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L’actual societat del coneixement demana als futurs ciutadans com-
petències noves i cada vegada més exigents. El nostre sistema edu-
catiu, a més a més, ha de proporcionar aquestes competències a una 
població escolar com més va més diversa des del punt de vista lin-
güístic i sociocultural. La complexitat del nostre sistema educatiu 
deriva, per tant, de la necessitat d’aconseguir l’equitat mitjançant un 
tractament inclusiu de la diversitat i una intervenció didàctica rigoro-
sa i de qualitat. És a dir, els nostres centres educatius han d’afrontar 
la diversitat de llengües, la diversitat de sabers curriculars, la diversi-
tat d’alumnes i la diversitat de situacions educatives mitjançant en-
focaments metodològics i organitzatius potents que permeten dur a 
terme una educació inclusiva plurilingüe i intercultural en un con-
text en què la llengua principal d’escolarització (el valencià/català) és 
una llengua minoritzada.

 En aquest context, l’obra que presentem pot representar una eina 
privilegiada per a aconseguir no solament un domini profund dels 
sabers disciplinaris des d’una perspectiva plurilingüe, sinó també 
una optimització de la multicompetència de cada alumne i alumna, 
la revitalització i normalització del valencià/català en el sistema es-
colar i la comunitat educativa, i una educació global més avançada.

Estem convençuts que el TILC és el model d’ensenyament- 
aprenentatge del futur, particularment en els sistemes educatius 
multilingües que pretenen oferir una educació plurilingüe de 
qualitat. I no solament perquè és un mitjà idoni per a augmentar  
el temps dedicat a les llengües del currículum sense incrementar el 
nombre d’hores en l’horari escolar, sinó també per la seua capacitat 
a l’hora d’afrontar els reptes educatius del segle xxi.

Vicent Pascual i Granell
Mestre, pedagog i escriptor. En el camp de l’educació plurilingüe ha 
publicat Un model educatiu per a un sistema escolar amb tres llengües 
(1991, amb la col·laboració de Vicent Sala), El tractament de les llen-
gües en un model d’educació plurilingüe al sistema educatiu valencià 
(2006) i diversos articles en revistes especialitzades. L’any 2016 co-
ordinà l’informe de les UEM de les tres universitats valencianes Un 
nou model lingüístic educatiu per a l’educació plurilingüe i intercultu-
ral del sistema educatiu valencià. També és autor de tres diccionaris, 
quatre novel·les juvenils i nombrosos materials didàctics. El 2013 va 
ser nomenat membre numerari de la Secció Filològica de l’IEC i el 
2016 va rebre la medalla de la Universitat de València. 
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Pròleg

Vivim en una societat que canvia cada vegada més ràpidament i que, en 
paral·lel, augmenta la seua complexitat. Un món molt diferent del que 
teníem fa unes poques dècades i, sens dubte, totalment diferent del que 
tindrem en un futur molt proper. Totes les persones que vivim aquesta 
experiència hem hagut d’adaptar-nos als canvis econòmics, demogrà-
fics, lingüístics, científics, culturals, tecnològics… i sabem el repte i l’es-
forç que suposa aquesta adaptació. 

El sistema educatiu, com a reflex d’aquest món i en resposta a la 
complexitat creixent, també s’ha d’adaptar de manera constant, ràpida 
i flexible als canvis per a fer front a les necessitats de les generacions 
d’infants i de joves que s’hi estan formant. 

Els i les ensenyants, com a actors fonamentals del sistema educatiu, 
vivim en primera línia aquesta batalla per a apropar el treball escolar a 
les vivències i les necessitats formatives dels i de les estudiants. Hem de 
ser conscients del que significa per a les noves generacions viure en un 
món que no genera seguretats, un món on l’única certesa que hi ha és el 
canvi constant i la necessitat contínua d’adaptació. Com a ensenyants, 
també hem de prendre consciència que en l’ensenyament tampoc no 
hi ha seguretats, sinó un procés permanent d’innovació, entés com a 
respostes i solucions als nous reptes, que està en l’essència del que signi-
fica ensenyar i aprendre. Respostes i solucions que han de tenir caràcter 
científic, és a dir, que s’han de basar en les evidències que proporcionen 
la recerca acadèmica i la recerca d’aula.

L’excel·lència educativa, la inclusivitat, l’educació lingüística, la for-
mació de ciutadans i ciutadanes crítics i participatius, l’emprenedoria i 
la creativitat… són alguns dels desafiaments constants que té l’educació. 
El sistema educatiu valencià comparteix aquests reptes i els redefineix a 
partir de les necessitats pròpies i dels elements que ens defineixen com 
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a valencians i que volem que continuen definint les futures generacions 
de valencians: la història, la cultura i, sobretot, la llengua. 

Si bé és cert que el nostre sistema educatiu, com qualsevol altre sis-
tema, és dinàmic i, per tant, subjecte a processos continus d’adaptació 
i canvi, també és cert que calen consensos que proporcionen un grau 
necessari d’estabilitat, la qual entenem no com a inèrcia i immobilitat, 
sinó com un punt de partida per a construir a partir de les evidències 
que ens proporcionen l’anàlisi de la situació del sistema educatiu i les 
seues necessitats de futur, i la investigació científica i acadèmica al vol-
tant de l’educació.

Aquest consens sobre l’educació hauria de construir-se en paral·lel a 
un altre consens sobre què significa ser valencià, és a dir, sobre la iden-
titat dels valencians entesa d’una manera àmplia, flexible i tolerant, i 
sobre quin paper tenen les llengües, i molt especialment el valencià com 
a llengua pròpia, en la construcció d’aquesta identitat. Malauradament, 
aquests consensos sembla que no existeixen, i d’això deriva que tampoc 
no existeix un consens educatiu, especialment sobre com hauria de ser 
l’educació plurilingüe valenciana. D’aquesta manca d’acord deriva un 
cert grau d’irracionalitat en el món educatiu valencià que implica que 
les decisions no es prenen sempre a partir de l’anàlisi objectiva de les 
dades i de l’avaluació de les necessitats a què ha de respondre el siste-
ma, i tampoc a partir de les certeses que ens proporciona la investigació 
educativa.

El Tractament Integrat de Llengües i Continguts (TILC) en un context de 
minorització lingüística és un llibre ambiciós i especialment adient en el 
moment actual. L’autor, Vicent Pascual, ha sabut llegir i interpretar les 
necessitats que conflueixen en l’actualitat en el món educatiu valencià 
i, en resposta, ha construït una obra que integra els coneixements més 
actualitzats sobre els múltiples elements que conflueixen en l’educació 
plurilingüe, i en concret en el tractament integrat de llengua i continguts 
(TILC), sense perdre de vista la complexitat lingüística, social i cultural 
que hi ha present avui en dia a les aules «multidiverses», i tot contex-
tualitzat des d’una òptica valenciana. Per consegüent, ens trobem da-
vant d’un llibre totalment oportú i imprescindible per a donar suport al 
professorat en els reptes que encara en el moment actual i per a la seua 
formació inicial i contínua. 

Vicent Pascual ha dedicat la major part de la seua vida professional 
a analitzar el sistema educatiu valencià i a oferir respostes als succes-
sius reptes que s’hi han presentat. El conec des de fa molts anys i tinc 
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el privilegi de ser amic seu. He tingut l’oportunitat de col·laborar amb 
ell, d’aprendre del seu treball i de seguir de prop les seues reflexions i 
propostes sobre l’educació lingüística i sobre les necessitats específiques 
del sistema educatiu valencià. És per això que estic segur que és una 
persona providencial per a l’educació valenciana. Un estudiós que, a 
partir de la seua formació enciclopèdica sobre l’educació plurilingüe, el 
seu coneixement profund del món educatiu valencià i la seua sensibilitat 
lingüística i cultural, ha sabut fer, en cada moment, les propostes que ha 
necessitat l’escola valenciana.

El llibre, com indica el títol, se centra en un dels enfocaments clau 
de l’educació plurilingüe, el tractament integrat de llengua i continguts 
(TILC), i en una etapa, els darrers anys de l’educació primària i els pri-
mers cursos de l’educació secundària, que són especialment importants 
en la formació educativa i el creixement personal i social dels i les joves 
del futur. 

Com recorda l’autor, ara fa més de vint anys que va parlar de TILC per 
primer cop en el context del Tercer Simposi d’Ensenyament del Català 
a no Catalanoparlants (Vic, setembre del 2002). El TILC és una meto-
dologia que es basa en el fet que els continguts de les àrees no lingüís-
tiques s’aprenen més bé si es treballen conjuntament amb el llenguatge 
necessari per a apropiar-se’ls i transmetre’ls. Aquesta llengua pot ser la 
primera llengua de l’estudiant, o una llengua addicional –una segona 
llengua ambiental o una llengua estrangera. En el context de l’educació 
plurilingüe, presenta l’avantatge que s’aprenen al mateix temps els con-
tinguts curriculars i la llengua en què es vehiculen, per la qual cosa en 
alguna ocasió se’ls ha descrit com a programes 2 × 1.

És una metodologia amb molts punts de contacte amb el CLIL (Con-
tent and Language Integrated Learning) o AICLE (aprenentatge integrat de 
continguts i llengües estrangeres), raó per la qual de vegades es confo-
nen, però se’n distancia en un aspecte important: mentre que el CLIL és 
una metodologia d’ensenyament que utilitza una llengua estrangera per 
a ensenyar continguts curriculars, el TILC és una proposta pensada per 
a qualsevol llengua, inclosa la primera llengua de les i dels estudiants.

En els vint anys que han transcorregut des d’aquesta primera aproxi-
mació al TILC, i els dèsset que han passat des que Vicent Pascual va pu-
blicar una altra obra clau per al sistema educatiu valencià –ens referim, 
és clar, a El tractament de les llengües en un model d’educació plurilingüe per 
al sistema educatiu valencià (2006)–, la investigació educativa en general 
i l’educació plurilingüe en particular han experimentat un creixement 
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exponencial, la societat valenciana ha viscut canvis profunds i el món 
educatiu és també molt diferent.

Molts dels i de les ensenyants que en aquell moment estaven en actiu, 
i que han viscut en primera línia la transformació del sistema educa-
tiu valencià des del totalitarisme franquista i la prohibició del valencià 
vers un sistema educatiu democràtic i plurilingüe, han acabat o estan 
acabant el seu cicle professional, i molts ensenyants més joves, ben pre-
parats, però que no han viscut tan directament aquella experiència de 
transformació i canvi, s’han incorporat a les aules per a prendre’n el re-
lleu. Ens enfrontem, així doncs, a desafiaments diferents, però disposem 
de professionals nous i de coneixements renovats per a respondre-hi. 
Tant per als ensenyants en actiu com per a les persones que s’estan for-
mant actualment per a treballar a les aules, es tracta d’una obra impres-
cindible, que s’ha de llegir i treballar. I també per a qualsevol lector 
interessant en el món educatiu.

El Tractament Integrat de Llengües i Continguts (TILC) en un context de 
minorització lingüística proporciona els coneixements teòrics i les propos-
tes pràctiques necessaris per a l’organització escolar de l’ensenyament 
plurilingüe i la gestió lingüística i curricular de les aules multidiverses. 
S’estructura en tretze capítols, als quals cal afegir una amplíssima biblio-
grafia que incorpora les publicacions més rellevants i recents en l’àmbit 
de l’educació plurilingüe. És una obra complexa que, d’una banda, ens 
aporta una visió completa i actual –un estat de la qüestió– sobre la inves-
tigació en educació plurilingüe i, alhora, un manual sobre com portar-la 
a la pràctica, pensat especialment per al context català/valencià. Però el 
llibre és molt més que un manual o, fins i tot, que una obra d’alta divul-
gació científica. És, també, una obra d’investigació que encaixa els dife-
rents aspectes de l’educació plurilingüe des d’un punt de vista original, 
de manera que tots els elements que en formen part i que són tractats 
en l’obra (el context, el treball dels continguts lingüístics i acadèmics, la 
cognició, el marc cultural, el multialfabetisme acadèmic, la gestió didàc-
tica de les llengües…) es complementen, s’interrelacionen i prenen sentit. 

No és possible resumir en aquest pròleg les moltes aportacions ori-
ginals que fa Vicent Pascual en aquesta obra. Però sí que voldria desta-
car-ne dues, per la seua originalitat i importància, una de teòrica i una 
altra de pràctica. 

La primera aportació que subratlle és la descripció del paper de les 
funcions cognitives del discurs com a element integrador en la interfície, 
o espai d’interacció, entre la llengua o llengües d’aprenentatge, els gène-
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res textuals acadèmics i els continguts curriculars que es treballen. En 
efecte, estem acostumats a pensar el TILC com el resultat de l’articulació 
de dos elements fonamentals: la llengua en què s’aprén i els continguts 
curriculars que s’aprenen. Però aquests continguts s’aprenen mitjançant 
unes llengües que es manifesten en uns gèneres textuals acadèmics con-
crets que es produeixen a partir d’unes funcions cognitives determina-
des. Entendre el lligam entre aquests elements és un element cabdal 
per a comprendre qualsevol procés d’ensenyament i aprenentatge, i és 
especialment rellevant quan aquest es produeix en llengües diverses i en 
contextos socioculturals complexos.

La segona aportació, de caràcter teoricopràctic, és el capítol final 
dedicat al disseny, la posada en pràctica i l’avaluació de les situacions 
d’aprenentatge. En un moment en què s’està posant en marxa la nova 
llei educativa, la LOMLOE, i els docents ens estem familiaritzant i for-
mant en les prescripcions d’aquesta llei, aquest capítol, bàsic per a en-
tendre des d’un punt de vista teòric què són les situacions d’aprenentatge 
i per a implementar-les en la pràctica de les aules, hauria de ser una 
lectura de capçalera per a qualsevol ensenyant. 

En aquest capítol, tots els elements que s’han anat presentant i ex-
plicant al llarg de l’obra es connecten, s’integren i prenen sentit des del 
punt de vista de l’aplicació pràctica en el treball docent. S’hi presenten 
les situacions d’aprenentatge i els elements que les integren des d’un 
punt de vista teòric i se’ns guia, pas a pas, sobre la seua aplicació en la 
pràctica del treball d’aula. Aquest capítol hauria de ser el punt de par-
tida perquè els i les docents de les escoles i dels centres de secundària 
s’articulen en grups de treball i enceten una tasca de recerca, formació 
i innovació que tinga com a objectiu l’organització del treball de les 
aules, multilingües i multidiverses, en un model d’educació plurilingüe 
que integre llengües, continguts i cognició i s’estructure al voltant de les 
situacions d’aprenentatge.

Estem, per tant, davant d’un llibre que no és només per a llegir-lo, 
sinó també per a consultar-lo, treballar-lo i enriquir-lo amb les aporta-
cions que els i les docents hauríem de fer a partir de la posada en mar-
xa de les moltes idees que s’hi plantegen. Una obra imprescindible en 
el moment actual, amb la qual Vicent Pascual contribueix, una vegada 
més, a construir l’escola valenciana que necessitem.

Josep Maria Baldaquí
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1. El context

1. Introducció

A hores d’ara, hi ha una sensació generalitzada entre especialistes, ense-
nyants i responsables de política educativa que el domini de les llengües 
és un dels factors fonamentals en l’èxit escolar dins el sistema educatiu. 
I, en conseqüència, l’organització de l’ensenyament-aprenentatge de les 
llengües i el seu ús vehicular s’ha convertit en un element central de 
les polítiques educatives. En una situació com la nostra, amb la llengua 
pròpia minoritzada, i una part del sistema educatiu –l’escola concertada 
i privada– convertit en una barrera per a l’ensenyament en valencià/
català, hem de trobar els instruments adequats per a aconseguir uns 
rendiments acadèmics i lingüístics òptims, ajudar a normalitzar la llen-
gua pròpia del país, garantir l’èxit de tot l’alumnat, especialment del 
més vulnerable, i restablir i incrementar la confiança de les famílies en 
l’escola pública i en valencià/català, és a dir, en l’escola valenciana.

Ni cal dir que aquesta comesa, en el nou ordre lingüístic i educatiu 
mundial en què ens hem instal·lat, pot resultar especialment exigent i 
complexa.

2. Un nou ordre mundial lingüístic i educatiu

Són diversos els factors que configuren aquest nou ordre lingüístic i 
educatiu mundial, amb influència directa sobre els sistemes educatius 
(Pascual, 2016a):

	� Ens trobem en un context de globalització de l’economia i d’interna-
cionalització del treball, amb l’anglés com a llengua de comunicació 
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àmplia, d’èxit professional i de superació personal, la qual cosa im-
plica que els ensenyaments reglats públics, que són els accessibles a 
tot l’alumnat, han de ser capaços de proporcionar una competència 
real en aquesta llengua –i si pot ser en alguna altra llengua estran-
gera– com a eina per a l’educació superior, per als desplaçaments a 
l’estranger, per a la comunicació en les xarxes socials, i per a l’accés al 
món laboral dins i fora de les nostres fronteres.
	� S’ha produït un desenvolupament tecnològic sense precedents en les 
comunicacions, per la qual cosa el multialfabetisme i l’alfabetisme 
digital han de convertir-se en objectius i, alhora, en eines del treball 
a l’escola.
	� Ens trobem en una societat del coneixement. Aquest coneixement evo-
luciona constantment, de manera que és essencial mantindre’s al dia 
intel·lectualment i professionalment. L’important, doncs, no són no-
més els continguts que aprenem durant els ensenyaments reglats, sinó 
el domini de les eines intel·lectuals que ens permetran ser autònoms 
i continuar aprenent durant tota la vida. Les dues més importants 
són, potser, la competència en llenguatge acadèmic i les estratègies 
d’aprenentatge.
	� Vivim en societats diverses des del punt de vista socioeconòmic, lin-
güístic i cultural, on hi ha molts i moltes alumnes en risc d’exclusió 
(alumnat migrant, alumnat provinent d’entorns socioculturals de-
primits i alumnat provinent de grups marginals). Una de les causes 
principals del risc d’exclusió d’aquests col·lectius sol ser la dificultat 
de seguir el currículum de les aules ordinàries a causa del seu des-
coneixement de la llengua vehicular de l’ensenyament o dels codis 
elaborats que utilitza l’escola, especialment el llenguatge propi de les 
disciplines acadèmiques. La resposta dels sistemes educatius ha de 
ser, sens dubte, un tractament pedagògic inclusiu que garantisca l’èxit 
a tot aquest alumnat, independentment de les competències inicials 
amb què arriba a l’escola.
	� Ha augmentat darrerament la pressió de les grans llengües sobre les llen-
gües minoritzades. Moltes d’aquestes llengües es troben ja en perill 
d’extinció. La nostra pròpia llengua, el valencià/català, es troba al 
País Valencià en una situació d’emergència que exigeix l’atenció mà-
xima per part dels poders públics, de la societat i del sistema educa-
tiu. En l’àmbit educatiu, especialment, s’hi fa necessària una política 
lingüística educativa de protecció i revitalització del valencià, tant 
en l’ensenyament-aprenentatge i l’ús vehicular com en l’ús social i 
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institucional, com a llengua minoritzada, a partir d’un plantejament 
des de la sostenibilitat lingüística.
	� Hi ha una política lingüística europea explícita que ens implica. Aquesta 
política consisteix en l’obligació que tenim tots els ciutadans euro-
peus de conéixer la nostra L1 més dues llengües estrangeres, cosa que 
per a nosaltres significa que, a més de tindre una competència profun-
da en valencià/català i castellà, hem de posseir el domini funcional 
de l’anglés i d’una altra llengua estrangera.

A més a més, tots aquests canvis han provocat una evolució en les 
exigències que les societats plantegen als sistemes educatius. A més de 
les demandes lingüístiques del nou ordre mundial, a hores d’ara, per a 
Darling-Hammond et al. (2018: 100), l’educació actual dels joves apre-
nents, en un context on el coneixement s’expandeix a gran velocitat, i les 
tecnologies i processos de treball canvien ràpidament, ha d’aconseguir 
que tots i totes adquirisquen les habilitats necessàries en el segle xxi:

Aquestes habilitats inclouen el pensament crític i les habilitats de resolu-
ció de problemes; la capacitat de trobar, analitzar, sintetitzar i aplicar els 
coneixements a situacions noves; habilitats interpersonals que permeten 
a les persones treballar amb altres i implicar-se eficaçment en contextos 
interculturals; habilitats d’autodirecció que els permeten gestionar el seu 
propi treball i projectes complexos; habilitats per trobar recursos i utilitzar 
eines de manera competent; i la capacitat de comunicar-se eficaçment de 
moltes maneres.

Totes aquestes exigències plantegen reptes complexos als sistemes 
educatius, els quals es veuen obligats a buscar els enfocaments, mètodes 
i formes d’organització adients per afrontar-los. Pel que fa al nostre, i 
atesa la situació global, els reptes poden ser encara més intimidatoris.

3. La minorització de la llengua pròpia del sistema 
educatiu valencià

Quins són aquests reptes? N’esmentarem alguns. D’entrada, la situació 
de minorització de la nostra llengua és com més va més greu. Pel que 
fa al coneixement i ús del valencià/català, a la zona valencianoparlant, 
si ens atenim als resultats de l’enquesta sobre el coneixement i ús del 
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valencià1 de 2015 del Servici d’Investigacions i Estudis Sociolingüístics 
de la Generalitat Valenciana, el valencià/català no el sap parlar bé ni 
tan sols el 40 % dels valencians, i el seu ús majoritari és a casa i no 
passa del 29 %. Pel que fa a la zona castellanoparlant, les xifres són 
insignificants, especialment en les habilitats de producció (el sap parlar 
el 4 % i el sap escriure el 3,3 %). A partir d’aquestes dades, podem de-
duir que al nostre sistema educatiu la majoria de l’alumnat té el valencià/
català com a L2.

Aquesta situació de minorització es deu, entre altres factors, a la 
diferència d’estatus i de presència social entre cada una de les llengües 
oficials en la nostra societat. El castellà hi és la llengua dominant, la 
preferida pels estaments privilegiats, per l’església, pel món de l’eco-
nomia, pels mitjans de comunicació i per la classe política que ens 
governa. Aquesta situació li confereix prestigi, valor d’ús i una presèn-
cia majoritària en el paisatge lingüístic oral i escrit, i fins i tot dins el 
sistema educatiu. En conseqüència, disposa de més oportunitats per a 
ser usat i, a més a més, suscita més motivació perquè tothom l’aprenga. 
Aquesta marginació del valencià/català dels àmbits de comunicació 
formal, el relega a l’àmbit col·loquial i familiar, i provoca que la major 
part de l’alumnat arribe a l’escola amb una familiaritat insuficient amb les 
varietats formals d’aquesta llengua. A més a més, en general utilitzen un 
llenguatge col·loquial bastant degradat i amb formes i significats poc correctes 
i genuïns, que palesen la influència del castellà i poca cura en l’ús de 
la llengua.

