recientes estudios
sobre la gramatica en el aula, muestran como nifios de 2° de primaria son capaces de generar una
reflexion rica, original e interesante

(Gil 1 Bigas, 2009; Gil, 2010). Una de las actividades propuestas es un dictado en pareja en el que
las palabras no estan segmentadas. Comparan la reflexion desencadenada con la de nifios y ninas
de 4° y 6° en la misma actividad y remarcan que a medida que se sube de grado la reflexion
metalingiiistica deviene mas pobre y menos exploratoria. Los alumnos mas pequefios muestran
iniciativa y curiosidad y avanzan posibles explicaciones, pero esto se pierde cuando son mayores.

Las autoras se interrogan sobre las causas de este fendmeno, con preguntas del tipo “;Por qué pasa
esto?”, “;Por qué cuesta tanto la reflexion gramatical?”, “;Por qué en ciclo superior no se mantie-
ne el grado de implicacion que podemos encontrar en ciclo inicial?”, “;Que hacemos mal?”, “; Qué
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podemos hacer para mejorar?” (Fontich, 2012, p. 51)

Sabem també¢, com es diu en la cita que la reflexié costa més en cursos superiors. Que ha passat

perque la reflexioé desaparega? Una via ambiciosa de recerca perd que considere molt necessaria.

En aquest treball final de master, hem descrit part de la nostra tasca professional, potser la part que
més ens ha apassionat perqué les passions i les emocions han de tenir lloc a I'escola, perque ser

mestre és ser mestre de llengua.
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Annex 1. Materials de suport
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Annex 1. Materials de suport.

En aquest annex, trobareu materials diversos que serveixen d'ajuda a l'alumnat en el procés de

composicié de cada génere.

* Plantilles per ajudar a planificar i esquemes de textos.
* Com parle per a explicar? (inclou avaluacio)
*  Que¢ sabem de la mar? Consultem. (Orienta sobre 1'esquema del text que es preveu)
* Planifiquem. Prenem notes per a elaborar un informe (Inclou esquema de text)
* Escrivim la biografia. Planifiquem. (Cronologia i esquema de text).
* Plantilles per ajudar a redactar i en 'avaluacio, tant sobre els objectius acordats com sobre el
procés de treball
* Avaluaci6 del text expositiu
* Avaluacid del conte
* Avaluaci¢ de la biografia
* Un material de consulta que haviem elaborat de manera col-lectiva sobre els connectors.

* Text revisat col-lectivament per tal de treballar els paragrafs (la truita de riu) 1 un suport per
fer de nou d'exercici de manera individual (el tauro).

* Text manipulat sense paragrafs per tal de separar-los.
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Avaluacié del text expositiu

Abans de redactar el text Si No
1 He pensat les preguntes que he de respondre?
2 He planificat el text fent un guié?
3 He ordenat la informacié que tinc?
Mentre escric Si No

1 Tinc en compte el que ja he escrit i el que escriuré després, consultant el guié?

2 Les definicions responen als apartats qué és?, com és? | que fa?

3 Vaig posant epigrafs?

4 La informacié esta ben repartida als paragrafs?
5 Estic controlant que no hi haja repeticions?
Hem aprés coses de llengua? Si No
1 He definit amb claredat i d'acord amb I'esquema?
2 Després de cada paragraf hi ha un punt i a part?
3 Les frases comencen amb majlscula i acaben amb un punt?
4 Has utilitzat els termes cientifics adequats?
5 Has revisat els apostrofs?
6 Has revisat les paraules que porten mb o mp?
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Com parle per a explicar?

Mai De vegades Sempre

Parle prou fort

Pronuncie clar

Explique el que vull dir

Hi ha coordinacié
entre el que diuen tots
els membres de

I'equip

Aprenc Molt poc Poc Molt

Preparant I'exposicio,
he aprés?

He millorat en la
manera de explicar

Coses gue he aprés de parlar en public que abans no sabia

Alguna cosa que he de millorar
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Avaluacio del conte

Abans de redactar el conte Si No

1 He pensat en un personatge principal?

2 He pensat on vivia, com i quan?

Tinc decidit si el conte sera fantastic, real, de por, de ciéncia-ficcié, de
3 rissa...

4 He pensat en el guid? (Situacié inicial, conflicte, desenvolupament,
solucié i millorament)

Mentre treballe el conte Si No

1 Queda clara la situacié inicial? Qui era? On passa la historia? Com vivia
el personatge? Quan ocorre la historia?

2 Queda clar quin és el conflicte? (Que va passar?)

3 Hi ha un antagonista? Hi ha un ajudant?

4 Estan clares les complicacions per resoldre el conflicte?

5 Queden clares les ajudes?

6 Has explicat com se soluciona el conflicte?

7 Després de solucionat el conflicte, com ha millorat la situacio del
principi?

Hem aprés coses de llengua? Si No

1 He utilitzat les frases i férmules per comencar i acabar el conte?

2 Estan ben repartits els paragrafs?

3 Les marques del dialeg les he posades on cal?

4 Has revisat I'ortografia dels verbs i és correcta?
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5 He comprovat que les companyes i els companys comprenen la
historia?
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PLANIFIQUEM

Que sabem de la mar? Consultem...