Finalment, per idèntics motius, bona part de l’alumnat desconeix o 
menysvalora tant els aspectes i manifestacions culturals del nostre en-
torn geogràfic i social com la riquesa de les aportacions fetes en la nostra 
llengua al llarg de la història a la cultura universal. Com a conseqüència, 
mantenen una actitud ambigua i distanciada de la pròpia llengua i cultura, 
causa i producte d’una baixa autoestima identitària i cultural.

Ni cal dir que tots aquests elements han de ser a la base de qualsevol 
plantejament pedagògic al sistema educatiu valencià.

1. Coneixement i ús social del valencià. Enquesta 2015. Síntesi dels resultats. Generalitat Valenciana.
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4.  Un model d’enriquiment d’educació plurilingüe 
al País Valencià

En aquesta nova situació, pel que fa a l’ensenyament-aprenentatge i l’ús 
vehicular de les llengües, el model d’educació plurilingüe i intercultural 
proposat per a l’escola valenciana (Pascual, 2013: 154) és, possiblement, 
l’únic capaç de satisfer-ne les exigències.

És cert que no tothom té el mateix concepte sobre què és l’educació 
plurilingüe. Per a molts professionals que treballen en l’ensenyament 
de llengües estrangeres aquest tipus d’educació consisteix simplement a 
resoldre els problemes derivats de la incorporació d’una o dues llengües 
estrangeres en el currículum lingüístic convencional. Per a altres, que 
treballen amb l’alumnat procedent de la immigració, l’educació pluri-
lingüe fa referència als problemes que comporta la integració social i 
acadèmica en les institucions educatives d’aquesta població escolar.

Aquestes són, a parer nostre, interpretacions més aviat restrictives i 
unilaterals d’un fenomen que exigeix plantejaments més globals i com-
plexos. Des de la nostra perspectiva, l’educació plurilingüe i intercultu-
ral ha de tindre en compte tot l’alumnat, totes les llengües i tots els sabers del 
currículum. A més a més, ha de partir d’una concepció plurilingüe dels 
aprenents i les aprenentes i de la competència que posseeixen, ha de pro-
posar-se el plurilingüisme com a objectiu, i ha de fer servir enfocaments 
plurilingües en la seua planificació, aplicació i avaluació.

Pel que fa als objectius, l’educació plurilingüe al País Valencià ha de 
proposar-se:

	� L’adquisició per part de tot l’alumnat d’una competència plurilingüe 
en les llengües d’escolarització –valencià/català, castellà i una o dues 
llengües estrangeres–, la competència acadèmica adequada en les di-
ferents àrees del currículum adquirida mitjançant l’ús vehicular de 
tres o més llengües, i la capacitat de conviure en una societat multi-
lingüe i multicultural.
	� La potenciació de la nostra llengua i cultura tot convertint-la en el 
nucli organitzador del projecte plurilingüe, i la normalització del seu 
ús social, administratiu i acadèmic en el sistema educatiu.
	� La construcció d’una societat progressivament multilingüe, cohesio-
nada al voltant del valencià/català com a llengua de tots.
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Moltes persones opinen que els dos primers objectius són contradic-
toris i que atorgar una atenció prioritària al valencià/català va en detri-
ment de les altres llengües i del rendiment acadèmic de l’alumnat. Ben al 
contrari. En concordança amb la investigació més rigorosa en educació 
bilingüe i plurilingüe arreu del món, l’experiència dels darrers anys al 
País Valencià ens demostra que han sigut precisament els programes que 
més èmfasi posen en l’ensenyament i ús vehicular del valencià/català els 
que millors resultats acadèmics i lingüístics han obtingut.

Bé és veritat que, a hores d’ara, els centres educatius hauran d’afron-
tar reptes d’una gran magnitud: la diversitat i complexitat dels objectius 
que han d’aconseguir; la diversitat i desigualtat d’alumnes i llengües, la 
limitació de temps i recursos, i la inadequació inicial de les competències 
del professorat i dels materials curriculars disponibles.

Davant aquests reptes, la resposta dels centres ha de ser clara: pel que 
fa a la complexitat dels objectius, la resposta ha de ser l’excel·lència en 
els resultats, perquè la teoria i pràctica de l’educació bi/plurilingüe ens 
proporciona a hores d’ara eines per a aconseguir-ho; pel que fa a l’alum-
nat, i especialment el vulnerable, la paraula clau és inclusió, que implica 
garantir a tot l’alumnat l’assoliment de l’excel·lència en el seu rendiment 
lingüístic i acadèmic, i en la seua integració social; pel que fa a la llengua 
minoritzada, el valencià/català, la resposta és un marc additiu, que im-
plica la seua incorporació des de l’inici de l’itinerari educatiu, el seu ús 
majoritari com a llengua d’instrucció i la normalització del seu ús social 
i institucional a tots els nivells d’escolarització (Pascual, 2013: 154); i 
pel que fa a les limitacions i inadequacions inicials, la resposta ha de ser 
la innovació, l’obertura a noves maneres de fer, de pensar i d’organitzar 
l’educació lingüística.

Tot açò no serà possible sense un canvi de mentalitat, d’actituds i de 
discurs sobre les llengües.

5. El tractament integrat de llengües i continguts 
en el context del model valencià d’educació 
plurilingüe i intercultural

Tot plegat, i centrant-nos ja en l’ús vehicular de les llengües, un plante-
jament a l’escola que pretenga afrontar aquesta complexitat des d’una 
perspectiva inclusiva ha d’exigir més recursos, més temps i, com hem 
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dit, uns dispositius didàctics més eficaços. Tanmateix, recursos per a 
l’educació mai no en sobren i han de ser distribuïts en àmbits múltiples, 
no solament en l’ensenyament de llengües, i el temps dedicat a les llen-
gües dins l’horari escolar tampoc no pot augmentar sense discriminar 
la resta d’àrees. Per això resulta tan necessari un enfocament didàctic 
com el tractament integrat de llengües i continguts (TILC), que ens 
permet complir dos objectius alhora: ensenyar els continguts acadèmics 
de les diferents disciplines acadèmiques i proporcionar simultàniament 
competències en la llengua o llengües amb què aquests continguts són 
construïts.

Al parer nostre, doncs, el TILC resulta un dispositiu didàctic privile-
giat per a aconseguir la competència acadèmica plurilingüe, una com-
petència central en el marc curricular actual de competències.

D’entrada, però, haurem de presentar el TILC, descriure’n les caracte-
rístiques més importants, analitzar els contextos en què pot ser aplicat i 
la seua importància com a eina didàctica.
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1. Una primera definició

El primer que farem serà delimitar amb una mica de precisió què ente-
nem per tractament integrat de llengües i continguts (TILC). Una pri-
mera definició podria ser la següent: el tractament conjunt dels continguts 
d’una o més disciplines no lingüístiques –Ciències, Història, Matemàtiques, 
Educació Artística…– conjuntament amb els recursos lingüístics necessaris per 
a aprendre’ls d’una o més llengües.

D’una banda, doncs, en les activitats d’ensenyament-aprenentatge, 
depenent del tipus d’unitat d’intervenció (situació d’aprenentatge, uni-
tat didàctica, seqüència, tasca, projecte…), s’hi poden tractar continguts 
d’una o més matèries tot fent ús d’una o més llengües, i cada llengua pot 
ser la L1 dels aprenents –o d’una part–, una L2 –de tots o de part dels 
aprenents–, o una llengua addicional (L3, L4…, en el cas de l’alumnat 
migrant), o una primera –o segona– llengua estrangera curricular (LE).

Tenim, doncs, d’entrada, en una mateixa intervenció didàctica, dos 
pols que semblen ben diferenciats, els continguts disciplinaris (els con-
tinguts d’una o més àrees no lingüístiques) i els continguts lingüístics. 
Docents o investigadors poden veure’s temptats a posar més èmfasi o 
donar més importància a l’un o a l’altre. Per a uns, l’element més impor-
tant d’aquest binomi serien els continguts disciplinaris, i l’adquisició de 
competències lingüístiques que es deriva del tractament integrat, tot i 
que molt interessant i valuosa, no deixaria de ser un producte col·lateral, 
i secundari respecte a l’objectiu principal que és l’adquisició dels contin-
guts de les disciplines acadèmiques.

Per a altres, tanmateix, com veurem tot seguit, la importància 
que s’ha d’atorgar a cada un dels elements del binomi ha d’estar més 
equilibrada.
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2. Evolució del concepte de tractament integrat 
llengua-continguts

De fet, la preeminència que expertes i experts han atorgat als continguts 
o a la llengua ha anat evolucionant dels primers a la segona. Pel que fa 
a la immersió lingüística, el primer exemple de tractament integrat de 
llengües i continguts, direm que, al començament, l’èmfasi es posava 
en quina era la contribució de les àrees a l’adquisició de la L2, és a dir, com 
l’aprenentatge dels continguts de les àrees mitjançant una L2 ajudava a 
l’adquisició d’aquesta llengua sense que el rendiment en els continguts 
disciplinaris experimentara cap minva. Des d’aquesta perspectiva, les 
àrees no lingüístiques:

	� Constitueixen contextos òptims per a l’aprenentatge de la llengua en 
els quals la llengua s’adquireix a través de materials i tasques autèn-
tiques que responen als interessos i necessitats de l’alumnat, i que 
garanteixen la seua motivació.
	� Diversifiquen els àmbits de coneixement en què la llengua pot ser 
usada, respecte a les classes convencionals de llengua.
	� Promouen, per tant, l’adquisició d’una gran varietat de gèneres textu-
als orals i escrits, tant en comprensió com en producció.

Posteriorment, a partir d’un enfocament sociocultural, que emfasitza 
el paper del llenguatge com a mediador en l’adquisició de coneixements 
sobre el món, i l’etnografia de la comunicació, que estudia el paper de la 
interacció oral en els processos de construcció de coneixements i compe-
tències, s’ha començat a considerar –sense traure importància al plante-
jament anterior– quina és la contribució de la llengua a l’adquisició dels con-
tinguts de les àrees no lingüístiques. Des d’aquesta perspectiva s’emfasitza 
la necessitat de dominar els recursos lingüístics del llenguatge acadèmic 
per a l’adquisició dels continguts disciplinaris.

Per posar un exemple, en el context mateix d’immersió lingüística, 
un investigador canadenc, Laplante (2000), afirmava que, després d’en-
senyar explícitament a alumnes de Química de sisé com fer servir el que 
ell anomenava funció lingüística acadèmica (nosaltres l’anomenarem funció 
cognitiva del discurs) com ara descriure una experiència, els alumnes i les 
alumnes, en observar com cremava una petita quantitat de sucre en una 
cullera d’alumini col·locada damunt d’un ciri, no solament feien una des-
cripció més acurada d’aquesta experiència, sinó que, especialment, eren 
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capaços d’observar i verbalitzar més detalls del procés. Concretament, les 
seues observacions eren més completes i precises. Contenien més etapes i 
descrivien de manera més exacta les reaccions químiques observades. En 
realitat, la capacitat d’elaborar informes d’experiències cada vegada més 
complets, enriquia la seua percepció de l’experiència.

Sembla, doncs, que hi ha una unitat indestriable llengua-continguts. 
L’infant, de menut, al mateix temps que adquireix la llengua, aprén els 
continguts de la cultura en la qual es socialitza. Per això durant l’edu-
cació infantil no sembla tindre sentit treballar el llenguatge separat dels 
processos d’adquisició dels coneixements sobre el món. Però tot seguit, 
a mesura que el currículum va incorporant coneixements propis de les 
diverses disciplines científiques i els processos de construcció i vehicula-
ció d’aquests coneixements, el llenguatge necessari per a adquirir-los va 
tornant-se necessàriament més complex i descontextualitzat, més abs-
tracte, i planteja demandes cognitives més elevades. Aquest llenguatge 
complex, descontextualitzat i lligat a les demandes cognitives del con-
tingut –el llenguatge acadèmic–, doncs, ha de ser desenvolupat (amb 
totes les estratègies graduals d’adequació necessàries) al mateix ritme 
que els continguts de les àrees no lingüístiques.

Fora interessant preguntar-se per què l’escola ha separat les dues cares 
de la mateixa moneda, la llengua i els continguts, i ha arribat a tole-
rar la banalitat dels continguts sobre els quals es treballa la llengua en 
molts llibres de llengua, i l’absència de suport lingüístic i cognitiu en els 
manuals de les àrees no lingüístiques. La missió del TILC és, precisa-
ment, proposar-ne un tractament conjunt.

Aquest enfocament didàctic pot ser molt rendible en l’itinerari edu-
catiu de l’alumnat. Ja ha funcionat entre nosaltres amb èxit, de fa molts 
anys, el programa lingüístic educatiu més conegut que aplica la integra-
ció de llengua i continguts: el Programa d’Immersió Lingüística. Aquest 
programa va començar al Quebec el 1965, i consisteix a ensenyar totes o 
part de les àrees no lingüístiques del currículum, a l’alumnat de llengua 
dominant (en el nostre context, el castellà), en la L2 minoritzada (en el 
nostre context, el valencià/català) durant una part important del tram 
escolar obligatori amb una metodologia integrada.

Actualment, aquest model d’ensenyament per immersió lingüística 
ha sabut posar al dia els seus principis i estratègies i, a més a més, ha 
propiciat nous plantejaments en altres contextos geogràfics i educatius, 
com ara l’enfocament AICLE (‘aprenentatge integrat dels continguts i 
una llengua estrangera’, en anglés CLIL), entre altres. El desenvolupa-
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ment actual de l’atenció explícita a l’ús vehicular de les llengües sota 
l’auspici del Consell d’Europa obliga a canviar substancialment el model 
d’educació lingüística actual centrat prioritàriament en l’ensenyament 
de les llengües com a àrees, a un altre que abrace tant l’ensenyament de 
les llengües com a àrees com el seu ús com a llengües vehiculars.

L’APRENENT I LES 
LLENGÜES PRESENTS 

A L’ESCOLA

Llengües regionals, 
minoritàries i 
d’immigrants

Llengües estrangeres 
modernes i clàssiques

LLENGUA (O 
LLENGÜES) 

D’ESCOLARITZACIÓ

Llengua
com a àrea

Llengua (o llengües) 
en altres àrees

Figura 2.1. Projecte del Consell d’Europa Llengües en l’educació, llengües per a l’educa-
ció (www.coe.int/lang-platform)

A partir del que hem dit, podem entendre per què la metodologia 
TILC és tan valuosa per a un model d’educació plurilingüe i intercul-
tural en un context de diversitat lingüística i curricular com el sistema 
educatiu valencià:

	� Perquè, a partir de la recerca teòrica i les experiències pràctiques, s’ha 
constatat que els continguts acadèmics de les diverses matèries han 
de ser adquirits juntament amb els recursos lingüístics necessaris per 
a construir-los, bé en la llengua pròpia, en una segona llengua o una 
llengua addicional, o bé en una llengua estrangera.
	� Perquè, pel que fa a les llengües estrangeres, potser és l’única manera 
de dedicar-les una major atenció curricular, mitjançant el seu ús ve-
hicular, sense augmentar-ne les hores del currículum.

http://www.coe.int/lang-platform
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	� Perquè l’alumnat procedent de la immigració no pot dedicar-se sim-
plement a adquirir la llengua principal d’escolarització abans de po-
der aprendre els continguts de les matèries. Aquest aprenentatge ha 
de ser simultani a l’adquisició de la llengua.
	� Perquè l’adquisició dels continguts de les matèries no lingüístiques per 
part de l’alumnat migrant exigeix una metodologia específica eficaç, ja 
que la seua competència en la llengua curricular sol ser baixa, o els seus 
coneixements disciplinaris, insuficients; o bé aquest alumnat presenta 
una diversitat elevada pel que fa a les competències i coneixements.
	� Perquè desenvolupar l’actuació didàctica en classes tan heterogènies 
mitjançant materials curriculars pensats generalment per a un alum-
nat, la L1 del qual és la llengua vehicular, exigeix estratègies didàc-
tiques i organitzatives que faciliten la inclusió lingüística i cultural.

Estem convençuts que el TILC és un model d’ensenyament-aprenen-
tatge òptim per als sistemes educatius plurilingües que pretenen oferir 
una educació plurilingüe de qualitat. I no solament perquè és un mitjà 
idoni per a augmentar el temps dedicat a les llengües del currículum 
sense augmentar-ne el nombre d’hores en l’horari escolar, sinó també 
per la seua capacitat per a millorar el rendiment tant en les llengües com 
en els continguts disciplinaris de les àrees no lingüístiques.

3. Contextos en què pot ser aplicada la metodologia 
TILC

Com podem deduir, són molt diverses les situacions educatives en què 
es pot aplicar el TILC. Des d’un punt de vista teòric, depenent de les 
llengües vehiculars i del tipus d’alumnat, serien possibles les modalitats 
TILC següents:

	� TILC en L1: aplicació del TILC mitjançant l’ús vehicular del valencià/
català o el castellà –llengües principals d’escolarització– com a L1, 
perquè, com hem vist, el rendiment acadèmic i lingüístic (especial-
ment pel que fa al llenguatge acadèmic) és superior quan es tracten 
tots dos continguts integrats que quan són tractats com a àrees total-
ment independents.
	� TILC en immersió: aplicació del TILC a alumnat inicialment caste-
llanoparlant, perquè és l’únic mitjà perquè puga adquirir una com-
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petència profunda en valencià/català alhora que adquireix els con-
tinguts propis de les diferents àrees i matèries no lingüístiques en el 
programa d’immersió.
	� TILC en llengua estrangera [AICLE (Aprenentatge Integrat de Contin-
guts i Llengües Estrangeres) o EMILE (Enseignement d’une Matière Intégré 
à une Langue Étrangère)]: aplicació del TILC mitjançant l’ús vehicular 
de les llengües estrangeres –en aquest cas llengües segones (o parcials) 
d’escolarització–, perquè és l’única manera que l’alumnat adquirisca 
una competència real en una o més d’aquestes llengües.
	� TILC per a alumnat migrant: aplicació del TILC mitjançant l’ús ve-
hicular del valencià/català o el castellà com a llengües addicionals 
(L2, L3 o Ln) amb l’alumnat de procedència estrangera, perquè no 
es poden esperar a tindre una competència suficient en les llengües 
curriculars del centre abans de començar a adquirir els coneixements 
necessaris per a progressar en les ANL i han de començar a adquirir els 
conceptes i procediments de les diferents disciplines al mateix temps 
que la llengua o les llengües en què es vehiculen.

En aquest document deixarem una mica de banda el TILC en LE 
(CLIL/AICLE) i el TILC L1 en castellà, i ens circumscriurem al valen-
cià/català llengua minoritzada com a llengua vehicular. Aquesta decisió 
comporta que en aquest document ens centrarem en un model meto-
dològic i organitzatiu per a l’ús vehicular del valencià /català com a L1 
de l’alumnat valencianoparlant, com a L2 per a l’alumnat castellanopar-
lant, i com a llengua addicional per a l’alumnat migrant.

Des d’un punt de vista pràctic, cal assumir que, a hores d’ara, hi ha 
poques possibilitats d’aplicació de les modalitats esmentades més amunt 
en aules amb un alt grau d’homogeneïtat –aules d’ensenyament en va-
lencià/català per a valencianoparlants, aules d’immersió per a caste-
llanoparlants o aules amb majoria d’alumnat migrant. La situació més 
habitual exigirà la seua aplicació en aules altament heterogènies, amb un 
grau elevat de diversitat lingüística, acadèmica, cultural o comunicativa.

El repte més important del TILC, doncs, més que la separació d’alum-
nes per raó de les seues llengües i cultures inicials i les seues possibili-
tats, consisteix en el seu tractament comú en aules multidiverses. Com 
a conseqüència, el pes del tractament es trasllada a la didàctica. Una 
didàctica plurilingüe per a aules multidiverses.
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4. Les aules multidiverses

L’aula ordinària amb una major o menor diversitat, per tant, és la si-
tuació més habitual a les nostres escoles i instituts. Pot haver-hi una 
majoria d’alumnat valencianoparlant, una majoria d’alumnat caste-
llanoparlant o un equilibri entre tots dos grups. I, en tots tres casos, a 
més, un nombre variable d’alumnat migrant. Un enfocament que no 
tinga en compte aquesta diversitat des d’una perspectiva inclusiva esta-
blirà barreres lingüístiques, socials i acadèmiques per a molts i moltes 
alumnes, especialment per a aquells que pertanyen als grups anomenats 
«vulnerables» (alumnat migrant, alumnat procedent d’entorns familiars 
deprimits o alumnat procedents de grups marginals), els quals tindran 
moltes possibilitats d’assolir un rendiment molt per davall de les seues 
capacitats intel·lectuals.

En una educació per a la diversitat...

...en aules multidiverses
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Figura 2.2. Ensenyament i ús vehicular de les llengües per a la diversitat

En efecte, més enllà del desconeixement de la llengua vehicular o 
de les capacitats intel·lectuals, hi ha una gran diversitat de factors que, 
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en general, poden explicar part del rendiment educatiu de l’alumnat. 
Alguns tenen relació amb les característiques personals (motivació, auto-
concepte, resiliència…), amb la família (actituds envers les llengües vehi-
culars, expectatives envers l’alumnat, valor atribuït a l’educació, suport 
a la comunicació i les pràctiques lletrades dels fills i filles, experiènci-
es que els proporcionen fora de l’aula…), amb l’actuació del professorat 
(expectatives envers les possibilitats de l’alumnat, metodologia i estil 
d’ensenyament, empatia amb els alumnes i les alumnes, actituds envers 
les llengües vehiculars…) o bé amb la qualitat, rigor metodològic i ade-
quació al context del projecte plurilingüe que aplica el centre.

La influència de tots aquests elements serà positiva o negativa depe-
nent de l’obertura del centre envers l’heterogeneïtat de llengües, d’acti-
tuds, d’experiències culturals o de patrons comunicatius que els xiquets 
i les xiquetes porten a l’escola, i de la voluntat de partir d’aquest fons 
lingüístic i cultural complex i divers per a desenvolupar un currículum 
equitatiu i de qualitat per a tothom.

No resulta fàcil. Des de l’ideal d’homogeneïtat present tradicionalment 
en els nostres centres educatius, la diversitat ha estat vista sempre com 
un problema, i les alumnes i els alumnes que no s’ajustaven a aquest 
ideal d’homogeneïtat, com a problemàtics. I s’han utilitzat tota mena 
d’estratègies organitzatives per a adaptar-los a les classes uniformes amb 
les quals el professorat se sentia còmode: repetició de curs, grups-classe 
per a l’alumnat de rendiment més baix, agrupaments flexibles per ni-
vells de rendiment, extracció de l’aula per a activitats de recuperació i 
reforç, etc. Solucions que, a més d’estigmatitzar el grup d’alumnes afec-
tats, no resolien el problema del seu baix rendiment educatiu.

Més encara: en algunes ocasions i amb la millor de les intencions, 
s’ha tractat l’alumnat vulnerable com si foren alumnes amb dificultats 
d’aprenentatge, se’ls ha separat de la resta d’alumnes i se’ls ha posat a fer 
activitats de baixa exigència cognitiva, com ara omplir quaderns per a 
alumnes de molta menor edat, omplir fitxes, fer cal·ligrafia, relacionar 
paraules amb dibuixos, etc. No és estrany que aquestes activitats rutinà-
ries i de baixa exigència cognitiva, proposades únicament per a tindre’ls 
ocupats, no augmenten els seus coneixements disciplinaris, ni milloren 
el deu domini de la llengua vehicular.

Per això, a hores d’ara, la recerca educativa rebutja solucions simplis-
tes per a aquests i aquestes alumnes i demana unes actuacions més ri-
goroses, més inclusives i més eficients. Com ara bastida a tots els nivells 
durant la intervenció didàctica, suport a l’aula mitjançant professorat 
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competent en educació en segones llengües, classes de reforç coordina-
des amb el professor de l’àrea, atenció individual majoritàriament dins 
l’aula per personal de suport, etc.

Potser la solució consisteix a tindre expectatives elevades envers tot 
l’alumnat, pensar que tothom pot arribar a assolir els objectius del cur-
rículum i fer que tot el sistema educatiu, i al davant els centres educa-
tius, aporte i organitze els mitjans, els recursos i els processos didàctics 
necessaris perquè açò siga possible. Com diu Beacco et al. (2015: 20), la 
solució:

[…] es troba a saber com equilibrar el repte apropiat amb el tipus adequat de 
suport per tal que es puga ajudar els aprenents a tindre èxit.

El tractament integrat de llengües i continguts2 (TILC) aborda una 
solució a l’ús vehicular de les llengües en aquestes aules multidiverses 
mitjançant el tractament conjunt i simultani dels continguts disciplina-
ris i els recursos lingüístics necessaris per a adquirir-los.

El TILC, però, no és només una metodologia, sinó que implica, tam-
bé una organització.

5. El TILC com a metodologia i com a organització

Per a complir tots els objectius, el tractament integrat de les llengües i 
els continguts no pot limitar-se a tindre en compte només els aspectes 
metodològics. L’aplicació eficaç de la proposta didàctica del TILC als 
diversos contextos exigeix una organització prèvia a tots els nivells d’ac-
tuació: al sistema educatiu, al centre i a classe.

Aquesta organització haurà de prendre decisions pel que fa a la pro-
porció de l’ús vehicular de les diverses llengües curriculars, en quin mo-
ment s’introdueix l’ús vehicular de cada una i mitjançant quina moda-
litat en l’itinerari educatiu, com distribuir els continguts disciplinaris 
entre les diferents llengües curriculars, com aconseguir que els contin-
guts apresos en una llengua estiguen disponibles per a ser usats en les 

2. Vam introduir el terme i el concepte per primera vegada a la ponència «Llengua nacional, 
llengua pròpia i llengües estrangeres: el tractament de llengües en l’educació multilingüe» (Pas-
cual, 2004). Publicada a Assumpta Fargas i Teresa Puntí: Actes del Tercer Simposi d’ensenyament del 
català a no catalanoparlants (realitzat a Vic, setembre de 2002). Vic: Eumo.
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altres, com proporcionar una presència activa de les llengües familiars 
no curriculars en l’itinerari didàctic, etc.

Per a aquesta comesa, haurà de tindre en compte diversos factors: dis-
tància entre les diverses llengües curriculars, la seua presència majorità-
ria o minoritària en la comunicació social, les representacions i actituds 
dels diferents agents educatius pel que fa a l’ús vehicular, especialment 
de la llengua minoritzada i la interdependència entre les llengües, entre 
altres.
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1. El nou paper de l’escola

Segons Keith Sawyer (2014), en la introducció al llibre Ciències de l’apre-
nentatge, les escoles que tenim a hores d’ara van prendre forma durant 
els segles xix i xx, quan encara es sabia ben poc sobre com aprenien els 
infants. Aquestes escoles, doncs, van basar la seua tasca en opinions 
sense cap base científica. Resumint les seues paraules (Sawyer, 2014: 1):

	� El coneixement és un conjunt de fets i procediments per a resoldre 
problemes.
	� La finalitat de l’escola és la d’introduir aquests fets i procediments 
en el cap de cada alumne o alumna. Una persona educada és la que 
posseeix una gran quantitat d’aquests fets i procediments.
	� La tasca dels professors i professores, que coneixen aquests fets i pro-
cediments, és la de transmetre’ls a tot l’alumnat.
	� Els fets i procediments més simples són apresos abans i els més com-
plexos, després. La progressió des dels elements simples als complexos 
és decidida pel professorat, els llibres de text o les persones expertes 
en la matèria, i rarament s’hi té en compte com aprenen realment els 
alumnes i les alumnes.
	� La manera de determinar l’èxit de l’escola consisteix a examinar els 
aprenents i les aprenentes per comprovar quants d’aquests fets i pro-
cediments han adquirit.

Aquesta visió de l’escola, que Papert (1993) anomena instruccionis-
me, va ser suficient per a les economies industrials de començaments 
del segle xx, però és radicalment insuficient per a les necessitats de l’eco-
nomia del coneixement pròpia del segle xxi. Per complementar el que 
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deien Darling-Hammond et al. més amunt (capítol 1), paga la pena llegir 
les paraules de Sawyer (2014: 2) per a adonar-se de la complexitat de les 
responsabilitats de l’escola d’avui dia pel que fa a la formació dels joves 
ciutadans:

En l’economia del coneixement, la memorització de fets i procediments no 
és suficient per a l’èxit. Els graduats necessiten una comprensió profunda de 
conceptes complexos i l’habilitat de treballar amb aquests creativament per 
a generar noves idees, noves teories, nous productes i nou coneixement. Ne-
cessiten ser capaços d’avaluar críticament el que lligen, ser capaços d’expres-
sar-se clarament tant verbalment com per escrit, i ser capaços de compren-
dre el pensament científic i matemàtic. Necessiten aprendre coneixement 
integrat i utilitzable, més que els conjunts de fets compartimentalitzats i 
descontextualitzats emfasitzats per l’instrucionisme. Necessiten ser capaços 
d’assumir la responsabilitat del seu propi aprenentatge continuat al llarg 
de la vida. Aquestes habilitats són importants per a l’economia, per a l’èxit 
continuat de la democràcia participativa i per a viure una vida plena i pro-
funda. L’instruccionisme és particularment poc adequat per a l’educació de 
professionals creatius que puguen desenvolupar coneixement nou i avançar 
contínuament en la seua pròpia comprensió. L’instruccionisme és un ana-
cronisme en la moderna economia de la innovació.

De fa un quant temps aquesta visió «instruccionista» de les funcions 
de l’escola ha estat rebutjada pels agents educatius més preocupats. En 
són bona prova els canvis continuats que s’han estat succeint en el nos-
tre sistema educatiu, entre altres. El canvi de perspectiva en les revisions 
fetes en els darrers anys en les successives lleis d’educació sembla anar 
en la direcció de configurar una educació adient amb les exigències de 
l’economia globalitzada i tecnològica, basada en el valor del coneixe-
ment, en la qual ens ha tocat viure; i en la necessitat de formar ciuta-
danes i ciutadans conscients, creatius i crítics, que assumeixen la seua 
responsabilitat en la gestió dels problemes de la societat en què viuen; 
i que, alhora, intenten trobar la plenitud vital tant en relació amb ells 
mateixos com en relació amb els altres. En la direcció, doncs, que co-
mentem, la darrera baula d’aquesta sèrie de canvis consisteix en l’enfo-
cament per competències.
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2. L’enfocament per competències

Actualment, en els sistemes educatius de molts països del nostre en-
torn (França, Portugal…) hi ha hagut un canvi profund en la concreció 
de les intencions educatives. Dels objectius i/o les capacitats, s’ha pas-
sat a formular les adquisicions que s’esperen de l’alumnat en termes de 
competències. L’enfocament per competències, per a molts autors i au-
tores (Garagorri, 2007; Zabala, 2009; Bolívar, 2015; Coll i Martin, 2021a  
i 2021b; Moya i Luengo, 2021), és una ocasió per a la modernització i 
posada al dia dels sistemes educatius per tal de donar sentit als aprenen-
tatges escolars, promoure una educació equitativa per a tot l’alumnat, i 
respondre a la influència de la globalització i el desenvolupament tecno-
lògic sobre el medi natural i la vida de les persones en la societat actual. 
La incorporació d’aquest enfocament per competències, com és natural, 
té conseqüències profundes en el desenvolupament dels currículums, en 
les concepcions didàctiques i en l’avaluació.

Aquest enfocament competencial, normatiu a hores d’ara, ha de cons-
tituir el marc educatiu, curricular i metodològic del tractament integrat 
de llengües i continguts.

3. Què són les competències?

No és una tasca senzilla explicar o definir què és una competència. La 
raó que ho explica és la diversitat de punts de vista que autores i autors, i 
institucions educatives, tenen sobre aquest concepte. Per exemple, Maro-
pe et al. (2017: 27), dins el marc de l’Agenda 2030 per a l’educació global, 
defineixen la competència com:

La capacitat del desenvolupament per a mobilitzar interactivament i utilit-
zar èticament informació, dades, coneixements, habilitats, valors, actituds 
i tecnologia per a implicar-se eficaçment i actuar en diversos contextos del 
segle xxi per a aconseguir el bé individual, col·lectiu i global.

Des d’un punt de vista més pròxim a la realitat de l’aula, la Generali-
tat de Catalunya, en el Decret 119/2015, de 23 de juny, d’ordenació dels 
ensenyaments de l’educació primària, definia les competències bàsiques 
(o competències clau) de la manera següent:
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S’entén per competència bàsica [la negreta és nostra] la capacitat d’una perso-
na de resoldre problemes reals en contextos diversos integrant coneixements, 
habilitats pràctiques, actituds i altres components socials i de comportament 
que es mobilitzen conjuntament per assolir una acció eficaç i satisfactòria.

Com podem observar, aquesta és una competència virtual, la com-
petència que assumeixen les institucions educatives i els docents per tal 
de planificar la intervenció educativa. Hi ha, però, un altre punt de vista 
sobre la competència (Jonnaert et al., 2007: 191-192):

La competència real [la negreta és nostra] es refereix a la competència que 
una persona desenvolupa en acció per a adaptar-se a les situacions, siguen 
situacions d’ensenyament-aprenentatge, situacions de la vida real o situaci-
ons relacionades amb el treball. «La competència real és el resultat de totes 
les accions que una persona du a terme mobilitzant i utilitzant un conjunt 
de recursos per fer front a una situació en la qual està implicada». (Jonnaert 
i Masciotra 2007: 68)

Aquesta competència és la que posen en pràctica les persones en la 
vida real, i és també la que ha d’assolir l’alumnat després de la interven-
ció didàctica en situacions aprenentatge desenvolupades en contextos 
educatius.

Malgrat el que tot just acabem de dir, i tenint en compte l’evolució 
del concepte de competència, fins i tot Jonnaert (2019) no està segur que 
puga oferir-se actualment una definició clara i precisa de competència, 
un concepte encara en procés de construcció. Del mateix parer semblen 
ser Coll i Manzano (2021: 458-459), els quals, davant les múltiples in-
terpretacions a què ha donat lloc aquest concepte, prefereixen aportar-ne 
els elements que consideren essencials:

Resumint al màxim, podem sintetitzar les aportacions del concepte de com-
petència en quatre punts (Coll, 2009). En primer lloc, cal posar l’accent en 
la utilització dels aprenentatges duts a terme. Ser competent en una tasca, una 
activitat o una situació significa ser capaç d’activar i utilitzar els coneixe-
ments rellevants per afrontar-la de manera satisfactòria. No basta, doncs,  
a aprendre els coneixements rellevants, sinó que, a més a més, cal aprendre a  
utilitzar-los de manera integrada i articulada amb la finalitat de respondre  
a les exigències específiques que la situació planteja. En segon lloc, l’apre-
nentatge de qualsevol competència, per senzilla que sembli, implica la inte-
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gració de diferents tipus de coneixements i sabers (habilitats i destreses, conei-
xements factuals i conceptuals, valors, actituds, normes…). Aquesta és la 
raó per la qual un CBC [currículum basat en competències] no pot limitar-se a 
enunciar sense més ni més l’adquisició i el desenvolupament de les compe-
tències que intenta promoure en l’alumnat; ha de precisar, a més a més, els 
coneixements i sabers que inclouen i mobilitzen les competències selecci-
onades. En tercer lloc, les competències no poden deslligar-se dels contextos 
d’activitat i pràctica en els quals s’aprenen i s’utilitzen. Per això, la impor-
tància que es dona a emprar diferents contextos d’activitat i pràctica en 
l’adquisició i l’avaluació de les competències. Finalment, les competències 
tenen un ingredient d’actuació o execució que indica el grau de domini de la 
competència i és essencial per valorar-ne l’adquisició i el desenvolupament, 
és a dir, per avaluar i valorar el nivell d’aprenentatge aconseguit.

D’aquest plantejament, en podem deduir que l’objectiu final de les 
activitats d’ensenyament-aprenentatge no l’ha de constituir de manera 
preferent el domini dels sabers de les diferents disciplines acadèmiques, 
sinó l’adquisició de les competències que permeten mobilitzar aquests 
sabers de manera conjunta per a assolir una acció eficaç en una situació 
determinada.

4. Elements del marc competencial

Els tres elements del marc competencial que tot just acabem d’anome-
nar –sabers, competències i situacions– es troben fortament interrelaci-
onats. La figura 3.1 (adaptada de Masciotra, 2013: 3) ens permet visua-
litzar aquestes relacions.

Si observem la figura 3.1, se’ns farà més clara la relació entre els ele-
ments fonamentals de l’enfocament per competències: competències, situ-
acions i coneixements (sabers en la terminologia LOMLOE). A partir de la 
proposta d’aquest autor, comentarem aquestes relacions:

Relació competència-situacions
	� Una competència es defineix com la intel·ligència (o comprensió) de 
les situacions, de les exigències que plantegen i de la manera d’adap-
tar-s’hi.
	� Les situacions són el lloc idoni on es desenvolupen i s’exerciten les 
competències.
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La
competència

Els
coneixements

Les
situacions

són el lloc on es construeixen

són posats a prova en

Figura 3.1. Relacions entre coneixements, competència i situacions

Relació situacions-sabers
	� Les situacions són el lloc on es construeixen i es mobilitzen els sabers 
(els disciplinaris, els interdisciplinaris i els que són producte de les 
experiències de vida).
	� Els sabers es construeixen a través de situacions i els recursos humans 
i materials que aquestes contenen.

Relació sabers-competències
	� Els sabers posats a prova en una diversitat de situacions són recursos 
per a les competències.
	� Una competència es desenvolupa i s’exercita recolzant sobre recursos 
interns (sabers, disposicions actitudinals i afectives…) i externs (re-
cursos humans i materials).

Tots tres elements, com hem pogut comprovar, es troben fortament 
interrelacionats. A més a més, tots tres són absolutament necessaris a 
l’hora de planificar la intervenció didàctica. El problema que se’ns plan-
teja, doncs, és a partir de quin dels tres iniciarem aquesta planificació.

Per exemple, en dissenyar una situació d’aprenentatge, una de les 
possibilitats consistiria a començar la planificació determinant les com-
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petències que volem desenvolupar al voltant d’un tema, pregunta, pro-
blema, etc., preveient la construcció dels sabers que s’hi troben associats 
i buscant situacions d’aprenentatge a les quals poder transferir i aplicar 
aquests sabers i competències.

Una altra possibilitat consistiria a començar determinant els sabers 
relacionats amb un tema que cal investigar, una pregunta que cal contes-
tar o un problema que cal resoldre, concretant quines competències es 
poden desenvolupar a partir d’aquests sabers, i buscant situacions a les 
quals poder transferir i aplicar les competències i els sabers.

Tanmateix, si, com hem comentat més amunt, les competències es 
desenvolupen en situacions, els sabers es desenvolupen en situacions, 
i les competències (amb els sabers associats) s’apliquen i s’exerciten en 
situacions, sembla més adequat començar la planificació de la inter-
venció didàctica a partir de les situacions d’aprenentatge. Per a Jonnaert 
et al. (2007: 196), la transició a un enfocament per competències ha de 
comportar molt més que un canvi de pràctiques: ha de canviar la rela-
ció entre els elements del currículum.

La naturalesa mateixa de competència, de fet, implica que l’única manera 
que una persona pot construir i desenvolupar la competència és utilitzar-la 
en situació.

I, per tant:

En lloc de començar amb una anàlisi del contingut de la matèria, ara han 
de centrar la seva anàlisi en l’acció competent de persones en situació per 
tal de deduir-ne els recursos necessaris per fer front a aquestes situacions. 
De la mateixa manera, els professors i professores acostumats a transmetre 
coneixements descontextualitzats han de situar a partir d’ara els seus apre-
nents en situacions perquè, juntament amb els seus companys i companyes, 
i a través de les seues pròpies pràctiques i experiències, puguen construir els 
recursos que els ajudarà a ser competents en aquestes situacions.

Tot seguit, estudiarem aquests tres elements per tal de configurar un 
marc competencial dins el qual desenvolupar la intervenció didàctica 
TILC.
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5. El marc competencial TILC

Si el TILC ha de ser aplicat a les aules del nostre sistema educatiu, ha 
d’assumir les exigències derivades del marc curricular prescriptiu, espe-
cialment l’organització de l’enfocament per competències que figura en 
els decrets en què s’estableix l’ordenació dels ensenyaments mínims per 
a l’educació primària i l’educació secundària (Reial decret 157/2022 d’1 
de març i Reial decret 217/2022 de 29 de març, respectivament).

Des del punt de vista del TILC, però, hem de fer algunes precisions, 
ja que influiran en la manera com aplicarem aquest marc prescriptiu. En 
primer lloc, cal que posem molta atenció a la configuració multilingüe 
i multicultural de la nostra societat i dels nostres centres educatius, cosa 
que implica que moltes situacions tant de la vida real com educatives 
seran bilingües o multilingües, i que l’alumnat ha d’estar preparat per 
a gestionar-les. En segon lloc, cal tindre en compte la composició mul-
tilingüe de les aules multidiverses, de manera que les situacions d’apre-
nentatge exigiran una construcció dels sabers duta a terme mitjançant 
una, dues o més llengües.

També ens preocupa, des de la perspectiva TILC, aquesta divisió en-
tre competència en comunicació lingüística i competència plurilingüe. Des del 
TILC considerem que les competències en les diferents llengües formen 
un sistema integrat que anomenem multicompetència –un conjunt de 
sistemes lingüístics interrelacionats–, i que aquesta multicompetèn-
cia és, alhora, un objectiu que cal aconseguir i un mitjà per a la cons-
trucció de tots els sabers, i el desenvolupament i aplicació de totes les 
competències.

Així mateix, no hem d’oblidar la naturalesa integrada dels sabers que 
contribueixen al desenvolupament de les competències.

Si observem la figura 3.2, començant per la dreta, hi observem els 
continguts compartits entre les diverses disciplines acadèmiques, que 
faciliten les interrelacions i transferències entre aquestes i permeten es-
tratègies didàctiques ben productives com ara la interdisciplinarietat. 
Al centre de la imatge es suggereix la relació inextricable entre els sa-
bers disciplinaris i les llengües, i es proposa la construcció i aplicació 
d’aquests sabers mitjançant les diverses llengües del currículum. Final-
ment, a l’esquerra, s’hi posa de manifest que en la construcció, comu-
nicació i aplicació disciplinàries no es fan servir únicament els recursos 
lingüístics, sinó també recursos procedents d’altres sistemes de significa-
ció (taules, diagrames, fórmules, etc.). Aquesta perspectiva multimodal, 
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multisemiòtica i multilingüe és la pròpia dels àmbits de la ciència, la 
tecnologia i les humanitats (Liu i Lin, 2021), i és facilitada en gran ma-
nera pel progrés de les tecnologies digitals i la multiplicació dels canals 
de comunicació en els darrers anys.

Llengües:

L1,
L2,
LE
…

Àrees
no lingüístiques

(ANL)

Codis de significació no 
lingüístics:
imatge,
moviment,
i so

Tractament integrat 
de les llengües i 

altres codis

(Multimodalitat)

Tractament integrat de les 
llengües i els continguts de 

les ANL

(TILC)Modalitats
− TILC en LE: AICLE
− TILC en L2 ambiental:

Immersió
− TLC per a nouvinguts
− TILC en L1

Tractament integrat dels 
continguts de les ANL

Aplicació real
− TILC en aules

multidiverses

− Elements
transversals:
llenguatge acadèmic
general, estratègies
cognitives, funcions
cognitives del
discurs...

− Unitats
interdisciplinàries i
transdisciplinàries.

− ...

Figura 3.2. Modalitats d’integració en el TILC

Tot plegat confirma que el tractament integrat de llengües i contin-
guts (TILC) ha d’adoptar una perspectiva plurilingüe, multimodal i in-
terdisciplinària, en consonància amb les exigències de la globalització 
de les comunicacions i el paper de les tecnologies de la informació i 
comunicació en la societat del segle xxi.

Aquesta perspectiva enquadrarà el tractament dels elements fona-
mentals de l’enfocament per competències: la situació d’aprenentatge, els 
sabers i les competències.

5.1. Les situacions d’aprenentatge

Com hem vist, les situacions d’aprenentatge són el punt de partida de 
la intervenció didàctica en contextos escolars, i també constitueixen 
una peça clau en la programació didàctica. D’acord amb la recerca, i en 
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sintonia amb el que hem anat dient, les situacions d’aprenentatge són 
l’espai idoni per a desenvolupar les competències disciplinàries espe-
cífiques mitjançant la construcció combinada dels sabers d’una o més 
àrees o matèries integrades. Per a aconseguir-ho, aprenents i aprenentes 
hi han de prendre una postura activa respecte al seu propi aprenentat-
ge, cosa que els permetrà adquirir la capacitat de planificar les tasques, 
gestionar els recursos, reflexionar sobre el seu procés d’aprenentatge, 
controlar-ne els progressos i autoregular-se. Proveïts d’aquestes capa-
citats, podran reflexionar sobre les situacions de vida fora de l’escola, 
prendre consciència dels problemes de l’entorn natural, social i comu-
nicatiu, observar-los i analitzar-los, col·laborar a buscar-hi respostes 
o proposar-hi solucions, i participar en l’acció social i ciutadana per a 
afrontar aquests reptes.