Que és la mar?

La formacio del mar

Com es va formar?

D'on ve l'aigua? (Dos teories)

Quan es va formar?
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Escrivim la biografia (planifiquem)
Per a poder escriure la biografia de Gauguin, necessitem organitzar les dades
de la seua vida que anem trobant:

- Investigant en els llibres o en Internet
- Mirant fotografies i llegint els peus de foto

Les dades organitzades cronologicament formen la cronologia de la seua vida.

Per a fer aquesta tasca, haurem d'ordenar els fets en aquesta graella

DATA FET, SITUACIO, ETC.
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El text haura de tenir 5 parts diferenciades:

Primera época, quan encara viu a Franca fins a I'anada a Dinamarca i tornada a Normandia.

Vida al Carib: Panama i Martinica.

Tornada a Franca. Estada a Bretanya.

Vida a Tahiti.

Obres més interessants.
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Avaluacioé de la biografia

Abans de redactar la biografia Si No

1 Has recollit les dades sobre |'autor? Naixement, en quins llocs va
viure, per que es va canviar de lloc, com vivia a cada lloc...

2 Has anotat amb quins pintors i altres artistes es va relacionar?

3 Has anotat les obres més importants de cada periode de la seua
vida?

Mentre treballe la biografia Si No

1 Vas seqguint un ordre temporal?

2 Vas escrivint a la vegada el que li passa en la seua vida i les
persones amb que es relaciona?

3 Has deixat clars els avancos o invencions en la pintura de
Gauguin?

4 Has parlat de les seues obres al final?

Hem aprés coses de llengua? Si No

1 Estan ben repartits els paragrafs?

2 Has utilitzat connectors temporals variats?

3 Les dates estan ben escrites?

4 Has revisat I'ortografia dels verbs i és correcta?

112




Master CIEL. TFM Seqiiencies didactiques per a aprendre llengua: analisi i millora d'un model
Novembre 2017 Joan V. Sempere Broch

CONNECTORS TEMPORALS
Son paraules o expressions que serveixen per unir les parts de les frases o
dels textos unes amb altres. Serveixen per organitzar millor el que escrivim i

el que diem, pero també per comprendre millor quan llegim.

Alguns exemples de connectors temporals sén:

Abans En acabant
Alhora / Aleshores Immediatament
Anteriorment Mentre

A continuacio Mentrestant

A linici de Més endavant
Al cap de ... Més tard

Al mateix temps... Paral-lelament
A partir de (data) Poc abans
Després Quan

Durant Simultaniament
En (data) Tot seguit

En el moment de...
En el mateix moment
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Text revisat col-lectivament per a corregir. Els colors indiquen els temes que poden anar després en
un mateix paragraf. Es tracta d'un text auténtic trobat en Internet.

La truita de riu
El color de la truita de riu varia. T¢ taques negres o roges a la part de dalt.

Quan marxa de l'aigua dolca i arriba al mar es torna platejada i amb molt
poques taques fosques.

Es d'esquelet ossi. T¢ taques negres o roges

per defensar el seu territori o per atreure la

Té un cos ple d'espines pero la seva carn €s saborosa._
s'hanpescat exemplars d'un metre.
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El tauro

El seu cos es allargat 1 cilindric. La forma del seu cos el permet desplagar-
se amb rapidesa per l'aigua. Tenen 2 ulls petits 1 una boca en forma de
mitja lluna.

La majoria fan 1 o 2 metres de llargaria i tenen un esquelet fet de cartilag.

Hi ha diferents taurons com el peix martell, el taurd blanc, el tauro6 blau...
S'alimenta de foques, lleons marins, petites balenes...A de menjar molta
quantitat d'aliments hi ha taurons que mengen 4 tones de menjar al dia.

Respira per branquies. La majoria de taurons tenen mandibules 1 unes
quantes files de dents.

Les utilitzen per xafar les preses ho arrencar trossos de carn. El tauro té
molt bon olfacte. Es ovipar i també ni ha de ovovivipars, 1 d'altres son
vivipars.

Als taurons encara que les dents els hi caiguin més de dues vegades els hi
tornen a créixer.

Solen tenir el cos en forma de torpede, fosc per la part superior i clar per la
inferior.
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REVISEM I CORREGIM
E1 tauréd

Que és?

Funcions vitals

Curiositats
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PENSEM
Separem els paragrafs d'aquest text.

Posa marques [ darrere dels punts per on separaries els paragrafs.