És difícil trobar una definició consensuada de situació d’aprenentat-
ge, ja que les propostes que trobem depenen de l’orientació de l’autor 
o autora pel que fa a l’enfocament per competències. Des del punt de 
vista del TILC, tanmateix, ens quedem, si no amb la definició, sí amb 
la caracterització que en fa el Ministeri d’Educació del Quebec en el 
programa d’estudis de STEM per a adults (Direction de l’éducation des 
adultes et de la formation continue, 2018: 11):

Les situacions d’aprenentatge orienten la construcció i mobilització de co-
neixements així com el desenvolupament de les competències disciplinàries 
i transversals. Lligades a un context, presenten o bé un problema que cal 
resoldre o un problema que cal tractar. Comprenen una o més tasques que 
donen lloc a una producció concreta. (Quebec, 2018: 11)

D’aquesta definició, en podem deduir els elements fonamentals 
d’una situació d’aprenentatge:

	� Un escenari específic.
	� Un repte (problema que cal resoldre o una problemàtica que cal trac-
tar).
	� Unes tasques que hi cal realitzar.
	� Els recursos personals, els propis de la situació i els recursos externs. [No 
figuren en la definició anterior, però són considerats fonamentals per 
Jonnaert (2014)].
	� Uns sabers disciplinaris i/o interdisciplinaris que cal construir.
	� Una producció que cal dur a terme.
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En les situacions d’aprenentatge escolars, l’element inicial, allò que 
influencia la resta d’elements, són els alumnes i les alumnes, que aprenen 
a actuar en situació: assumeixen les circumstàncies de la situació, cons-
trueixen individualment o col·laborativament, amb els recursos disponi-
bles, els sabers necessaris per a desenvolupar les competències, i actuen 
de manera competent, tot i que potser diferenciada, en la producció final.

Ara bé, si hi ha un concepte nebulós en l’enfocament per competèn-
cies és el de situació d’aprenentatge. No hi ha un tipus únic de situació 
ni una estructura compartida entre els diversos autors, i ni tan sols els 
documents legals diuen res de la seua configuració. Partint de diverses 
propostes (De Ketele, 2018; Doménech-Casal, 2023; Masciotra, 2013), 
proposem, des de la perspectiva TILC, un model de situació d’aprenen-
tatge que respon a totes les exigències pel que fa a l’enfocament per com-
petències. Per a nosaltres, doncs, la situació d’aprenentatge consta de 
dos components: una situació complexa i una tasca complexa. En la 
figura 3.3 podem comprovar la configuració completa d’una situació 
d’aprenentatge:

A  Situació complexa:

Als alumnes i les alumnes d’un grup classe se’ls planteja una situació 
complexa, configurada per un escenari i un repte. Fer front a aquest 
repte comporta la realització d’una tasca complexa.

B  Tasca complexa:

Els alumnes i les alumnes:

B.1  Es posen en situació: comprenen la  situació complexa, i 
n’assumeixen el repte, negocien/comparteixen la producció final i 
els criteris d’avaluació, i preveuen les accions que han de realitzar.

B.2  Realitzen les accions necessàries per a la construcció
dels sabers disciplinaris i transdisciplinaris.

B.3  Actuen de manera competent en la producció final.

C  Alumnes i docent reflexionen sobre el resultat i la pròpia acció

Situació d’aprenentatge o situació problema
(situació complexa + tasca complexa)

Figura 3.3. Estructura d’una situació d’aprenentatge compatible amb el TILC
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Tenint en compte el que hem dit fins ara, pensem que la figura és 
prou explícita pel que fa a la situació d’aprenentatge. Caldrà, tanmateix, 
fer-hi algunes precisions. D’entrada, direm que la situació complexa inicial 
constitueix el primer pas en la posada en marxa de la situació d’apre-
nentatge. Tenint en compte que la descripció d’una situació complexa 
segueix la fórmula escenari + repte, un exemple típic podria ser el següent 
(desenvoluparem la situació d’aprenentatge completa en el capítol 13):

En un moment en què els preus de l’energia elèctrica han augmen-
tat de manera desmesurada, una empresa ha proposat a l’alcaldes-
sa d’un poble situat als peus de la Serra de Mariola una bonificació 
en el preu de la llum per al veïnat si l’ajuntament permet la cons-
trucció d’un parc eòlic en una de les zones més elevades de la ser-
ra. Aquesta proposta ha desfermat una gran controvèrsia al poble.

Com podrem ajudar l’alcaldessa i les forces vives del poble a pren-
dre una decisió informada, a partir de l’anàlisi dels pros i els con-
tres de la construcció d’aquest parc?

Aquesta és una manera senzilla de presentar una situació d’aprenentatge 
tant en una programació didàctica, en fer l’inventari de les situacions que 
es treballaran al llarg d’un curs, com a l’hora de presentar-la al grup-classe.

En aquest darrer cas, però, com veiem a la figura 3, la situació com-
plexa és només el començament, l’estímul perquè la classe es pose en 
marxa per tal de desenvolupar la resta de passos que constitueixen la 
situació d’aprenentatge. És clar, doncs, que una situació d’aprenentatge 
es constitueix a mesura que s’avança en el procés d’ensenyament-apre-
nentatge i que en la constitució definitiva i desenvolupament de la tasca 
complexa cada alumne i alumna, participant actiu del seu aprenentatge, 
hi ha de tindre un paper rellevant.

Quines situacions d’aprenentatge podem proposar al nostre alumnat? 
No abunden, és cert, exemples als quals podem recórrer. Tot i això, encara 
podem trobar algunes propostes. La Generalitat de Catalunya, per exem-
ple, en l’annex 5 del decret 175/2022, de 27 de setembre, d’ordenació dels 
ensenyaments de l’educació bàsica, ens suggereix unes quantes situacions:

	� Un tema d’interés plantejat per l’alumnat.
	� L’observació d’un fenomen.
	� Una polèmica o controvèrsia entorn d’un fet.
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	� Una informació rellevant que cride l’atenció de la ciutadania.
	� Una problemàtica que afecta la societat en general o l’entorn proper 
de l’alumnat.
	� Una pregunta sobre un element de la realitat.
	� Una recerca a partir d’un problema investigable.
	� Una necessitat plantejada per un agent extern al centre educatiu.
	� Un dilema que cal comprendre i sobre el qual reflexionar i debatre.
	� Una manifestació creativa o artística.
	� Una problemàtica de prevenció de riscos (consum de substàncies, mo-
bilitat, hàbits poc saludables, etc.).

A parer nostre, aquestes no són exactament situacions d’aprenentat-
ge, situacions de vida o situacions escolars, sinó més aviat pistes que ens 
poden ajudar a dissenyar situacions d’aprenentatge completes. Xabier 
Garagorri (2008) fa també una proposta semblant:

1  ÀMBIT PERSONAL

Situacions d’índole privada relacionades amb:
• La vida quotidiana: situacions relacionades amb l’assoliment de les habilitats i

destreses tècniques i instrumentals per a resoldre problemes de caràcter pràctic
relacionats amb la vida diària personal, familiar o comunitària i les necessitats
bàsiques primàries.

• La vida ludicoestètica: situacions relacionades amb la pràctica i gaudi de les arts
plàstiques, la música, la dansa, els jocs, la literatura, etc.

• La vida afectivoemocional: situacions relacionades amb l’autocontrol i l’equilibri
emocional, l’autoestima, l’autonomia i la sensibilitat estètica.

Situacions d’índole pública relacionades amb:
• La vida social: Situacions relacionades amb la convivència i el treball en grup de

manera activa i responsable, i la consciència dels drets i deures.

Situacions de relació amb la natural:
• Vida física i natural: situacions relacionades amb la cura del cos i els hàbits de

vida saludables, i els hàbits favorables a la conservació i millora de la naturalesa i
del medi ambient.

2  ÀMBIT ACADÈMIC I LABORAL

Vida acadèmica: 
• Situacions  relacionades amb la preparació per a incorporar-se a estudis i formació

posteriors.
Vida laboral: 

• Situacions relacionades amb el desenvolupament de les qualitats personals, socials i
de gestió que el capaciten per a transformar les idees en actes.

Figura 3.4. Contextos per a elaborar situacions d’aprenentatge
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Molt útil pot ser la descripció que fa Coll (2022: 28-29) de les ca-
racterístiques que han de tindre les situacions d’aprenentatge. En certa 
manera resumeixen els elements necessaris per a construir-les:

	� Connecten amb temes, problemes o preocupacions presents en el 
context de l’alumnat, és a dir, són culturalment rellevants;
	� connecten amb experiències d’aprenentatge i aprenentatges de l’alum-
nat, és a dir, són personalment rellevants;
	� connecten experiències d’aprenentatge i aprenentatges que tenen el 
seu origen en contextos escolars i no escolars, és a dir, responen a una 
visió àmplia de l’aprenentatge;
	� són relativament complexes i requereixen un abordatge global, mul-
tidisciplinari o interdisciplinari;
	� tenen un fort component d’actuació i sovint obliguen a elaborar un 
producte o obtindre un resultat;
	� fan intervenir diverses competències específiques interrelacionades; 
inclouen moments de treball individual i en grup;
	� impliquen l’aprenentatge, articulació i mobilització de diferents tipus 
de sabers (conceptuals, procedimentals, actitudinals, axiològics) i fan 
especial atenció als aspectes emocionals;
	� preveuen una autonomia creixent de l’alumnat en la realització de les 
activitats i tasques; i
	� incorporen moments i activitats dedicats a ajudar l’alumnat a reflexio-
nar sobre el que ha aprés, com ho ha aprés i sobre les seues fortaleses 
com a aprenents.

A partir d’aquests i altres recursos, cada professor o professora, o cada 
centre, hauria d’elaborar el seu banc de situacions, del qual seleccio-
naria el conjunt de situacions necessàries per planificar la programació 
d’un curs, d’una àrea o matèria, o d’un àmbit.

5.2. Les competències

La nova llei educativa, la LOMLOE (2020), ens proposa una actualit-
zació del currículum anterior basat en competències. A partir de la 
Propuesta de estructura y componentes curriculares para la elaboración de las 
enseñanzas mínimas (Bolívar et al. 2021:7), adaptarem l’estructura pro-
posada d’organització de competències i del procés de concreció de les 
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intencions educatives a la nostra proposta TILC. Ho farem a partir dels 
tres nivells de decisió que hi figuren.

5.2.1. Primer nivell: Quin tipus de persona volem ajudar a 
desenvolupar?
El tipus de persona que es vol ajudar a desenvolupar dins els ensenya-
ments bàsics es defineix en el perfil competencial d’eixida de l’alum-
nat d’educació bàsica. Aquest perfil d’eixida identifica les competències 
clau que tot l’alumnat, sense excepció, ha d’haver desenvolupat en aca-
bar l’educació bàsica. Aquest perfil d’eixida de l’educació bàsica ha estat 
elaborat a partir de la Recomanació del Consell de la Unió Europea de 22 de 
maig de 2018, relativa a les competències clau per a l’aprenentatge permanent; 
però també del document de la Unesco Reconceptualitzar i reposicionar 
el currículum en el segle xxi. Un canvi de paradigma global (Marope, 2017), 
que reflexiona sobre els reptes i desafiaments als quals s’enfrontarà el 
nostre alumnat en un futur pròxim, i la resolució de les Nacions Unides 
de 2015, Transformar el nostre món: L’Agenda 2030 per al desenvolupament 
sostenible, que planteja uns objectius per a l’assoliment dels quals és ne-
cessària l’adquisició i aplicació de les competències clau.

En aquest perfil d’eixida, es presenten descriptors operatius per a 
cada una de les vuit competències clau:

1. Competència en comunicació lingüística
2. Competència plurilingüe
3. Competència matemàtica i competència en ciència i tecnologia 

(STEM)
4. Competència digital
5. Competència personal, social i d’aprendre a aprendre
6. Competència ciutadana
7. Competència emprenedora
8. Competència en consciència i expressió culturals

Els descriptors del perfil d’eixida de l’alumnat en acabar l’educació 
bàsica constitueixen els acompliments propis de les competències clau, 
i incorporen els coneixements, les habilitats i les actituds que l’alumnat 
ha d’haver desenvolupat al final d’aquesta etapa. Aquests descriptors 
constitueixen el marc referencial per a la definició de les competències 
específiques de les àrees o matèries.
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5.2.2. Segon nivell: Quines són les competències i aprenentatges que 
han de desenvolupar i adquirir?
En l’Annex I del Reial decret 157/2022, i del Reial decret 217/2022, pels 
quals s’estableixen l’ordenació i els ensenyaments mínims de l’Educa-
ció Primària i de l’Educació Secundària Obligatòria, respectivament, 
s’estableixen dos nivells, amb la finalitat de donar coherència curricu-
lar vertical al treball en les dues etapes, primària i secundària, i, per 
consegüent, facilitar el pas de l’una a l’altra: el Perfil de descriptors ope-
ratius que indiquen els acompliments que ha de poder dur a terme l’alumnat 
en acabar l’educació primària i el Perfil de descriptors operatius que indiquen 
els acompliments que ha de poder dur a terme l’alumnat en acabar l’educació 
bàsica.

Aquests descriptors constitueixen el marc referencial per a definir les 
competències específiques de cada àrea o matèria i són, també, els re-
ferents per a determinar els sabers associats a aquestes. Finalment, s’hi 
estableixen els criteris d’avaluació, que són els referents que indiquen 
els nivells d’acompliment esperats en l’alumnat en l’adquisició i desen-
volupament de les competències específiques de cada àrea o matèria.

5.2.3. Tercer nivell: Quin tipus d’escola necessitarem per a 
aconseguir-ho?
En aquest darrer nivell es proporcionen elements no prescriptius 
com ara indicacions sobre les situacions d’aprenentatge i orientacions 
metodològiques.

Qualsevol proposta TILC ha de ser desenvolupada dins el marc com-
petencial prescriptiu, que a partir de l’estructura que hem descrit, es des-
plegarà en els diferents currículums de les comunitats autònomes. Això 
significa que mitjançant el TILC han de ser assolits els perfils d’eixida de 
les etapes de primària i secundària obligatòria a través d’un enfocament 
competencial.

Dit això, cal reconéixer també que el TILC, en el nostre sistema 
educatiu, ha d’adequar-se a un context sociolingüístic i sociocultural 
particularment complex. Algunes de les característiques específiques 
d’aquest context, les presentem a continuació:

	� El valencià/català és una llengua minoritària i minoritzada, en la so-
cietat i en el sistema educatiu: una gran part de l’alumnat la té com 
a L2 a l’escola i el seu ensenyament-aprenentatge i ús rep un suport 
escàs en l’entorn social.
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	� La intervenció didàctica, qualsevol que siga la llengua familiar de 
l’alumnat en arribar a l’escola, s’hauria de desenvolupar majorità-
riament en valencià/català, i dissenyar espais estratègics per a l’ús 
vehicular del castellà i l’anglés.
	� En acabar els ensenyaments no universitaris, l’alumnat hauria de po-
der posar de manifest les seues competències en les diferents àrees 
no lingüístiques de manera semblant en la llengua pròpia del país i 
l’altra llengua cooficial.
	� No es selecciona l’alumnat per la seua llengua inicial en entrar a l’es-
cola; per tant, les classes poden presentar una elevada diversitat lin-
güística, acadèmica i cultural.

En aquest context particular i amb els recursos tan ajustats de què 
disposa l’escola, l’estructura i el mode d’adquisició dels sabers discipli-
naris en el TILC adopta una fisonomia particular, concretament una 
organització pròpia dels elements curriculars i una metodologia espe-
cífica, basada en la integració profunda dels sabers disciplinaris i les 
competències lingüístiques.

5.3. Els sabers

5.3.1. La competència plurilingüe
Com sabem (François Grosjean (1989), la persona bilingüe no és la 
suma de dues de monolingües. Ni la persona plurilingüe és la suma de 
tres o més de monolingües, hi afegim. La persona que domina, encara 
que siga en graus diversos, tres o més llengües posseeix el que anome-
nem una multicompetència. Per a nosaltres, la multicompetència no 
consisteix, doncs, en la coexistència de tres o més sistemes lingüístics in-
dependents en la ment del parlant, sinó en un sistema global, en el qual 
les diverses varietats lingüístiques que constitueixen el seu repertori es 
solapen i s’interrelacionen íntimament, i s’influeixen i es reestructuren 
mútuament a partir de les experiències d’ús o d’aprenentatge.

Tots els sistemes lingüístics que configuren la multicompetència es-
tan connectats a un únic magatzem no lingüístic: el sistema operatiu 
comú (Baker, 2011), o competència subjacent comuna o sistema ope-
ratiu central (Cummins, 2000), o base conceptual subjacent comuna 
(Kecskes i Papp, 2000), que es desenvolupa a partir de la contribució 
d’aquests sistemes lingüístics i que, quan cal, pot mobilitzar els recur-
sos lingüístics d’una o més llengües tant per al funcionament cognitiu 



52

Tractament Integrat de Llengües i Continguts (TILC) en un context de minorització lingüística

(intern) com per al funcionament comunicatiu (extern). La persona plu-
rilingüe, doncs, presenta una gran complexitat lingüística i cognitiva. La 
figura 3.5 pot ajudar-nos a entendre-la millor:

Sistema operatiu central

Elements discursius totalment o parcialment compartits per les diferents ANL: gèneres de text acadèmics 
(exposició descriptiva, explicació seqüencial, relat històric...), funcions cognitives del discurs (classificar, 
definir, descriure, avaluar, explorar, informar), codis de representació no verbals (diagrames, mapes, taules, 
gràfics, fórmules...), etc.

Estratègies cognitives i metacognitives generals: de comprensió oral i escrita (activar els coneixements 
previs, formular hipòtesis, fer inferències, controlar la comprensió ...), d’escriptura (generar idees, 
planificar, revisar...) i d’aprenentatge (planificar la tasca, visualitzar mentalment, usar organitzadors gràfics, 
cooperar, organitzar-se ...), d’aplicació dels sabers apresos i transferència a noves situacions.

Estratègies cognitives i metacognitives plurilingües: comprendre un text fent servir el conjunt de llengües 
del repertori, traduir a la L1 per entendre un concepte, construir  conceptes mitjançant l’ús simultani de 
dues o més llengües, comparar diferències en l’abast d’un concepte en llengües diferent...

Conceptes, generalitzacions i procediments (específics de cada ANL).

Estratègies de construcció interlingüística des sabers de les ANL: transferir elements compartits d’una ANL 
a una altra (gèneres de text, funcions cognitives del discurs, codis de representació no verbals...), integrar 
sabers d’àrees disciplinàries diverses amb un objectiu...

Estratègies lletrades preferents en cada ANL:  a) lectura, en Matemàtiques (interpretar correctament 
símbols i expressions, rellegir atentament per detectar errors...; en Ciències (avaluar críticament  la 
informació, transformar text verbal en altres codis...);  en Història (interpretar un text tenint en compte 
l’època, la perspectiva ideològica de l’autor/a, usar fonts amb perspectives diverses...); b) escriptura, fer 
servir la manera de vehicular coneixements de cada ANL per a elaborar els textos propis. 

Disposicions i actituds: envers els mètodes i la rellevància de les ANL, envers la llengua minoritzada, envers 
el compromís amb la tasca, envers la instrucció plurilingüe...

L2/L1

L1

L2 L3
L2/L3

L1/L2/L3

L1/L3

Multicompetència

Figura 3.5. La competència plurilingüe
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En la figura podem distingir, en la part superior, els sistemes lingüís-
tics interconnectats i en la part inferior el magatzem conceptual no lin-
güístic amb els seus components. Aquest model, deutor tant dels autors 
anomenats més amunt com de Cook (2016) i Francis (2012), ens sugge-
reix la interacció entre els sistemes lingüístics i els continguts i estratègies 
del sistema operatiu central, i la interrelació i interacció entre els sistemes 
lingüístics mateixos.

Cal fer-hi, però, una precisió pel que fa a la representació mental 
dels conceptes en el sistema operatiu central. Tal com reconeix Single-
ton (2018), és cert que molts autors (per exemple, Costa, 2005), quan 
presenten l’arquitectura de la ment bilingüe, assumeixen que, per a les 
llengües que formen el repertori d’un usuari, hi ha una base conceptual 
subjacent comuna. En conseqüència, una vegada adquirit un concepte en 
una llengua, aquest concepte pot ser expressat en l’altra mitjançant l’ex-
pressió adequada en aquesta llengua.

Tanmateix, els treballs de Pavlenko (2009), Athanasopoulos (2016), 
Libben i Schwieter (2019) i altres investigadors i investigadores ens 
aconsellen revisar les nostres concepcions inicials. De fet, les caracte-
rístiques específiques de cada llengua comporten un desenvolupament 
conceptual que de vegades pot ser compartit per les diferents llengües 
del repertori, però que de vegades resulta ser específic per a cada llen-
gua. Tot i que en parlarem més avant, a tall d’exemples pel que fa a la 
relació valencià/català-castellà, observarem que hi ha conceptes en les 
dues llengües que són pràcticament equivalents, com ara fred - frío; con-
ceptes específics per a cada llengua, com ara meninfot (valencià/català) 
o viejoven (castellà); i conceptes l’abast dels quals no coincideix total-
ment en totes dues llengües, com ara corfa/corteza. Aquesta distribució 
flexible de conceptes-formes lingüístiques comporta que quan s’accedeix a 
conceptes del sistema operatiu central adquirits en una llengua per a ser 
represos i utilitzats en una altra, sovint hauran de ser reestructurats per 
tal d’adequar-los als usos estàndard d’aquesta llengua.

5.3.2. Capacitats de la persona plurilingüe
Com hem comprovat, els sabers que configuren la competència pluri-
lingüe són diversos i complexos i s’interrelacionen de maneres diferents. 
Aquesta configuració tan complexa, però, proporciona a la persona mul-
tilingüe una sèrie de capacitats pel que fa a la gestió de les llengües, els 
continguts disciplinaris i les estratègies que componen la competència 
plurilingüe:
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	� La persona plurilingüe coneix tres o més llengües, sobre cada una de 
les quals té una competència diversa, i sap utilitzar aquestes compe-
tències en cada llengua separadament o conjuntament per a comuni-
car-se i aprendre.
	� És capaç d’utilitzar habilitats en cada una de les llengües per separat 
(escoltar, parlar, llegir i escriure) i habilitats de relació entre les llengües 
(interpretar, traduir, transferir i reelaborar informació).
	� Posseeix habilitats per a construir coneixements amb les llengües vehi-
culars, que li permeten adquirir i integrar sabers procedents de dife-
rents disciplines acadèmiques mitjançant qualsevol de les llengües 
que coneix, i habilitats per a recuperar-los, consolidar-los, ampliar-los i 
reutilitzar-los en qualsevol altra d’aquestes llengües.
	� És capaç d’adquirir estratègies de comprensió, d’expressió i d’aprenentatge 
en qualsevol de les llengües del seu repertori, i fer servir aquestes es-
tratègies mitjançant qualsevol altra de les llengües d’aquest repertori.
	� Sap comparar les formes, significats i usos de les llengües que domina per 
tal de refinar el seu domini sobre aquestes, especialment pel que fa 
al llenguatge acadèmic.
	� Valora positivament les visions del món i les experiències culturals d’altri 
i les utilitza com a fonts de coneixement.
	� Posseeix la capacitat de fer servir els coneixements i estratègies plu-
rilingües adquirits per a actuar de manera (monolingüe, bilingüe o 
plurilingüe) competent en situacions de la vida real o escolar.

La possibilitat i intensitat d’aquests fenòmens plurilingües en cada 
llengua dependrà, no cal dir-ho, del domini que tinga la persona de 
cada una de les llengües del seu repertori.

No hi ha cap dubte que l’adquisició de les competències que exigei-
xen els currículums oficials prenen una dimensió específica en l’educa-
ció plurilingüe, especialment quan els sabers disciplinaris, lingüístics, 
culturals, estratègics i lletrats estan tan inextricablement relacionats, i 
més encara quan han de ser adquirits en aules multidiverses.

Aquesta és la comesa del tractament integrat de llengües i continguts 
(TILC).
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6. Com organitza el TILC l’adquisició de la 
competència acadèmica plurilingüe?

Com assenyalàvem en capítols anteriors, a l’hora de conceptualitzar 
l’enfocament didàctic TILC, els primers elements que considerem són 
els continguts de les ANL, i els recursos lingüístics i cognitius necessaris 
per a construir-los. A més a més, assumíem que el desenvolupament 
d’aquests tres elements es produïa de manera integrada i interdepen-
dent, i que es desenvolupaven en un marc cultural complex, que aportava 
continguts, actituds i perspectiva.

El TILC, però, integrat en el marc de les competències, és un enfoca-
ment força més complex, i ens equivocaríem si pensàvem que són aquests 
tres factors els únics que hem de tindre en compte. De fet, a la figura 3.6 
podem veure la configuració didàctica que proposem per al TILC. 

Marc curricular plurilingüe i intercultural additiu

Continguts

Continguts 
cognitius

Continguts 
disciplinaris

Continguts 
lingüístics

Integració

Activitat
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Figura 3.6. Configuració didàctica del TILC
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Aquesta configuració presenta un procés que comença amb quatre 
components relacionats, i activitats, que activen i posen en funcionament 
aquests components per tal d’assolir la competència acadèmica plurilingüe 
i intercultural. Aquest procés està modulat per dos elements: l’adequació 
a la diversitat de l’alumnat i l’avaluació. Tot aquest procés es desenvolupa 
en un marc curricular plurilingüe i intercultural additiu, és a dir, un model 
plantejat des d’un concepte plurilingüe de la competència, de l’ensenya-
ment-aprenentatge i de l’avaluació, i que fa un ús majoritari del valencià/
català, llengua minoritzada, com a llengua d’instrucció.

Dins aquest marc, pel que fa als continguts i tenint com a precedent 
el model de Virginia P. Collier (1995), considerem que els continguts aca-
dèmics (continguts de les disciplines acadèmiques per separat i també 
continguts transversals a les diverses disciplines), els continguts lingüístics 
(el llenguatge social i, especialment, el llenguatge acadèmic), els contin-
guts cognitius (les funcions cognitives del discurs [Dalton-Puffer, 2013], 
els organitzadors gràfics i les estratègies d’aprenentatge [Chamot, 2009]) 
són components essencials del tractament integrat de llengües i con-
tinguts. Considerem, també, que aquests components són complexos, 
que estan fermament interconnectats i que haurien de ser desenvolupats 
de manera interdependent. Alhora, tots aquests components es veuran 
influïts pel marc sociocultural en el qual té lloc aquest desenvolupa-
ment, especialment la cultura pròpia del país, les cultures familiars de 
l’alumnat de la classe i la cultura pedagògica de la institució educativa. 
Tots aquests elements promouran la presència de continguts culturals 
relacionats amb els continguts disciplinaris, el llenguatge i la cognició.

Tots aquests continguts han de ser organitzats i elaborats mitjançant 
activitats de plurialfabetisme acadèmic i mobilitzats per a realitzar amb 
competència una tasca o activitat en resposta a les exigències de la situa-
ció. L’objectiu final és l’adquisició de la competència acadèmica plurilingüe, 
un sistema dinàmic complex configurat per les competències específi-
ques i els sabers de les àrees no lingüístiques, la competència plurilingüe 
i les competències comunicatives plurilletrades, que formen un conjunt 
integrat i interactiu, el qual permet fer front a situacions de vida i d’apre-
nentatge monolingües, bilingües i plurilingües.

Una intervenció didàctica TILC de qualitat, doncs, ha de perme-
tre construir situacions d’aprenentatge estimulants i personalitzades 
dins les quals puguen desenvolupar-se els processos d’ensenyament- 
aprenentatge des d’una perspectiva que considere el domini dels contin-
guts acadèmics, les habilitats lingüístiques i cognitives, i les actituds i 
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valors adquirits, no solament com a finalitat de l’ensenyament-aprenen-
tatge, sinó també com a instruments per a construir les competències.

A més a més, a l’hora d’engegar la intervenció didàctica, aquesta hau-
rà d’adequar tots aquests elements al context d’ensenyament-aprenen-
tatge: al context curricular, és a dir, als coneixements previs i als sabers 
curriculars ja construïts a partir dels quals es construiran les noves ad-
quisicions, i als sabers curriculars que es construiran més avant, per als 
quals en constituiran el suport; al context de la classe, configurada per 
una gran diversitat lingüística i cultural; i, finalment, al context de l’activi-
tat, relacionant en tot moment l’ensenyament-aprenentatge a l’avaluació 
per tal d’ajustar el suport a cada alumne o alumna.

En efecte, l’avaluació que ens interessa en la nostra proposta és l’ava-
luació formativa, que com veiem a la figura s’aplicarà sobre els contin-
guts, les activitats i els resultats, amb la intenció explícita de millorar la 
intervenció didàctica.

Resumint, doncs, el TILC i els enfocaments didàctics que en faciliten 
la posada en pràctica haurien de promoure, dins el marc de la revitalit-
zació i normalització del valencià/català, una educació inclusiva, pluri-
lingüe, crítica i transformadora, necessària per a afrontar les exigències 
d’un món com més va més complex, més exigent i, si se’ns permet dir-
ho, una mica més hostil.
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1. Introducció

A l’escola i a l’institut, l’alumnat ha d’adquirir els coneixements, les habi-
litats, i les actituds i valors propis de cada una de les disciplines acadèmi-
ques. A l’inici de l’escolaritat, especialment en l’educació infantil, aquest 
conjunt de continguts solen presentar-s’hi de manera més o menys inte-
grada, al voltant de temes, preguntes o problemes en unitats més o menys 
globalitzades o en projectes de treball.

A mesura que s’avança en l’itinerari escolar, cada una de les disci-
plines acadèmiques va organitzant els continguts que li són propis de 
manera específica, fent patents alhora els procediments propis amb 
què ha anat construint aquests continguts, els discursos mitjançant els 
quals elabora i comunica els coneixements, i les estratègies específiques 
–orals, i de lectura i escriptura–, necessàries per a interpretar i produir 
aquests discursos.

Cada disciplina, doncs, progressivament, configura un itinerari par-
ticular dins la comunitat d’aprenentatge que constitueix l’escola per tal 
d’aconseguir que cada alumne o alumna participe de la visió del món 
pròpia de cada àrea i de la cultura particular que han anat construint els 
científics i científiques que l’han desenvolupada, i que aprenguen a fer 
servir, recontextualitzats adequadament, els procediments i discursos 
propis de la disciplina.

Seguint aquesta lògica, els sabers que aprendrien a l’escola haurien de 
consistir en un conjunt sumatiu dels coneixements procedents de les di-
ferents disciplines, sense consciència de les interrelacions entre els con-
tinguts de les diverses àrees ni de la possibilitat d’usar-los conjuntament 
per a tractar qüestions complexes del medi natural, mental o social di-
fícils d’abordar en solitari per qualsevol de les disciplines acadèmiques 
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(per exemple la contaminació, els mals hàbits alimentaris, el canvi climàtic 
o la violència de gènere). 

Cal establir, doncs, un equilibri entre el desenvolupament autònom 
de cada disciplina i el tractament conjunt dels continguts de diverses 
disciplines per tal d’abordar qüestions complexes. Una decisió que vin-
drà facilitada, sens dubte, pel fet que alguns continguts, com ara les 
funcions cognitives del discurs, les estratègies d’aprenentatge, els gèneres de 
text, etc., són, en part, transversals a les diverses disciplines. Els currí-
culums competencials, envers els quals caminen els sistemes educatius 
més avançats, són necessàriament multidisciplinaris, en opinió de Ma-
rope, Griffin i Gallagher (2017: 29). Segons aquests autors:

Especialment després de l’educació primària, un factor clau és com capaci-
tar els educadors per a dominar les seues disciplines específiques, i alhora, 
tindre un coneixement adequat d’altres disciplines suficient per a establir 
connexions transdisciplinàries. Un altre repte és com dissenyar currículums 
de manera que establisquen vincles entre disciplines i àrees d’aprenentatge.

Si fem un pas avant, però, ens adonarem que, en un currículum plu-
rilingüe, la totalitat dels continguts de les diverses disciplines acadèmi-
ques no solen ser impartits mitjançant una única llengua vehicular. De 
fet, a hores d’ara, un centre pot impartir l’àrea de Ciències en valencià/
català, l’àrea de Matemàtiques en castellà i la d’Educació Artística en 
anglés. Costa de creure que els continguts que s’aprenen mitjançant cada 
una de les llengües, només estan disponibles per a ser recuperats i apli-
cats en la llengua en què han sigut adquirits. A més del que hem vist en 
el capítol 2, fins i tot el sentit comú ens diu que si aprenem en valencià 
que la capital d’Estònia és Tallin, aquest coneixement està preparat per 
a ser usat quan parlem en castellà o anglés.

Des de la perspectiva TILC, doncs, cal organitzar les àrees i les llen-
gües tenint en compte que els continguts de les ANL han de ser constru-
ïts mitjançant les diverses llengües vehiculars, i han d’estar efectivament 
disponibles per a ser usats per mitjà d’aquestes llengües d’acord amb 
la competència que es té en cadascuna. Aquest objectiu planteja reptes 
organitzatius d’envergadura, i més tenint en compte la situació del va-
lencià com a llengua minoritzada (vegeu capítol 10).
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2. La concreció i diferenciació dels continguts 
disciplinaris

Els continguts disciplinaris estan constituïts pels sabers corresponents al 
currículum de cadascuna de les àrees d’estudi, des del nombre de costats 
d’un quadrilàter en l’àrea de Matemàtiques, el concepte de força en l’àrea 
de Ciències, o el procediment per a representar un territori en un mapa 
en l’àrea de Geografia. Hi cal incorporar, també, temes transversals a les 
diferents disciplines com ara el consum responsable, la conservació del 
medi ambient, la salut i altres.

Sol fer-se una crítica al tractament dels continguts a les escoles i els 
instituts en el sentit que estan massa centrats en fets i conceptes (no 
sempre ben compresos), que són apresos mitjançant un enfocament ge-
neralment memorístic, i que reben un tractament didàctic recolzat en 
una pedagogia transmissora, que es basa majoritàriament en l’accés als 
continguts disciplinaris a través de les explicacions de la professora o el 
professor, o de la lectura del llibre de text.

El TILC proposa, per contra, un aprenentatge més significatiu adreçat 
a una comprensió conceptual profunda. Aprenents i aprenentes han 
d’entendre els continguts que han d’adquirir, els han d’atribuir un sentit 
a partir de les experiències pròpies, i han de prendre consciència de les 
seues relacions i de les estructures que emergeixen d’aquestes relacions. 
Per això l’ensenyament ha de promoure l’elaboració personal dels sabers 
a través de l’activitat constructiva i reflexiva de cadascú dins entorns 
d’aprenentatge que han de posar més èmfasi en l’aprenentatge que no 
en l’ensenyament.

D’entrada, pel que fa als continguts, hem d’especificar-los atenent 
a la seua complexitat. Per aconseguir-ho partirem de l’actualització 
de la taxonomia de Bloom que van fer Anderson, W. L., David, R. i 
Krathwohl, D. R. (2001). Des d’aquesta perspectiva diversificada dels 
continguts disciplinaris, tindrem en compte el coneixement factual, el 
coneixement conceptual i el coneixement procedimental. A mes a més, tal 
com fa per a les ciències l’informe PISA (OECD 2018a: 77), hi afegi-
rem els valors i les actituds. Aquesta proposta coincideix amb la que 
fan els autors del Manual per a entorns d’aprenentatge innovadors (OECD, 
2018b: 6), com a elements d’una configuració adreçada a la construc-
ció de les competències:
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Competències

Informació i 
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Figura 4.1 Què han d’aprendre els xiquets i les xiquetes? OECD (2018b): Manual per a en-
torns d’aprenentatge innovadors [traducció no oficial de l’original de 2017]. Barcelona: UOC.

A parer nostre, és important una delimitació clara dels continguts 
disciplinaris en cada unitat d’intervenció didàctica, ja que la concreció 
dels diferents tipus de contingut permetrà a la professora o professor de-
limitar quins aprenentatges s’hi han de realitzar, quines són les estratè-
gies didàctiques més adients i com poden gestionar millor els processos 
d’ensenyament-aprenentatge.

En el quadre següent podem veure caracteritzats, de manera molt 
simplificada i sempre des d’una òptica curricular, aquestes quatre mo-
dalitats de continguts.

Coneixement factual
Fets o dades constituïts per informacions puntuals, com ara la capital de 
França és París, 2 × 4 = 8, Fe és el símbol químic del ferro, etc.

Coneixement 
conceptual

Està constituït per:

• Conceptes, que són constructes que organitzen els fets i les dades, i ens 
permeten donar sentit a tot allò que ens envolta. Per exemple: energia, 
sistema, velocitat, migració, etc.

• Principis, que estableixen relacions entre conceptes i ens permeten fer 
generalitzacions. Per exemple: les migracions faciliten la difusió cultural.

Coneixement 
procedimental

Està constituït pel coneixement dels procediments propis de la recerca 
científica i humanística que sostenen l’obtenció, l’anàlisi i la interpretació de 
les dades recollides, com fer observacions i experiments, localitzar elements 
geogràfics en un mapa, representar dades fent servir taules, gràfics, etc.

Actituds i valors

Està constituït per actituds, configurades per una disposició personal 
activa tant envers el coneixement, la valoració positiva i l’acció compro-
mesa pel que fa a la rigor dels mètodes d’obtenció del coneixement en les 
diverses disciplines (actituds científiques) com a la rellevància dels desco-
briments proporcionats per la recerca en les diverses disciplines (actituds 
envers la ciència).

Figura 4.2. Els continguts disciplinaris
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Com veiem, tots quatre tipus de continguts són molt diferents, alhora 
que complementaris, i les estratègies didàctiques per a facilitar-ne l’ad-
quisició han de ser també molt diferents, tenint en compte que, dit de 
manera potser massa simplificada, els fets es memoritzen, els conceptes 
i principis es construeixen gradualment, els procediments s’internalit-
zen i automatitzen mitjançant la presa de consciència i la pràctica, i les 
actituds es desperten mitjançant el coneixement i la conscienciació so-
bre problemes reals de l’entorn social i natural, i el compromís a l’acció 
social mitjançant la comunicació, el debat i el treball cooperatiu amb els 
companys i les companyes.

Tot ens fa pensar, doncs, que en moltes institucions educatives actu-
als, amb una activitat educativa basada principalment en la utilització 
del llibre de text, en la transmissió verbal de la informació i en el seu 
aprenentatge memorístic, ha de suposar un canvi important haver de 
construir sabers de diversos tipus –factual, conceptual, procedimental 
i actitudinal– per tal de desenvolupar les competències necessàries per 
al creixement personal, social i educatiu; i, a més a més, haver-los de 
construir amb dispositius didàctics ben diferents.

3. L’organització dels continguts: profunditat  
i amplitud

L’enumeració dels continguts que tot just acabem de fer és clarament 
insuficient per a caracteritzar el coneixement expert que ha de propor-
cionar l’educació bàsica. Si reflexionem, per exemple, la diferència entre 
continguts factuals i conceptuals, arribarem a la conclusió que el seu 
estatus cognitiu és molt diferent i les dificultats per a aprendre’ls també. 
Igualment, ens adonarem del perill de tractar els conceptes com si foren 
fets i pensar que si un alumne o alumna ha memoritzat la definició 
d’un concepte, com ara el concepte de densitat, això significa que ja l’ha 
entés. En realitat, l’adquisició d’un concepte és el resultat d’un procés 
de comprensió, verbalització i abstracció progressiva a partir dels fets i 
les dades inicials producte de les nostres observacions, de la informa-
ció que se’ns proporciona i del processament a què sotmetem aquesta 
informació. Aquesta comprensió conceptual profunda és la que permet 
la seua transferència a nous contextos i situacions, i la seua aplicació a 
la recerca de respostes a preguntes complexes, o bé la solució a proble-
mes reals a partir dels coneixements, destreses i actituds i valors que es 
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posseeixen, que són a la base de l’actual plantejament competencial del 
currículum.

Si observem, però, els materials curriculars que solen utilitzar-se a 
les escoles, observarem que, majoritàriament, estan configurats per uni-
tats d’intervenció que tracten algun tema al voltant del qual incorporen 
una sèrie d’informacions (fets i dades) que l’alumnat ha de memoritzar, 
generalment mitjançant una explicació prèvia per part de la professora 
o el professor, i la realització posterior de certes activitats d’aplicació i 
consolidació, amb la finalitat de demostrar-ne la retenció i recuperació 
en el moment de l’examen.

Per al TILC, i d’acord amb les propostes actuals de les ciències de 
l’aprenentatge (Darling-Hammond et al., 2020), aquest plantejament és 
insuficient i l’ensenyament-aprenentatge ha de tendir cap a la construc-
ció mental de xarxes jeràrquiques de conceptes que organitzen aquesta 
informació, que en faciliten la comprensió i l’elaboració de coneixement 
a partir d’aquesta, i que permeten la generalització, aplicació i transfe-
rència d’aquest coneixement elaborat a contextos nous. Intentarem fer 
més entenedor aquest plantejament a partir d’un exemple. Imaginem 
que volem elaborar una unitat de Ciències Naturals per a la nostra classe 
de 5é o 6é d’educació primària des d’un plantejament convencional.

En primer lloc, podríem decidir-ne el tema (per exemple, els peixos):

	� Tema: Els peixos

Tot seguit, procedim a inventariar els fets i les dades que ens semblen 
rellevants per al tema:

	� Els peixos són vertebrats.
	� Els peixos viuen en l’aigua (bé la salada dels mars o bé la dolça de 
rius, llacs, etc.).
	� El cos sol ser tindre forma allargada i s’aprima cap als extrems.
	� Alguns peixos que viuen al fons dels mars o dels rius tenen forma 
aplanada.
	� El cos dels peixos té tres parts: cap, tronc i cua.
	� El cos sol estar cobert d’escates que el protegeixen i l’ajuden a lliscar 
en l’aigua.
	� Els peixos es desplacen nadant mitjançant moviments laterals del cos, 
i l’impuls i guia de les aletes.
	� Els peixos respiren per brànquies.
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	� Els peixos es reprodueixen generalment mitjançant ous.
	� Els peixos són generalment omnívors, però alguns són carnívors i 
d’altres herbívors.
	� Als peixos se’ls plantegen actualment algunes amenaces provocades 
per les persones: la sobrepesca i la contaminació de les aigües.
	� Etc.

Aquestes informacions, desenvolupades convenientment, són les que 
solen aparéixer en els textos i imatges que configuraren el tema Els pei-
xos, per exemple en un llibre de text. Arribats ací, doncs, potser la in-
formació sobre els peixos pot semblar-nos bastant completa, però sens 
dubte, els coneixements que figuren en el tema semblen poc organitzats 
i, a més a més, es queden circumscrits dins el tema sense possibilitat que 
hi haja cap transferència o aplicació posterior a altres temes i a altres 
situacions.

Intentarem solucionar aquests dos problemes. Primer de tot, organit-
zarem els continguts mitjançant un mapa conceptual ben senzill:

Els peixos

1 Què són?

2 Quina forma tenen?

3 On viuen?

4 Com s’alimenten?

5 Com respiren?

6 Com es desplacen?

7 Com es reprodueixen?

8 Quins perills els amenacen?

Figura 4.3. Organització dels continguts del tema Els peixos

Tot seguit, a partir de tota aquesta informació, cada alumne o alum-
na pot construir conceptes capaços de donar unitat a conjunts de dades 
específiques a un nivell més alt d’abstracció com ara aparell respiratori, 
reproducció o locomoció. L’anàlisi de com funciona l’aparell respiratori, la 
reproducció o la locomoció en els peixos, els proporcionarà una idea de 
la importància d’aquestes funcions i de com es realitzen en els peixos. Al 
mateix temps els prepararà per a considerar com es realitzen aquestes 
mateixes funcions en altres animals.
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I si els fem aprofundir una mica més en el tema, observaran que la 
forma del cos i les funcions dels diferents aparells i òrgans dels peixos 
són com són perquè els peixos viuen en l’aigua. Llavors podrem arribar 
a formular un principi o generalització (Kucer et al., 1995, citat a Te-
dick i Lyster, 2020), un constructe més abstracte encara, fonamental en 
l’estudi dels éssers vius: els éssers vius estan adaptats al medi en què habiten. 
Ni cal dir que aquesta generalització, l’adaptació al medi, és una de les 
grans idees en la ciència que ha de guiar l’estudi de tots els éssers vius.

Com hem vist, a mesura que augmentem el grau d’abstracció de les 
construccions mentals, la comprensió del tema és més profunda i els 
continguts van adquirint la forma d’una xarxa conceptual jerarquitzada 
i complexa: d’entrada els conceptes (com ara brànquies); més amunt en 
l’escala d’abstracció i capacitat de generalització, els macroconceptes 
(com ara aparell); i, finalment, els principis o generalitzacions (com ara 
adaptació). Aquests constructes, a mesura que esdevenen més abstractes 
són més transferibles i permeten estendre la xarxa d’interrelacions a al-
tres temes (per exemple els amfibis), o fins i tot a àmbits més allunyats 
(com ara les plantes).

4. La comprensió conceptual profunda

Com hem dit més amunt, de vegades pensem que n’hi ha prou que 
l’alumnat comprenga la informació que se’ls presenta en un llibre de 
text perquè els continguts siguen adquirits. Res més lluny de la reali-
tat. L’adquisició i consolidació dels continguts disciplinaris exigeixen 
un processament actiu per part dels aprenents i aprenentes mitjançant 
activitats que plantegen uns reptes intel·lectuals elevats però assumi-
bles. Aquest processament actiu és un procés complex d’internalització 
que comporta un itinerari des de la manipulació externa d’objectes o 
de les seues representacions figuratives a la construcció d’una imatge 
purament mental del concepte.

Arievitch i Haenen (2005: 158), basant-se en la formació en espiral 
de les accions mentals de Piotr Galperin, afirmen que la comprensió 
conceptual profunda dels conceptes i procediments es realitza en tres 
nivells: en el nivell material, el nivell verbal i el nivell mental (vegeu també 
Lantolf i Pohener, 2014).
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4.1. Nivell material

En el nivell material s’introdueix el concepte mitjançant l’acció sobre 
objectes concrets, físics; o sobre les seues representacions materials (di-
buixos, diagrames, gràfics, presentacions…). Aquesta acció permet alhora 
la comprensió inicial del concepte i el seu desplegament en un conjunt 
d’activitats amb finalitats diferents. Aquest nivell conceptual inicial, 
tanmateix, pot ser construït no solament a través de l’acció sobre els 
objectes o les seues representacions mitjançant el pensament operatiu 
(observació, imitació, manipulació, demostració…), sinó també sense l’acció 
manual sobre els objectes físics, simplement amb la memòria visual, 
mitjançant el pensament figuratiu (manipulació de les imatges mentals 
dels objectes físics).