Christine Nostlinger és 1l'escriptora de 1literatura
infantil i juvenil en 1llengua alemanya més reconeguda
internacionalment! I per quée escriu en llengua alemanya i
no en valencia? Doncs perquée va néixer a Viena i no a
Vila-real. Viena és la capital d'Austria i alla es parla
alemany. Son pare era rellotger i sa mare era mestra.
Quan Christine NoOstlinger va arribar al mén era 1l'any
1936 i si en aquell moment algu haguera dit que aquell
bebé arribaria a escriure més de 60 llibres per a xiquets
i joves segur que ningu no se l'hauria cregut. Doncs aixo
és exactament el que va passar! Tot i que ella volia ser
pintora, resulta que ho feia millor amb els boligrafs que
amb els pinzells. I tan bé se'n va sortir que 1i va
agafar una mania 1 es veu que encara nho ha parat
d'escriure. Les histories que explica agraden tant que ha
rebut molts premis, entre ells el Premi Hans Christian
Andersen, 1l'any 1984, i els seus 1llibres han estat
traduits a centenars d'idiomes de tot el mén. Us sona
algun d'aquests titols?: Cop d'escombra al rei Cogombre;
Konrad o el nen que va sortir d'una Llauna de conserves;
Estimada Susi, Estimat Paul; Mini, La [Llargaruda;
Histories de Franz. Doncs tots aquests, i molts d'altres,
son de Christine NoOstlinger. Ja ho sabeu, quan vulgueu
llegir un bon 1llibre, no ho dubteu: escolliu-ne un
d'aquest tros d'escriptora. Segur que us agradara.
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Annex 2. Alguns textos definitius
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Annex 2. Alguns textos definitius

En aquest annex, presentem alguns dels textos resultat de les seqiieéncies que hem citat en el punt

6.1. Analisi de la seqiiencia.

* Cartell definitiu del qual haviem vist la plantilla per a planificar i un esborrany en l'apartat

6.1.2

* Carta a I'Aula de Natura, produida en una seqiiéncia anterior i que serveix per extreure una

silueta de carta formal.
* Silueta de la carta, amb les etiquetes.
* Carta al Regidor de Normalitzacio Lingiiistica.

* Noticia de nivell alt definitiva. Recull les correccions que l'alumne s'havia marcat en la

revisio que hem observat en l'apartat 6.1.4.

* Originals d'alguns poemes que haviem citat.
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El paleolitic inferior i mitja

José A., Mohamed, Tarek, Lucia

comerg

El paleolitic inferior és el periode més llarg de la prehistoria, va

durar des de fa uns 2.500.000 fins a fa uns 120.000 anys,

aproximadament. En el paleolitic inferior, vivien ['homo erectus i

['homo habilis. S'alimentaven de la caca, de la recol-leccié i de la

carronya. Els seus instruments eren escassos per exemple: destrals
bifac, estris dentats, ascles per colpejar i trinxar...

El paleolitic mitja va durar, més o menys, des de fa uns 120.000
anys fins al 35.000 aC. Feien instruments de pedra i fusta. La
poblacié era molt reduida. En el paleolitic mitja, vivien diferents
espécies del génere homo: l'homo neanderthalis, Ehrindagf,
Montecarmeloi Steinhem. S'alimentaven de la caca i la recol-leccid i
van aparéixer les primeres armes combinades. Les armes
combinades sén instruments com la llanca i el destral fetes amb
fusta i pedra o ossos i banyes. Comencen a existir els primers
soterraments humans i les primeres creences religioses.
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Vila-real,18 de setembre de 2013

AULA DE NATURA
EL TERMET

Vila-real

Sr. responsable de 'aula de natura:

Som la classe de 4tB del CEIP de Carlos Sarthou. El curs passat vam estudiar la Terra, el seu
interior 1 les capes exteriors; com es representa, i el cicle de l'aigua i1 el seu aprofitament a les
ciutats. També vam poder observar els elements del relleu i del paisatge.

Pero el cas és que vam visitar la Ruta Botanica del riu Millars i1 ens va quedar pendents d'estudiar
més a fons el nostre riu i els seus voltants per a tindre més informacid i conéixer la natura: la
vegetacio, els animals i la vida.

Per aix0, necessitem que ens proporcione algun tipus d'informacié mitjangant fotografies, videos,
audios, fullets, etc. perque puguem treballar. A més, voldriem saber les dates 1 horaris disponibles
per a poder visitar amb la vostra companyia el riu, perqué ens explicara el paisatge. Com vosté
treballa en I'aula de natura volem que ens done aquesta informacio.

Li agraim la col-laboracio. Atentament,

La Classe de 4tB.
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(Silueta i etiquetes d'una carta formal)

Data
Destinatari
Salutacio
Presentacié de 'emissor
Motiu de la carta
Peticio
Comiat
Signatura
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Vila-real, 8 d'octubre de 2013

Regidoria de Normalitzacio lingiiistica.
Ajuntament de Vila-real.

Sr. Regidor:

Som la classe de 4t B del col-legi Carles Sarthou. Estem estudiant el riu Millars i vam entrar en la
pagina web de l'ajuntament per a buscar informacid. Vam trobar un text sobre la Senda Botanica
molt interessant.

Li remetem aquesta carta perqué vam trobar errades ortografiques. Les vam corregir i després vam
tindre aquesta idea per a informar-vos. L'objectiu d'aquesta carta és dir-vos que no passa res, sabem
que ha sigut I'ordinador, pero us aconsellem que abans d'enviar-la podrieu llegir-la.

Vos adjuntem un text corregit perqueé comproveu les errades.

Aprofitem I'ocasi6 per saludar-vos cordialment

La classe de 4t B
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