Tan bon punt, però, els aprenents han assolit aquest control inicial 
sobre el concepte actuant sobre els objectes o les seues representacions, 
han de separar el concepte d’aquest nivell concret i fer-ne una recons-
trucció verbal.

4.2. Nivell verbal

En el nivell verbal les accions es realitzen verbalment, sense necessitat 
de recórrer als objectes externs o a les seues representacions. Objectes i 
representacions són reemplaçats per paraules i les accions que s’hi rea-
litzen es reflecteixen també en la parla mitjançant l’operació de llenguar 
(Swain, 2006). Per a aquesta autora, i és una definició molt pertinent 
ací, llenguar «és el procés de construir significat i de donar forma al co-
neixement i l’experiència a través del llenguatge». Seguint Arievitch i 
Haenen (2005), direm que en aquesta fase l’acció mitjançant el llenguat-
ge intenta comunicar i fer comprensible el concepte als altres mitjançant 
«parla en veu alta» (pensament comunicat) o bé fer-lo comprensible a un 
mateix mitjançant «parla sense so» (pensament dialògic).

En aquest nivell l’acció verbal permet guanyar control sobre el con-
cepte, compartir-lo, contrastar-lo, discutir-lo, i aprofundir la seua com-
prensió. En tots aquests processos, sens dubte, el llenguatge hi té una 
importància cabdal. Al mateix temps, en l’evolució que té lloc del pensa-
ment comunicat al pensament dialògic va elevant-se el grau d’abstracció 
del concepte fins acostar-se al llenguatge interior.

Ara bé, tot i que és cert que els conceptes, en aquest nivell, assoleixen 
un nivell elevat d’abstracció, encara estan connectats d’alguna manera a 
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la realitat física de què deriven. La independència total només l’assoliran 
en la fase mental.

4.3. Nivell mental

En el nivell mental, els conceptes es converteixen en objectes purament 
mentals sense cap connexió amb els components materials. Les acci-
ons es realitzen també mentalment amb l’ajuda de conceptes i d’imat-
ges mentals, en els quals estan representades les situacions de la vida 
real. Els aprenents són capaços de transferir els conceptes a contextos 
diversos i aplicar-los-hi de manera creativa. La característica fonamental 
d’aquesta fase és la possibilitat que atorga a l’aprenent d’orientar l’acció 
futura, preveure les conseqüències de l’acció, adequar l’acció a les condi-
cions de la situació, planificar…; és a dir, autoregular-se. Concretament, 
serà capaç de manipular els conceptes, generar hipòtesis, plantejar-se 
possibilitats, fer plans i controlar-los, plantejar-se i resoldre problemes 
mentalment, etc.

Per a l'aprenentatge profund dels conceptes, doncs, aquests han de 
passar de l’experiència concreta a un nivell purament mental. Només en 
aquest cas els conceptes poden ser transferits a altres situacions i aplicats de  
manera estratègica i creativa. I en aquest procés, l’operació de llenguar,  
de verbalitzar l’experiència inicial concreta, és absolutament necessària.

5. L’aula com a espai d’activitat de construcció de 
coneixements

Aconseguir aquesta comprensió profunda comporta, com hem vist, 
abandonar una concepció falsa: que la tasca d’aprenentatge ha de con-
sistir en la comprensió i memorització d’una sèrie de dades i informa-
ció proporcionada per l’ensenyant o els llibres de text. Com hem pogut 
comprovar no és així. És cert que hi ha alguns fets i dades que han de ser 
transmesos de manera directa (Madrid és la capital d’Espanya, la meitat de 
4 són dos, etc.); però la majoria dels continguts més valuosos (conceptes, 
principis, etc.) han de ser construïts de manera personal per cada apre-
nent en el moment de l’adquisició.

Des d’aquesta perspectiva, doncs, la classe TILC no és un escenari 
per a una pedagogia transmissora. A hores d’ara, un dels enfocaments 
més valorats, especialment en les ciències i humanitats, és l’ensenya-
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ment-aprenentatge com a indagació. Per al TILC, doncs, les tasques 
d’aprenentatge consistiran a actuar com a aprenents i aprenentes de ci-
entífic o científica dins una aula que es converteix en una comunitat 
d’aprenentatge. A l’escola, doncs, l’alumnat es comporta com han fet els 
científics i científiques al llarg de la història, i s’hi dediquen a buscar, 
organitzar, discutir, difondre, aplicar i qüestionar el coneixement acadè-
mic, adaptat al seu nivell de competència acadèmica i lingüística, amb la 
finalitat de comprendre les grans idees de les disciplines, crear respostes 
originals a les qüestions que s’hi plantegen o passar a l’acció per a ajudar 
a canviar l’entorn físic, social i cultural. Aquesta activitat, adaptada a les 
possibilitats de l’alumnat mitjançant la recontextualització o transpo-
sició dels continguts, vindria configurada per uns processos d’ensenya-
ment-aprenentatge determinats. Pel que fa als coneixements científics, 
Polias (2016) suggereix els següents:

	� Producció de ciència, és a dir, ensenyament-aprenentatge de la cièn-
cia mitjançant l’activitat pràctica, des d’observacions i manipulaci-
ons inicials fins a experiments més complexos per a comprovar una 
hipòtesi.
	� L’organització de la informació científica, és a dir, l’organització 
dels coneixements construïts en «paquets» per a la seua difusió, dis-
cussió, aplicació, etc.
	� L’explicació científica dels esdeveniments, és a dir, explicacions de 
fenòmens observats o de resultats de la recerca personal, des d’esde-
veniments visibles fins a relacions de causa-efecte i fins i tot a expli-
cacions mitjançant teories complexes.
	� El desafiament a la ciència, és a dir, la discussió, argumentació i 
persuasió respecte al coneixement científic ja elaborat.
	� El reconeixement als científics, és a dir, el relat dels esdeveniments 
més importants de la vida d’un científic o una científica famosos.

Si observem aquests processos, tret de l’últim (el reconeixement als 
científics i científiques), ens adonarem que aquestes activitats van sent 
progressivament més complexes des del punt de vista cognitiu, des de 
producció de ciència, basada en l’activitat sobre objectes concrets, fins al 
desafiament a la ciència, en què les tasques esdevenen totalment discur-
sives i abstractes. Aquesta progressió, a més de representar un augment 
gradual de dificultat cognitiva, comporta alhora un augment d’exigència 
lingüística. Tant és així que aquesta activitat científica o humanística 
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és difícil de dur a terme amb el llenguatge conversacional, és a dir, el 
llenguatge que fem servir en la comunicació quotidiana. El llenguatge 
necessari per a construir els sabers de les diferents disciplines és el llen-
guatge acadèmic.

Pel que fa al coneixement històric, adaptant la proposta de Coffin 
(2006) podem proposar uns processos d’ensenyament-aprenentatge 
semblants (hi hem afegit el primer element i el darrer):

	� [Produir coneixement històric, és a dir, tot i que és difícil, fer petites 
recerques, especialment de la microhistòria local.]
	� Contar la història, és a dir, donar informació sobre com eren o són 
les coses, o contar com i en quina seqüència van succeir determinats 
esdeveniments del passat.
	� Explicar la història, és a dir, analitzar les causes i/o conseqüències 
de determinats fets i esdeveniments del passat.
	� Argumentar la història, és a dir, presentar un o més punts de vista 
sobre determinats fets o esdeveniments històrics, o adduir raons a 
favor o en contra d’una opinió.
	� [Reconeixement a personatges històrics, és a dir, contar la vida de 
personatges històrics rellevants, dones i homes.]

Tant pel que fa als coneixements científics com als històrics, aquests 
processos d’ensenyament-aprenentatge es concreten en gèneres de text, 
entesos no com a productes finals estàtics, sinó com a processos d’objec-
tivació, organització, explicació i argumentació dels coneixements. Els 
estudiarem en el capítol següent.

El tractament dels continguts disciplinaris, doncs, juntament amb 
els recursos lingüístics necessaris per a construir-los, especialment si els 
considerem com els components essencials de les competències, seguei-
xen una progressió rigorosa –producció � organització � explicació � argu-
mentació– que pot ser utilitzada, al costat d’altres, com a procediment de 
seqüenciació en la planificació de la intervenció didàctica.
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6. Els continguts disciplinaris en el marc de les 
competències

Els currículums oficials estan, de fa molts anys, sobrecarregats. Sembla 
que s’hi van afegint continguts sense traure’n cap. La dinàmica de les 
renovacions curriculars continuades dels darrers anys ha comportat, a 
parer nostre, un agreujament del problema. De la mateixa opinió són 
Coll i Manzano (2021), per als quals aquesta sobrecàrrega ha de solucio-
nar-se no solament a través de la distinció entre aprenentatges essencials 
i aprenentatges desitjables (vegeu el capítol 11 d’aquest document), sinó 
també atorgant a les competències la capacitat de seleccionar quins sa-
bers són necessaris perquè puguen ser desenvolupades i aplicades (vegeu 
al capítol 13 com pot dur-se a terme aquest procés a partir del disseny 
invers).

Aquest disseny invers en la programació per competències posa en 
quarantena també el tractament únic dels continguts en unitats d’inter-
venció monodisciplinàries. Com que la selecció dels continguts depén 
de la situació d’aprenentatge i de la tasca final d’integració, aquests sa-
bers necessaris per a resoldre les situacions d’aprenentatge programades 
poden correspondre a una àrea o matèria, o a diverses àrees o matèries 
o a continguts transversals.

Pel que fa a la interdisciplinarietat, però, cal evitar caure en el pa-
rany que els continguts interdisciplinaris es refereixen simplement a 
fets i conceptes desconnectats dels processos de construcció i comuni-
cació de cada disciplina acadèmica que tot just acabem de comentar. 
Domènech-Casal (2023: 80-81) ho explica molt bé:

És important tindre en compte que si una situació d’aprenentatge incorpora 
conceptes de les diferents disciplines –però no n’incorpora les pràctiques– 
no és un guany pedagògic, sinó una pèrdua. En aquest sentit, més que dis-
senyar situacions com si les disciplines no existissin, convé assegurar-se 
d’incorporar també les pràctiques de les diferents disciplines (dissenyar 
experiments, fer hipòtesis o conjectures, resoldre problemes…) i explicitar 
amb els alumnes com en cadascuna de les «estacions» ens estem «posant el 
barret» de la manera de pensar d’una disciplina o altra.
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7. Conclusió

De tot el que hem dit en aquest capítol es desprén que, en elaborar una 
situació TILC, aquesta pot tractar continguts d’una disciplina, contin-
guts multidisciplinaris i continguts transversals. També se’n dedueix que 
el llenguatge és una eina bàsica en la construcció dels coneixements dis-
ciplinaris. Aquest llenguatge, en el TILC, es pot concretar en una, dues 
o més llengües que es poden fer servir per a la construcció dels sabers, i 
el desenvolupament i aplicació de les competències.

Quin és el paper del llenguatge, en totes les seues varietats, en la 
construcció dels sabers disciplinaris és l’objectiu del capítol següent.
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1. Introducció

D’entrada assumirem que entre llengua i continguts hi ha una unitat in-
destriable: tots dos són com les dues cares d’una mateixa moneda. Una 
cara és l’element de contingut i l’altra, la forma lingüística. Assumirem 
també que els elements de contingut no són entitats independents que 
l’aprenent incorpora a la seua estructura cognitiva, en el procés d’en-
senyament-aprenentatge, tal com li arriben via professor o professora, 
o bé via llibre de text. Açò pot ser veritat en alguns continguts simples 
(per exemple, fets), però els continguts més complexos (per exemple, 
conceptes o generalitzacions) són construccions personals elaborades per 
l’aprenent, per mediació del llenguatge, en el procés d’adquisició.

Aquestes dues premisses ens confirmen que la relació contin-
guts-llengua són molt estretes i complexes, i que la llengua no té sim-
plement la funció de representar els continguts, sinó que fa un paper 
decisiu en la construcció i adquisició d’aquests. Aquest procés ve definit 
de manera exacta i precisa pel concepte de llenguar (Swain, 2006: 98). 
Per a aquesta autora, com hem dit al capítol anterior, «llenguar es refe-
reix al procés de construir significat, i donar forma al coneixement i 
l’experiència través del llenguatge». Entendrem més bé el concepte si 
atenem les paraules de Swain i Lapkin (2013: 105):

Llenguar és l’ús del llenguatge per a mediar cognició i afecte. Quan algú llen-
gua [present del verb llenguar, la cursiva és nostra], usa la llengua, entre altres 
propòsits, per a focalitzar l’atenció, resoldre problemes i crear afecte. El que 
és crucial que entenem ací és que el llenguatge no és merament un mitjà per 
a comunicar el que hi ha en el cap d’una persona a una altra persona. Més 
aviat, el llenguatge serveix per a construir la idea mateixa que un espera 
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poder comunicar. És un mitjà a través del qual un arriba a conéixer allò que 
un no coneix

El llenguatge, doncs, és també el mitjà necessari per a construir, re-
presentar, organitzar i comunicar els continguts acadèmics de les àrees 
no lingüístiques. Com que, com hem vist en el capítol anterior, els con-
tinguts disciplinaris són complexos, aquesta varietat específica del llen-
guatge, el llenguatge acadèmic, ha de ser igualment complexa. Com a 
conseqüència, la integració dels continguts disciplinaris i del llenguatge 
acadèmic en les activitats d’ensenyament-aprenentatge és un dels reptes 
fonamentals del TILC. D’una banda, perquè l’atenció explícita al llen-
guatge amb què construïm els continguts disciplinaris és necessària per 
a l’aprenentatge profund d’aquests, i d’altra, perquè l’ensenyament explí-
cit del llenguatge acadèmic dins el marc de les disciplines, en les condi-
cions adequades, promou l’adquisició de competència comunicativa en 
àmbits (sabers científics, matemàtics, socials, tecnològics, etc.) que van 
més enllà de les classes convencionals de llengua.

No tot el professorat, però, està d’acord a tractar qüestions de llengua 
en l’ensenyament-aprenentatge de les disciplines acadèmiques més enllà 
de la terminologia científica. No sempre són conscients del tipus de llen-
guatge que haurien d’ensenyar en l’àrea no lingüística que imparteixen. 
I fins i tot si els convencem que aquest tractament conjunt és necessari, 
queda el problema de com portar a la pràctica de l’aula aquesta integra-
ció. La qüestió es complica més encara quan la llengua vehicular (com 
s’esdevé en el marc d’aquest treball) és la L2 de l’alumnat (castellanopar-
lant) o una llengua addicional (L2, L3 o altra, per a l’alumnat migrant).

2. Què és, doncs, el llenguatge acadèmic?

Malgrat que l’ús de l’expressió llenguatge acadèmic s’ha estés darre-
rament en l’àmbit de les disciplines acadèmiques i del seu ensenya-
ment-aprenentatge, no és fàcil donar-ne una definició senzilla. Segons 
Scarcella (2003: 9), des d’una perspectiva més aviat científica:

El llenguatge acadèmic és una varietat o registre de la llengua usat en publi-
cacions professionals i caracteritzat pels trets lingüístics associats amb les 
disciplines acadèmiques. 
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Per a Chamot i O’Malley (1994: 40), des d’una perspectiva més didàc-
tica, el llenguatge acadèmic:

[…] és el llenguatge usat pels mestres i els estudiants amb el propòsit d’ad-
quirir nous coneixements i habilitats, impartir nova informació, descriure 
idees abstractes i desenvolupar la comprensió conceptual dels alumnes.

Cada perspectiva es refereix a un context, a la comunitat científica en 
el primer cas, i a la comunitat d’aprenentatge formada per professorat 
i alumnes, en el segon. Una de les dificultats que ja preveiem és, sens 
dubte, com transposar o recontextualitzar el discurs acadèmic dels ci-
entífics al context acadèmic de l’escola.

Si tenim en compte la seua relació amb els continguts disciplinaris, 
per a Zwiers (2014), el llenguatge acadèmic té tres funcions principals:

	� Descriure la complexitat: el llenguatge acadèmic ens permet descriu-
re conceptes, idees i relacions complexes amb claredat i precisió; com 
ara, el concepte d’ecosistema, les conseqüències de la batalla d’Almansa 
o la successió de nombres primers.
	� Descriure el pensament d’ordre superior: el llenguatge acadèmic ens 
permet representar processos cognitius complexos com ara descriure 
una roca, explicar com funciona un aerogenerador o planificar un ex-
periment.
	� Descriure l’abstracció: el llenguatge acadèmic ens permet descriure 
idees, conceptes o relacions per als quals costa trobar una represen-
tació concreta, ja que només poden ser elaborats i conceptualitzats a 
través del llenguatge. Per exemple: força, lluita de classes o evaporació.

Quina configuració, doncs, haurà de presentar el llenguatge acadè-
mic per a desenvolupar totes aquestes funcions al llarg de l’itinerari 
educatiu?

3. Configuració del llenguatge acadèmic

És evident que, a mesura que avancem en l’itinerari educatiu, els co-
neixements disciplinaris que l’alumnat ha d’adquirir són com més va 
més complexos, generals i abstractes. De la mateixa manera, els recur-
sos lingüístics necessaris per a construir-los van apartant-se progressiva-
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ment del llenguatge que se sol utilitzar en la comunicació quotidiana. 
Aquest llenguatge acadèmic, dens i exigent, pot plantejar dificultats en 
la comprensió, memorització i comunicació dels continguts disciplina-
ris no solament a l’alumnat de L2 i a l’alumnat vulnerable, sinó també a 
l’alumnat que té la llengua vehicular com a L1.

Quins són aquests trets del llenguatge acadèmic que el converteixen 
en lingüísticament i cognitivament tan exigent? N’hi ha uns quants, 
però no tots tenen el mateix abast. Alguns són transversals a totes les 
disciplines acadèmiques tot i que pot variar la freqüència amb què són 
usats en cada una. D’altres són específics de cada una de les disciplines, 
les quals han desenvolupat les seues estructures de coneixement i els 
seus procediments propis, de manera que els recursos lingüístics que 
han anat fent servir són també idiosincràtics.

A continuació, partint dels treballs de Scarcella (2003), Schleppegrell 
(2009), Fang (2012), Brisk i Zhang-Wu (2016), concretarem els que, a 
parer nostre, són els més útils per a l’alumnat de primària i comença-
ment de l’ESO. Assumirem, com tot just acabem de dir, que: a) aquests 
recursos poden aparéixer amb una freqüència diferent en cada una de 
les ANL; i b) que poden ser adaptats amb precisió a les característiques i 
exigències de cada àrea.

Distribuirem aquests recursos en quatre apartats: el llenguatge verbal, 
altres codis semiòtics, elements ortotipogràfics i gèneres de text.

4. Característiques del llenguatge verbal

4.1. Abundància de vocabulari tècnic: el lèxic acadèmic

El lèxic acadèmic de cada àrea serveix per a representar els elements i la 
informació factual i conceptual més importants. Per a molts investiga-
dors (vegeu Järvinen, 2009), el vocabulari és un dels components més 
importants de la competència lingüística, més encara que la competèn-
cia gramatical, i un factor crucial en la competència lectora. A més a 
més, és particularment rellevant en el TILC, per tal com la comprensió 
dels mots i les expressions acadèmiques va lligada indefectiblement al 
coneixement dels conceptes i construccions que representen.

Per a moltes investigadores i investigadors (Blachowicz et al., 2013; 
Zwiers, 2014), el lèxic acadèmic és de dues classes: el lèxic que correspon 
a conceptes, procediments, etc., específics de cada disciplina acadèmica i 
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el lèxic acadèmic general, transversal a totes les disciplines, tot i que pot 
haver-hi mots que s’usen més en una disciplina que en una altra. Podem 
veure una mostra de les diverses varietats de lèxic acadèmic a la figura 1.

LÈXIC 
ACADÈMIC

Lèxic acadèmic d’àrea Lèxic acadèmic 
general 

Lèxic específic Lèxic general amb 
significat específic

Expressions Vocabulari

Llengua com 
a àrea

rima
metàfora
sintaxi

tema
pretèrit
oració

complement directe
punt de vista augmentar

consistir (en)
dependre
disminuir
finalment
hipòtesi
implicar
incrementar
inferir
confirmar
suposar
variable

Ciències
mitosi
gen
protó

força
gravetat
espai

efecte d’hivernacle
cadena alimentària
camp magnètic

Geografia i 
Història

medieval
oligarquia
migració

ordre
revolució
dret

taxa de mortalitat
dret a decidir
balanç migratori

Matemàtiques
equació
hipotenusa
poliedre

incògnita
corba
punt

arrel quadrada
progressió aritmètica
factor comú

Figura 5.1. El lèxic acadèmic

També són importants, i solen plantejar dificultats en pràcticament 
totes les àrees, aquelles paraules que tenen un significat quotidià que 
difereix del que posseeix en alguna disciplina acadèmica. Per exemple 
taula (en Matemàtiques), propietat (en Matemàtiques, Química, etc.), ca-
pital (en Geografia), variable (en Matemàtiques, Ciències, etc.).

És útil també conéixer alguns prefixos i sufixos, generalment d’ori-
gen llatí o grec, que són molt productius per a construir mots acadèmics. 
Per exemple: micro- (microorganisme), post- (postguerra), -atge (pelatge), 
-osi (arterioesclerosi), etc. A la figura 5.2 podem veure’n alguns dels més 
freqüents:

Alguns prefixos del llenguatge acadèmic

Negatiu/Positiu Grandària Localització Temps/Ordre Nombre

in-

no-

des-

re-

semi-

mini-

micro-

mega-

inter-

super-

trans-

ex-

pre-

ante-

post-

contra-

mono-

bi-

multi-

extra-
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Alguns sufixos del llenguatge acadèmic

Acció/Efecte Conjunt de… Estat patològic
Inflamació

Teoria
Seguidor

Relació/Pertinença

-sió ( fusió)

-xió (connexió)

-atge (tonatge)

-eda (albereda)

-osi (acidosi)

-itis (otitis)

-isme (darwinisme)

-ista (ecologista)

-à (bacterià)

-ari (parasitari)

Figura 5.2. Alguns prefixos i sufixos del llenguatge acadèmic

Tot i que de vegades són poc atesos en la intervenció didàctica, treba-
llar específicament els prefixos i sufixos més freqüents en la comunica-
ció acadèmica és important perquè facilita la comprensió de textos quan 
apareix algun mot derivat format per una arrel qualsevol i alguns dels 
prefixos i/o sufixos que ja es coneixen.

De vegades, la quantitat enorme de paraules tècniques que figuren 
en un text és tan elevada que en dificulta enormement la comprensió. 
Observeu, si no, el text següent:

Una vegada dins l’intestí (o budell) prim, el quim rep l’acció d’al-
tres sucs, alguns produïts pel mateix budell i d’altres procedents 
del fetge (la bilis) i el pàncrees (el suc pancreàtic). La bilis con-
tribueix a la digestió dels greixos, mentre que el suc pancreàtic 
accelera el trencament de les molècules que ixen senceres de l’es-
tómac. També eliminen l’acidesa del quim.

Biologia i Geologia ESO 3, la Galera TEXT

4.2. Abundància de conceptes abstractes

Com és habitual en els textos d’història, el fragment següent està farcit 
de conceptes abstractes, uns conceptes no representables mitjançant ob-
jectes reals ni imatges, ja que només poden ser construïts mitjançant el 
llenguatge:

Avui dia, l’islam s’estén per tot el món, i el coneixement d’aques-
ta realitat és indispensable per comprendre la situació política 
internacional dels nostres dies. Un factor primordial és el conei-
xement de la diversitat existent dins mateix de l’islam. Al costat 
de minories fonamentalistes, hi ha majories preocupades per la 
consolidació de la civilització i la cultura. Al llarg de l’últim segle 
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s’han configurat tendències diferents en la relació del món islàmic 
amb el món occidental.

Cultures i Religions ESO 2, la Galera TEXT

Molts d’aquests termes –diversitat, minories, civilització…– comporten 
una dificultat manifesta a l’hora de ser compresos. Alguns, com hem 
dit, perquè representen conceptes abstractes, com ara situació, tendèn-
cia o diversitat; d’altres, com ara minories, civilització o fonamentalistes no 
solament representen conceptes abstractes, sinó que moltes vegades els 
conceptes que representen no són coincidents en tots els contextos cul-
turals i poden ser mal interpretats.

4.3. Sintagmes nominals extensos

Els textos acadèmics no solament solen estar farcits de lèxic tècnic i ter-
mes abstractes. També presenten una elevada densitat d’informació. El 
recurs més important, potser, per a aconseguir aquesta densitat infor-
mativa en els textos acadèmics són els sintagmes nominals extensos, 
que permeten condensar dins la seua estructura una enorme quantitat 
d’informació. Observem, per exemple, les oracions següents, cada una 
de les quals conté informació rellevant:

Els abocaments de residus han contaminat el riu.

Aquests abocaments són incontrolats.

Els abocaments s’han produït de manera continuada.

Els abocaments procedeixen de les indústries locals.

El text acadèmic, poc procliu a les repeticions, pot condensar totes 
aquestes informacions en un únic sintagma nominal:

La contaminació del riu causada pels abocaments incontrolats de 
residus tòxics procedents de les indústries locals…

El fet d’haver convertit tota la informació anterior en un sintagma 
nominal és important perquè, ara, aquest sintagma nominal ha passat 
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a representar una cosa de la qual podem parlar i, a més a més, podem 
incorporar-hi un sintagma preposicional tan llarg com vulguem per a 
construir una oració. Observeu:

La contaminació del riu causada pels abocaments incontrolats de 
residus tòxics procedents de les indústries locals ha provocat la 
mort de tots els peixos.

Aquest recurs, utilitzat pràcticament en totes les àrees, permet als 
científics elaborar definicions impecables, sense cap cap solt, a diferents 
nivells de profunditat:

Volcà:
Muntanya amb un cràter al cim a través del qual gasos i lava són 
expulsats a l’aire.

Com hem vist, aquest recurs permet elaborar textos acadèmics que 
contenen molta informació amb una extensió mínima. Però, alhora, 
plantegen problemes de comprensió importants. Per a entendre aquests 
sintagmes complexos cal desconstruir-los per tal d’esbrinar-ne els signi-
ficats parcials i tot seguit integrar-los per tal d’interpretar-ne el significat 
global.

4.4. Nominalitzacions

Un altre recurs que ens permet augmentar la densitat informativa dels 
textos acadèmics són les nominalitzacions. La nominalització és la con-
versió d’un verb o adjectiu (o algun altre element gramatical) en un 
nom, que passa a representar una entitat abstracta (una cosa) tot man-
tenint alhora el significat d’acció o qualitat que representava el verb o 
l’adjectiu inicial. En el sintagma nominal extens que presentàvem en 
l’exemple de l’apartat anterior podem veure dos exemples d’aquestes 
nominalitzacions: repreníem abocar mitjançant abocament i contaminar 
mitjançant contaminació.

Les nominalitzacions són recursos habituals del llenguatge acadè-
mic escrit que permeten crear entitats abstractes, sintetitzar informació 
i cohesionar un text. Són un recurs utilitzat en totes les àrees. Com hem 
dit més amunt, les nominalitzacions més habituals deriven de noms i 
d’adjectius. A continuació presentem un exemple de cada cas:
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De verbs:

Mitjançant la liofilització es deshidraten els aliments per a la seua 
conservació. Aquesta deshidratació s’aconsegueix mitjançant la 
sublimació al buit.

D’adjectius:

Les parets de les cases modernes posseeixen una capa aïllant al 
seu interior. L’aïllament que s’hi aconsegueix impedeix que les 
habitacions guanyen o perden energia.

També és habitual que una nominalització reprenga, resumint-la, in-
formació més o menys extensa situada en una posició immediatament 
anterior en el text. Per exemple:

La fotosíntesi consisteix en la fabricació, per part d’una planta, de 
matèria orgànica a partir de matèria mineral mitjançant l’energia 
que proporciona la llum solar. En aquest procés també s’allibera 
oxigen.

L’augment constant de les captures en els darrers cinquanta 
anys ha dut moltes espècies al límit de la seua capacitat de re-
generació. Aquesta situació ha obligat els governs a subscriure 
acords internacionals

Ciències Socials ESO 3, la Galera TEXT

Les organitzacions obreres van convocar una vaga general l’any 
1909 per protestar pel reclutament de soldats destinats a la 
guerra del Marroc. La ciutat de Barcelona es va omplir de bar-
ricades i els revoltats es van dedicar a cremar esglésies i edificis 
religiosos. Aquest conflicte, conegut amb el nom de Setmana 
Tràgica, va ser sufocat violentament per l’exèrcit.

Ciències Socials ESO 4, la Galera TEXT

Una qüestió important és que els elements nominalitzats, com qual-
sevol altre nom, poden incorporar especificadors i complements que 
amplien i compacten la informació. Per exemple, en el text anterior so-
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bre la fotosíntesi, la nominalització procés pot experimentar una am-
pliació substancial:

En aquest important procés que realitzen durant el dia les plan-
tes amb clorofil·la també s’allibera oxigen.

Com que les nominalitzacions col·laboren a la densitat informati-
va dels textos, conéixer-ne les funcions per part de l’alumnat facilitarà 
enormement les tasques de comprensió.

4.5. Realització metafòrica del raonament lògic

En qualsevol text acadèmic, l’autor o autora ha d’establir una cadena de 
raonaments per tal de desenvolupar-ne el contingut. De vegades la con-
nexió lògica entre les idees per a construir aquest raonament es concreta 
amb determinats connectors que expressen explícitament les relacions 
de causa, conseqüència, restricció, oposició, etc.:

És convenient consumir oli d’oliva, perquè és més sa que altres 
olis vegetals.

La degradació del planeta és cada vegada més evident; per això 
els joves estan com més va més conscienciats que cal passar a 
l’acció.

Els marsupials pareixen cries vives però poc desenvolupades.

Hi ha bacteris que necessiten oxigen per a respirar; d’altres, en canvi, 
no en necessiten.

Tanmateix, en el llenguatge acadèmic, aquesta connexió entre les 
idees no sempre es realitza amb connectors que indiquen la relació de 
forma explícita, sinó amb verbs, noms o altres expressions que fan més 
difícil seguir el raonament.

Si observem l’oració:

L’alcohol afecta un òrgan tan important com el fetge al qual pro-
dueix una greu malaltia: la cirrosi hepàtica.
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convindrem que la relació de causa-efecte entre l’alcohol i la cirrosi hepà-
tica hauria estat expressada més explícitament així:

La cirrosi hepàtica del fetge es produeix a causa de l’alcohol.

O aquest altre exemple:

La baixa rendibilitat dels tarongers i la duresa de la feina agrícola 
han buidat el camp valencià de força de treball jove.

que hauria pogut ser:

No hi ha força de treball jove al camp valencià perquè els taron-
gers rendeixen poc i la feina agrícola és molt dura.

La utilització d’aquestes metàfores gramaticals (ús de certes expressi-
ons no prototípiques amb la funció d’altres que sí que ho són) permet, 
segons Schleppegrell (2004: 73):

[…] reutilitzar el llenguatge quotidià de manera més especialitzada que duu 
a terme la formalitat i el raonament que caracteritzen els registres acadè-
mics i fa possible la construcció de teories i explicacions. Al mateix temps, 
però, dificulta que alguns o algunes alumnes seguisquen les cadenes de 
raonaments que configuren els textos acadèmics.

4.6. Veu d’autoritat

Un altre dels trets característics dels textos acadèmics és la postura d’au-
toritat (Schleppegrell, 2006) que adopta l’autor o autora en redactar-los. 
En general, i especialment en els textos científics, se situa com un conei-
xedor expert del tema i exigeix del lector o lectora una actitud de con-
fiança en la veritat inqüestionable dels continguts que s’hi exposen. En 
els textos bàsics, aquest efecte es construeix atorgant l’autoria de l’acció 
a entitats abstractes, situant el raonament en un present intemporal no 
qüestionable i esborrant tota referència a l’autora o autor.

En tot moviment curvilini, encara que el mòdul de la velocitat es 
mantingui constant, hi ha sempre una acceleració, ja que la ve-
locitat canvia de direcció constantment. Si la trajectòria és circu-
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lar, l’acceleració responsable del canvi de direcció de la velocitat 
està dirigida en tot moment cap al centre de la circumferència i 
rep el nom d’acceleració centrípeta. L’acceleració centrípeta és 
perpendicular a la velocitat. La força que proporciona aquesta 
acceleració i que és responsable, per tant, de la curvatura de la 
trajectòria s’anomena força centrípeta.

Física i Química ESO Atòmium 4, la Galera TEXT

Fins i tot es manté aquesta postura d’autoritat en els textos acadèmics 
d’història, tot i que és evident que un text sobre un esdeveniment histò-
ric és un relat en què l’autor o autora, a partir de documents de l’època, 
i d’altres estudis i evidències històriques, construeix un relat personal, 
tot interpretant fins i tot els pensaments i decisions de les figures his-
tòriques implicades, a partir dels seus coneixements de l’època en què 
escriu i de la seua perspectiva ideològica.

En realitat, el revulsiu, més que els moviments desesperats de les 
minvades tropes musulmanes, havien estat les exitoses incursions 
de la noblesa i de les milícies comunals aragoneses en el territo-
ri valencià, que havien dut a la presa de Morella per Blasco de 
Alagón el 1231 i a la d’Ares pels peons de Terol, un any després. 
Tement que aquests progressos quallassen en la creació de senyo-
ries més o menys autònomes, com era ja el cas d’Albarrassí, en 
detriment de la seua pròpia autoritat, el monarca [Jaume I] decidí 
prendre la iniciativa i assumir directament el protagonisme de la 
conquesta.

Antoni Furió, Història del País Valencià, Edicions Alfons el Magnànim, 1995

En resum, el discurs acadèmic està farcit de lèxic acadèmic, tant ge-
neral (contribuir, incrementar…) com propi de la disciplina (bilis, budell 
prim, acceleració, conquesta…); conté multitud d’expressions abstractes 
(factor, consolidació, tendències…) difícils de conceptualitzar pels apre-
nents i aprenentes; presenta la informació molt condensada mitjançant 
sintagmes expandits que organitzen i sintetitzen la informació (l’aug-
ment constant de les captures en els darrers cinquanta anys…) i nomina-
litzacions, que creen entitats abstractes a partir de noms o adjectius 
(deshidratació, aïllament…) o reprenen un fragment d’informació ante-
rior en una sola expressió (procés, situació…); inclou també metàfores 
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gramaticals, que representen relacions lògiques amb expressions no 
prototípiques; i, finalment, presenta una postura d’autoritat per part 
de l’autor o autora, com a persona competent que emet afirmacions no 
discutibles i que, en lloc d’una opinió, expressa unes veritats compar-
tides per tota la comunitat acadèmica. Tot un conjunt de trets que fan 
del llenguatge acadèmic verbal una espècie de llenguatge nou que tot 
l’alumnat ha d’adquirir.

Tanmateix, i especialment en el llenguatge escrit, el llenguatge verbal 
no és l’únic recurs per a representar, organitzar o comunicar els con-
tinguts disciplinaris. Hi ha altres recursos significatius que, segons les 
àrees, adquireixen una major o menor importància. Els analitzarem a 
continuació.

5. Altres codis de representació: codis semiòtics no 
verbals

Pràcticament totes les disciplines acadèmiques fan servir codis semiò-
tics no verbals en la representació dels continguts per diversos motius: 
perquè expressen de manera més exacta i precisa el coneixement espe-
cífic de l’àrea, com ara equacions, fórmules o diagrames abstractes; perquè 
proporcionen informació difícil de vehicular mitjançant el llenguatge 
verbal, com ara plànols o mapes; perquè permeten condensar la infor-
mació, com ara taules o gràfics; i perquè faciliten la seua comprensió 
pel fet de presentar-la de manera visual, com ara un diagrama o una 
animació.

Assumim, doncs, que tot i que de vegades podem trobar en els textos 
acadèmics imatges decoratives, sense cap funció informativa, aquests 
textos solen ser construïts mitjançant les aportacions significatives de 
diversos codis (verbal, auditiu, visual, gestual, espacial, etc.). Ni cal dir 
que per a interpretar el significat complet d’aquests textos multimodals, 
la lectora o el lector han d’integrar els diferents elements d’informació 
que aporten els diversos codis semiòtics al significat global.

Si ens centrem en els codis de significació més freqüents dels textos 
habituals en les àrees no lingüístiques, el text verbal i les il·lustracions, 
per a elaborar aquesta interpretació global cal tindre en compte que 
la relació entre tots dos codis és complexa. En els materials didàctics 
impresos, en relació amb el text verbal, que sol ser el més important i 
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el que vehicula major quantitat d’informació, les imatges poden assu-
mir la funció d’exemplificar, reformular, organitzar, sintetitzar o ampliar la 
informació. Des d’un punt de vista didàctic, l’activitat de transducció 
(canviar la informació d’un mode de significació –imatge– a un altre 
–text verbal–, o viceversa –Haneda, 2014–), és un recurs eficaç per a 
l’apropiació per part de l’aprenent de les idees objecte de manipula-
ció. Aquesta preeminència del discurs verbal en els materials curricu-
lars impresos sol canviar a favor de recursos visuals en els materials 
multimèdia.

Com hem dit, pràcticament totes les disciplines acadèmiques fan ús 
dels recursos multimodals en la construcció dels textos. Ara bé, si accep-
tem la divisió que fa Lemke (1998) d’aquests recursos en llenguatge verbal 
(text lingüístic), presentacions visuals (gràfics, diagrames, mapes, etc.) i 
expressions matemàtiques (equacions, fórmules físiques o químiques, etc.), 
entendrem que si bé totes les àrees no lingüístiques fan ús d’aquests 
recursos, cada una els usa amb una freqüència diferent i els adapta de 
manera distinta a les seues necessitats.

Fins ara, en aquest apartat, hem posat l’èmfasi en els codis semiòtics 
més habituals en els textos acadèmics. Cal tindre en compte, tanmateix, 
que n’hi ha d’altres, no per menys freqüents menys importants, com 
ara el gest, el so, la imatge en moviment, la distribució espacial, etc. 
Aquests codis poden resultar fonamentals en diverses activitats comuni-
catives i/o didàctiques: per exemple, el gest (en una demostració davant 
la classe), el moviment i el so (en una animació geogràfica o històrica), 
o la distribució espacial i el color (en la compaginació d’una pàgina d’un 
llibre de text).

Pel que fa a la manera de significar, tots aquests recursos semiòtics 
multimodals, que constitueixen les formes de representació més habitu-
als utilitzades pel llenguatge acadèmic, poden ser organitzats des de les 
purament materials (objectes, gestos i accions que poden representar les 
paraules que la classe no coneix en una tasca del programa d’immersió), 
a altres més figuratives (plànol, diagrama, etc.) i finalment a les més 
abstractes, constituents prioritaris del llenguatge de les Matemàtiques, 
la Física o la Química):
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Formes de 
representació

Exemples Grau 
d’abstracció

Representació 
simbòlica

Fórmula
Equació
Diagrama abstracte

+

 −

Representació 
simbolicolingüística

Gràfic (de barres, de sectors, etc.)
Taula
Organitzador gràfic: mapa conceptual, diagrama de flux
Mapa, plànol

Representació 
lingüística

Text oral
Text escrit

Representació 
plasticolingüística

Diagrama figuratiu
Imatge en moviment: animació, film, vídeo

Representació plàstica

Dibuix
Pictograma
Foto
Pintura

Representació 
material

Objecte
Acció

Figura 5.3. Codis semiòtics i altres formes de representació del llenguatge acadèmic 
(elaboració lliure a partir de Leisen, 2005: 11)

Els textos acadèmics, doncs, com a textos multimodals que són, fan 
servir codis significatius ben variats: objectes reals, imatges, sons, ges-
tos, representacions abstractes, etc. Hem de recalcar, però, que en àrees 
com ara la Geografia o la Història, en què el codi verbal sol ser el més 
important, els altres codis tenen, com hem dit, la funció d’ampliar, com-
plementar, matisar, explicar i organitzar la informació verbal o fins i tot 
enfocar-la des d’una perspectiva nova. Per contra, en algunes altres àre-
es, com ara les Matemàtiques, la Física o la Química, són els símbols, les 
fórmules, les equacions o els diagrames abstractes la representació més 
exacta dels continguts, mentre que el llenguatge verbal hi constitueix un 
recurs important però complementari.

De qualsevol manera, queda clar que el significat que vehicula un 
text multimodal és la combinació del significat aportat pels diferents 
codis significatius fets servir per a elaborar-lo. Interpretar els textos mul-
timodals en lectura i elaborar-los per escrit planteja tota una sèrie de 
problemes complexos per a afrontar els quals caldrà estar preparats.



88

Tractament Integrat de Llengües i Continguts (TILC) en un context de minorització lingüística

6. Recursos ortotipogràfics

Especialment en llenguatge escrit, el llenguatge acadèmic utilitza una 
sèrie de convencions i recursos que ajuden a presentar el contingut de 
manera organitzada i visualment significativa. A la figura 5.4 podem 
veure els recursos i convencions més habituals:

Funció Recursos Ús

Jerarquitzar la 
informació

Cos, tipus i estil de lletra en títols 
i subtítols

• Estructurar, organitzar i jerarquitzar la in-
formació del text per a facilitar-ne la lectura.

Punts o lletres d’enumeració: •, 
a)…

• Facilitar la identificació i comprensió d’enu-
meracions, classificacions, etc.

Emfasitzar una 
informació 
concreta

Cursives i negretes

• Destacar una informació.

• Introduir conceptes per primera vegada o 
conceptes que es volen definir.

Cursives
• Escriure determinats símbols científics, títols 

de llibres, etc.

Individuar un 
text

Trames

• Destacar un fragment del text per a emfasit-
zar una informació important.

• Indicar que un petit text marginal conté in-
formació complementària i s’ha de llegir de 
manera independent.

Figura 5.4. Convencions i recursos ortotipogràfics

Cal dir que, tot i que el seu grau d’obligatorietat és variable, cal co-
néixer aquestes convencions i recursos per tal d’interpretar els textos 
acadèmics, o de redactar-los, especialment quan es fan servir processa-
dors de textos.

7. Els gèneres de text

Per a Polias (2016), els gèneres de text producte de l’activitat científica 
són construccions socioculturals. Comporten una manera determina-
da (científica) d’aproximar-se als temes que estudien, que és compar-
tida per tots els membres de la comunitat de pràctica com és la comu-
nitat científica, i els sabers que vehiculen han estat coconstruïts pels 
membres d’aquesta comunitat. En aquesta comunitat científica, doncs, 
hi ha uns gèneres específics –informe de recerca, article sobre l’estat actual 
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(en un camp del saber), metaanàlisi (que combina informació de diver-
ses recerques), etc., mitjançant els quals els investigadors verbalitzen 
els resultats de la recerca, comuniquen i discuteixen aquests resultats, 
i a través del discurs científic fan avançar el coneixement en cada un 
dels camps.

Quan l’activitat científica és traslladada a l’aula vista com una co-
munitat d’aprenentatge, els sabers científics i humanístics, recon-
textualitzats per a aquest àmbit, necessiten un conjunt de gèneres 
de text específics que permeten la construcció, organització i comu-
nicació d’aquests sabers a un nivell que en permeta l’adquisició per 
part d’aprenents i aprenentes al llarg de l’itinerari educatiu. Si, com 
diuen Derewianka i Jones (2016), els gèneres de text són maneres 
d’aconseguir propòsits socials específics través del llenguatge en un 
context particular, els gèneres de text escolars són instruments per a la 
construcció, organització i comunicació dels continguts acadèmics en 
el context de l’escola. Des de la perspectiva de l’escola de Sydney (Rose 
i Martin, 2018), que seguim en la nostra proposta, els gèneres de text 
escolars majoritaris en l’educació bàsica, per a les Ciències Naturals i 
les Ciències Socials, són els següents:

Classes Gèneres Propòsits

Cròniques

Relat autobiogràfic Contar esdeveniments de la pròpia vida.

Relat biogràfic Contar esdeveniments de la vida d’una altra persona.

Relat històric Contar esdeveniments històrics (causes i efectes).

Procediments

Experiments i observa-
cions

Instruir algú sobre com fer un experiment o dur a terme 
una observació.

Informe d’un experiment 
o d’una observació

Exposar processos i resultats d’un experiment o d’una 
observació.

Protocol Prescriure o proscriure accions.

Exposicions

Exposició descriptiva
Donar informació sobre un ésser, una cosa o un feno-
men, o d’una classe d’éssers, coses o fenòmens.

Exposició comparativa
Comparar característiques de dos o més éssers, coses 
o fenòmens.

Exposició compositiva
Presentar (descriure i/o definir) les parts que componen 
un ésser, una cosa o un fenomen.

Exposició classificatòria
Presentar diferents tipus (classes) d’éssers, coses o fe-
nòmens.
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Explicacions

Explicació històrica Explicar esdeveniments històrics.

Explicació seqüencial Explicar un fenomen que implica una seqüència lineal.

Explicació de factors
Explicar els múltiples factors que contribueixen a un 
esdeveniment o fenomen particular.

Explicació de conseqüèn-
cies

Explicar els múltiples efectes o conseqüències que se-
gueixen a una causa particular.

Argumenta-
cions

Discussió
Persuadir algú a estar d’acord amb un punt de vista 
particular sobre una qüestió i incitar-lo a emprendre 
una acció.

Debat Presentar un cas des de més d’un punt de vista.

Figura 5.5. Gèneres de text (elaborat a partir de Polias [2016], Derewianka i Jones 
[2016], i Rose [2020])

En cadascun d’aquests gèneres de text podem distingir un objectiu i 
unes fases, i determinats recursos lingüístics més o menys obligatoris. 
Per exemple, l’informe d’un experiment hauria de constar dels elements 
següents:

Gènere Objectiu Etapes Recursos lingüístics

Informe de 
laboratori

Relatar un experi-
ment realitzat

• Propòsit

• Mètode (passos que cal 
seguir)

• Resultats

• Discussió i conclusions

• Veu d’autoritat: qui dona les 
instruccions és un expert.

• Instruccions directes, sense 
ambigüitat.

• Formes verbals d’imperatiu o 
d’infinitiu en les instruccions.

Figura 5.6. Elements d’un gènere

Potser quedarà més clar el concepte de gènere de text si observem un 
text més extens, com ara una exposició descriptiva d’un peix típic valencià: 
el samaruc.
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Figura 5.7. Una exposició descriptiva sobre el samaruc

Si llegim atentament el text, comprovarem que el seu objectiu o fun-
ció és el de proporcionar-nos informacions variades sobre aquest animal 
mediterrani. Ho farà en dues etapes: una definició i una descripció. 
Mitjançant la definició ens situa l’animal entre els peixos i ens en dona 
una caracterització breu i general. En la descripció, ens proporciona in-
formació detallada sobre aquest animal al llarg de tres fases: Com és?, 
Com viu? i, finalment, Què l’amenaça? Per a desenvolupar aquesta infor-
mació, el text utilitza recursos molt variats. relacionats amb el tema (el 
samaruc) i amb el gènere de text (l’exposició descriptiva).

Gènere Objectiu Etapes i fases Recursos lingüístics

Exposició des-
criptiva

Donar informa-
ció sobre un 
ésser, una cosa 
o un fenomen, 
o d’una classe 
d’éssers, coses o 
fenòmens.

• Definició

• Descripció

 – Com és?

 – Com viu?

 – Què l’amenaça?

• Lèxic acadèmic específic: carnívor, 
aletes pectorals, invertebrats, larves, 
alevins…

• Lèxic acadèmic general: surar, autòc-
ton, ossi, salobre…

• Verbs copulatius (ser…) i de per-
tinença tindre, estar proveïda…)

• Temps verbals habituals: present 
d’indicatiu i imperfet d’indicatiu.

• Enumeracions: Habita en marjals, 
ullals i séquies.

• Passives: El samaruc es reprodueix 
mitjançant ous.

• Adjectius descriptius (peix diminut) i 
classificadors (aleta ventral)

• Llenguatge de la comparació: més 
gran, la mateixa altura, de grandària 
mitjana…

Figura 5.8, Característiques textuals d’una exposició descriptiva
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Podem afirmar, doncs, que cada gènere de text fa visibles l’organitza-
ció i la forma definitiva que prenen els continguts elaborats (text defini-
tiu) i concreta els passos que s’han seguit per a elaborar-los (etapes i fa-
ses). Això ens porta a confirmar el punt de vista de Polias (2016) segons 
el qual un gènere de text com ara l’informe d’un experiment que hem vist 
més amunt no consisteix només en el text final, sinó que implica totes 
les activitats –pensar, fer, observar, parlar, anotar…– que han permés 
que aquest text existisca. I aquest criteri és el que s’hauria de seguir en 
el seu tractament didàctic.

Cal dir que aquests gèneres de text escolars es troben sovint combi-
nats en alguns macrogèneres. Per exemple, una lliçó d’un manual de ci-
ències (macrogènere) pot contindre diversos gèneres de text: una exposició 
descriptiva (text amb la informació principal sobre el tòpic), una exposició 
compositiva (il·lustració d’un element amb el nom de les parts i funcions) 
o més, un procediment (instruccions per a realitzar una observació o un 
experiment), etc. I a més a més, com que els textos acadèmics solen ser 
multimodals, la lliçó pot contindre tota mena d’il·lustracions (dibuixos, 
fotos, diagrames, etc.).

Quan planifiquem una seqüència d’ensenyament-aprenentatge, ho 
fem incorporant una estructura de coneixement mitjançant un gènere 
de text o diverses estructures de coneixement mitjançant un macro-
gènere (una lliçó). Les estructures de coneixement poden ser descrip-
tives (els peixos), explicatives (el cicle de l’aigua), etc. En conseqüència, 
depenent de quins siguen els continguts i les estructures de conei-
xement que construeixen, així seran els gèneres de text que haurem 
d’incorporar.

Però els gèneres de text són elements integrants de l’activitat cien-
tífica a l’aula (vegeu capítol 4), i aquest fet ens permet reordenar-los 
d’acord amb els processos d’activitat científica que representen i, es-
pecialment, de la complexitat discursiva i lingüística que posseeixen. 
D’acord amb aquests criteris, combinant la proposta de Polias (2016) 
amb les de Derewianka i Jones (2016), i Rose (2020), proposem la tau-
la següent:
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Activitat Gèneres Propòsits

Fer
[els aprenents re-
cullen i produeixen 
dades]

Experiment Instruir algú sobre com fer un experiment.

Informe d’un experiment Exposar processos i resultats d’un experiment.

Observació Instruir algú sobre com fer una observació

Informe d’una observació Exposar processos i resultats d’una observació.

Protocol Prescriure o proscriure accions.

Descriure i orga-
nitzar
[els aprenents selec-
cionen i organitzen 
dades]

Exposició descriptiva
Donar informació sobre un ésser, una cosa o 
un fenomen, o d’una classe d’éssers, coses o 
fenòmens.

Exposició comparativa
Comparar característiques de dos o més éssers, 
coses o fenòmens.

Exposició compositiva
Presentar (descriure i/o definir) les parts que 
componen un ésser, una cosa o un fenomen.

Exposició classificatòria
Presentar diferents tipus (classes) d’éssers, co-
ses o fenòmens.

Relat històric
Contar esdeveniments històrics (causes i efec-
tes).

Relat autobiogràfic Contar esdeveniments de la pròpia vida.

Relat biogràfic
Contar esdeveniments de la vida d’una altra 
persona.

Explicar
[construeixen coneixe-
ment nou a partir de 
les dades]

Explicació seqüencial
Explicar un fenomen que implica una seqüèn-
cia lineal.

Explicació de factors
Explicar els múltiples factors que contribueixen 
a un esdeveniment o fenomen particular.

Explicació de conseqüències
Explicar els múltiples efectes o conseqüències 
que segueixen a una causa particular.

Explicació històrica
Explicar esdeveniments històrics (causes i efec-
tes).

Argumentar
[els aprenents usen el 
nou coneixement per 
a qüestionar idees 
sobre el món que els 
envolta]

Discussió
Persuadir algú a estar d’acord amb un punt de 
vista particular sobre una qüestió i incitar-lo a 
emprendre una acció.

Debat Presentar un cas des de més d’un punt de vista.

Reconéixer els 
científics i les cien-
tífiques

Biografia
Relatar els esdeveniments més importants de 
la vida d’un científic o una científica famosos.

Figura 5.9. Activitat científica a l’aula i gèneres (elaborat a partir de Polias [2016], De-
rewianka i Jones [2016], i Rose [2020])
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Aquesta manera d’ordenar els gèneres de text estableix una progressió 
en el tipus de contingut acadèmic i el tipus de llenguatge que cal utilit-
zar. Pel que fa als continguts científics, per exemple, la progressió va des 
d’aspectes concrets susceptibles de ser observats, manipulats o sotmesos 
a experimentació (fer ciència) fins a aspectes abstractes i discursius abor-
dables només des de la persuasió i el debat (argumentar la ciència). De 
la mateixa manera, el llenguatge evolucionarà, dins aquesta progressió, 
des del llenguatge lligat a l’acció i a significats concrets d’ací i ara, fins 
al llenguatge per a representar significats formals i abstractes propis del 
discurs científic i social.

També aquesta progressió té les seues conseqüències en el pla didàc-
tic, ja que implica una progressió en l’aprenentatge:

aprenentatge a través de l’acció 
(obtindre dades de primera mà)


aprenentatge a través de l’escolta/lectura 

(accedir a informació ja elaborada, organitzar-la i estructurar-la)


aprenentatge a través de l’elaboració 
(elaborar coneixement a partir de la informació: explicacions  

de causes i conseqüències)
 

aprenentatge a través de la discussió i el debat 
(tractar el coneixement des de diferents punts de vista i des  

d’una postura crítica)

Aquesta progressió, que implica aspectes acadèmics, lingüístics i di-
dàctics, ha de constituir un dels criteris de disseny a l’hora d’elaborar 
unitats d’intervenció didàctica.

8. La llengua vehicular

A l’escola, per descomptat, no s’usa només el llenguatge acadèmic. 
També es fa servir el llenguatge conversacional, aquest llenguatge d’ús 
quotidià que els infants porten aprés de casa o que han d’aprendre de 
nou en una altra llengua quan la seua L1 no és la llengua vehicular de 
l’escola.
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Aquest llenguatge més aviat social està constituït pels primers recur-
sos lingüístics i estratègies comunicatives que adquireixen els xiquets i 
les xiquetes en el procés de socialització primària, dins la família i l’en-
torn social més pròxim, i que van refinant i ampliant progressivament al 
llarg de la seua vida. El domini d’aquest llenguatge l’anomenem compe-
tència conversacional i és una competència ben útil per a la interacció 
social en contextos informals i per a reeixir en els objectius comunica-
tius propis de la vida quotidiana. A l’escola, però, l’alumnat ha d’adqui-
rir, a més a més, progressivament, una varietat distinta, constituïda pels 
coneixements lingüístics i les habilitats comunicatives necessàries per a 
la construcció, emmagatzematge i comunicació dels continguts de les di-
verses àrees i matèries acadèmiques. El domini d’aquests coneixements i 
habilitats constitueix la competència lingüística acadèmica, imprescin-
dible per a realitzar les tasques escolars. L’augment de competència en 
la llengua, tant en la L1 com en la L2, no consistirà simplement, doncs, 
en un millor coneixement de les regles que organitzen les formes i sig-
nificats lingüístics, sinó en un domini més profund dels recursos de la 
llengua que en permetran l’ús en situacions progressivament més vari-
ades i exigents, com ara en la construcció dels coneixements acadèmics 
de les disciplines escolars.

Cal entendre bé què són la competència conversacional i acadèmi-
ca i les diferències entre totes dues per la seua importància didàctica. 
Pauline Gibbons, una investigadora australiana, ho explica molt bé, tot 
i que anomena la competència conversacional llenguatge del pati i la 
competència acadèmica, llenguatge de l’escola (Gibbons, 1991: 3; cita-
da a Cummins, 2002: 87):

Aquest llenguatge del pati inclou el llenguatge que permet als xiquets i les 
xiquetes fer amics, participar en jocs i prendre part en diverses activitats 
diàries que desenvolupen i mantenen contactes socials. Això habitualment 
ocorre en el contacte cara a cara i és, per tant, molt dependent del context fí-
sic i visual, i dels gestos i el llenguatge del cos. La fluïdesa amb aquest tipus 
de llenguatge és una part important del desenvolupament lingüístic; sense 
aquesta, el xiquet o la xiqueta resten aïllats de la vida social normal del pati.

Però el llenguatge del pati és molt diferent del llenguatge que les pro-
fessores i els professors usen a l’aula, i de la llengua que esperem que els 
xiquets i les xiquetes aprenguen a usar. El llenguatge del pati no és el llen-
guatge associat amb l’aprenentatge en matemàtiques, socials o ciències. La 
situació del pati no ofereix normalment als xiquets l’oportunitat d’usar un 
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llenguatge com ara el següent: si incrementem l’angle en 5 graus, tallem la cir-
cumferència en parts iguals. Tampoc exigeix normalment el llenguatge associ-
at amb les destreses cognitives d’ordre superior com ara formular hipòtesis, 
avaluar, inferir, generalitzar, predir o classificar. Tanmateix, aquestes són les 
funcions lingüístiques que estan relacionades amb l’aprenentatge i el desen-
volupament de la cognició; tenen lloc en totes les àrees del currículum, i 
sense aquestes, el potencial dels xiquets i xiquetes no pot realitzar-se.

De manera resumida, poden veure’s les diferències entre tots dos ti-
pus de llenguatge a la figura 5.10. Aquestes diferències són importants 
i estan relacionades tant amb els contextos on s’adquireixen tots dos 
llenguatges com en les dificultats d’adquisició de cada un.

Figura 5.10. Llenguatge social i llenguatge acadèmic

Cal especificar, amb tot, que tots dos tipus de llenguatge no repre-
senten una dicotomia, sinó els extrems d’un continu que va des d’un 
llenguatge mínimament acadèmic fins a un de màximament acadèmic. 
Com diu Snow (2014: 120):

El llenguatge acadèmic comprén les formes lingüístiques utilitzades per a 
escriure textos acadèmics, però també les formes necessàries per a parlar de 
coneixements disciplinaris, d’idees complexes, d’hipòtesis, d’abstraccions, 
de teories i de l’estatus epistemològic de les afirmacions. Com a tal no és un 
registre separat o una varietat diferent, sinó un conjunt de trets que poden 
ser usats en major o menor grau tot definint un continu des d’un llenguatge 
altament acadèmic a un de mínimament acadèmic.

Del que acabem de dir es dedueix que la llengua vehicular és una 
combinació de la llengua general i dels llenguatges d’especialitat propis 
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de les disciplines acadèmiques i que aquesta combinació passa des d’una 
presència majoritària de la llengua general a una presència majoritària 
dels llenguatges disciplinaris. En el primer cas parlem de llenguatge 
conversacional, generalment oral i contextualitzat, i en el segon cas, 
de llenguatge acadèmic, generalment escrit o oral monogestionat i 
descontextualitzat.

Hi ha una progressió constant, doncs, des d’un punt de vista formal, 
del llenguatge conversacional al llenguatge acadèmic. Pel que fa al llen-
guatge de les ANL, va passant des de la incorporació de formes bàsiques 
de les ANL, especialment el lèxic acadèmic, a l’ús de tots els recursos 
lèxics, gramaticals, multimodals i discursius. Pel que fa a la llengua ge-
neral, el pas de les formes pròpies del llenguatge col·loquial, a les formes 
pròpies dels registres formals.

Podem veure articulades totes aquestes relacions a la figura 5.11:

Llengua
general Llenguatges 

d’especialitat
de les ANL

Col·loquial Bàsic

DisciplinariFormal

LLENGUATGE CONVERSACIONAL

LLENGUATGE ACADÈMIC

Contextualitzada

Descontextualitzada

LLENGUA VEHICULAR

Figura 5.11. La llengua de l’escola
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9. De la competència conversacional a la 
competència acadèmica

La diferència entre la competència conversacional i la competència aca-
dèmica, introduïda per Cummins en multitud de publicacions, ha resul-
tat des de sempre de gran utilitat per al professorat en exercici. Per dos 
motius. D’una banda, perquè aquesta distinció pot explicar-nos els pro-
blemes que presenta algun grup d’alumnes, especialment l’alumnat mi-
grant, que sembla tindre una bona competència en la llengua de l’escola 
pel que fa a la interacció personal cara a cara i, tanmateix, experimenten 
moltes dificultats a l’hora d’utilitzar el llenguatge acadèmic en l’adquisi-
ció dels continguts de les disciplines acadèmiques. D’altra banda, perquè 
el llenguatge acadèmic no s’adquireix per acumulació, és a dir, aprenent 
més formes i estructures, sinó per reestructuració, tot usant-lo de mane-
ra guiada en les activitats lletrades de construcció dels sabers.

Pel que fa al primer punt, direm que d’acord amb els resultats de múl-
tiples recerques, la competència conversacional en una L2 o una llengua 
addicional l’adquireix l’alumnat, incloent-hi l’alumnat migrant, en apro-
ximadament dos anys d’escolarització. Per posar-se al mateix nivell que 
els companys i companyes d’edat en la competència lingüística acadè-
mica, però, aquest mateix alumnat necessita al voltant de set anys (tro-
bareu una bona revisió d’aquest tema a Cummins, 2021, capítol 4). No 
és un problema d’intel·ligència. Simplement, l’escola ha d’oferir suport 
a aquests i aquestes alumnes durant molts anys si es vol que obtinguen 
els resultats que obtindran la resta d’alumnes.

Quant al segon punt, direm que l’adquisició de la competència acadè-
mica és un procés lent i gradual, que exigeix una instrucció guiada lliga-
da a les tasques acadèmiques orals, de lectura i d’escriptura que es pla-
nifiquen per a l’adquisició dels continguts disciplinaris. No s’aprén en 
el buit, sinó integrada amb els continguts de les àrees no lingüístiques. 
Simultàniament, doncs, al desenvolupament del llenguatge acadèmic, hi 
ha una progressió des dels coneixements intuïtius sobre el món que por-
ta l’alumnat a classe, producte de les seues observacions i experiències 
extraescolars, al coneixement expert producte de l’activitat científica a 
l’aula desenvolupada mitjançant la intervenció didàctica.

Si considerem el llenguatge com una eina de mediació i de cons-
trucció de significats, i si considerem que els continguts i el llenguat-
ge són les dues cares de la mateixa moneda, haurem d’assumir que 
aquests dos processos –la construcció progressiva de coneixements 
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disciplinaris cada vegada més exigents des del punt de vista cognitiu i 
disciplinari, i el desenvolupament de recursos lingüístics i discursius 
cada vegada més complexos– es desenvolupen de manera interdepen-
dent. Aquest desenvolupament, però, no és automàtic. La força que el 
genera és el conjunt d’activitats d’ensenyament-aprenentatge centrades 
en els alumnes i les alumnes, que promouen la seua implicació cogni-
tiva, interpersonal i afectiva, i impulsen la posada en joc d’un conjunt 
d’habilitats, estratègies i funcions cognitives que, alhora, es desen-
volupen també. Podem veure de manera gràfica aquest procés integrat 
que evoluciona des de la competència conversacional a la competència 
acadèmica en la figura 5.12.

Llenguatge acadèmic

Conceptes 
intuïtius

Conceptes 
científics

Competència 
acadèmica

Funcions cognitives, 
habilitats i estratègies

Llenguatge 
conversacional

Figura 5.12: Construcció conjunta de llengua i continguts

Fer avançar el llenguatge dels aprenents al llarg del continu modal 
(l’itinerari que va del llenguatge social, més aviat oral, al llenguatge aca-
dèmic, més aviat escrit) perquè progressen des dels conceptes intuïtius 
als sabers acadèmics escolars, es converteix, doncs, en un element cruci-
al de la integració de llengua i continguts.
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Pauline Gibbons (2003), a través de l’observació d’una experiència a 
l’escola, ens explica com s’esdevé aquesta construcció conjunta de llen-
gües i continguts.

10.  Construcció simultània del llenguatge acadèmic i 
dels continguts disciplinaris dins el continu modal

En efecte, aquesta investigadora, a partir de l’observació del treball a 
classe en una unitat sobre el comportament dels imants, proposa un 
itinerari de tres passos (l’explicació del procés que presentem tot seguit 
és una adaptació nostra de les explicacions de Gibbons 2009, però els 
textos són literalment els que figuren en el seu llibre):

1. Els alumnes i les alumnes treballen en petits grups.
2. La professora o el professor guia l’exposició d’aquests i aquestes 

alumnes en petits grups.
3. Els grups d’alumnes presenten el treball davant la classe

En el pas 1, els alumnes i les alumnes, en petits grups, observen el 
comportament dels imants pel que fa a quins elements (agulla, llimadures 
de ferro, llapis…) atrauen i quins no, tot verbalitzant i compartint les se-
ues observacions dins el grup mitjançant un llenguatge conversacional, 
altament contextualitzat. Com que tenen tots els objectes a la vista, no 
cal explicitar-los i són substituïts per pronoms. Aquesta és una petita 
mostra del llenguatge que utilitzen:

–Mira, este el fa menejar-se.

–Eixe no va.

–Eixos van ràpid.

En el pas 2, un alumne de cada grup informa la resta dels equips so-
bre les observacions que han realitzat. Com que els objectes que han uti-
litzat ja no estan presents en l’exposició, cal explicitar-los. La professora 
o el professor guia aquestes exposicions perquè siguen coherents i que 
representen els elements i els processos de manera explícita tot incorpo-
rant cada vegada més lèxic acadèmic. Aquesta és una de les exposicions 
realitzada amb ajuda per un membre d’un grup:
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Hem descobert que les agulles s’apeguen a l’imant i que també 
ho fan les llimadures de ferro. Després ho hem provat amb el 
llapis, però no s’apega.

En el pas 3, el mateix alumne o alumna ha de redactar un escrit de 
manera independent sobre allò que ha descobert el grup. A més d’incor-
porar un lèxic més acadèmic encara, com que el destinatari de l’escrit su-
posadament no està present, ha de ser molt explícit i introduir el context 
comunicatiu a l’inici de l’escrit. Aquest és l’informe escrit:

El nostre experiment era per a descobrir què atreia un imant. 
Hem descobert que un imant atrau algunes classes de metall. Ha 
atret les llimadures de ferro i les agulles, però no el llapis.

És fàcil observar en aquesta seqüència com cada alumne o alumna 
desenvolupa de manera simultània la complexitat discursiva i la pro-
funditat conceptual, premissa bàsica de la integració llengua-contin-
guts. També s’hi observa que aquest desenvolupament és producte de 
l’activitat conjunta estudiant-ensenyant, en la qual és l’ensenyant qui 
proporciona a l’estudiant el suport necessari en els moments adequats. 
Aquest suport és de dues classes: la planificació d’una seqüència de treball 
com la que hem vist, que permet la construcció personal progressiva 
de les competències discursives i acadèmiques, i el suport puntual per fer 
avançar el seu desenvolupament discursiu i conceptual, com ara en la 
fase 2. Explicarem amb deteniment aquest suport o bastida al capítol 11.

11. L’adquisició de la llengua vehicular

Pel que fa a la integració llengua-continguts, el TILC és content-driven 
(‘dirigit pels continguts’), és a dir, la llengua no hi té una planificació 
autònoma, sinó que és exigida o motivada per les necessitats que plan-
teja la construcció dels continguts disciplinaris. En aquesta construcció 
participen, com hem vist més amunt, tant el llenguatge conversacional 
com el llenguatge acadèmic, en diverses combinacions.

Un rendiment òptim, per tant, en les àrees no lingüístiques exigeix, 
com veurem, el domini del llenguatge conversacional, que conjunta-
ment amb el llenguatge acadèmic, configuren la llengua vehicular. 
Aquest doble domini serà essencial per a augmentar la comprensió dels 
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continguts cada vegada més complexos i abstractes de les àrees discipli-
nàries per part de l’alumnat, i, alhora, millorarà la qualitat de la seua 
expressió. A més a més, el domini d’aquest llenguatge conversacional 
pot evitar que la llengua que adquireixen siga únicament una llengua de 
classe, formal i acadèmica, i no una llengua amb la flexibilitat i espon-
taneïtat suficient per a permetre’ls d’utilitzar-la com a llengua de relació 
i integració fora de l’aula.

Una de les qüestions bàsiques és que el llenguatge, especialment el 
llenguatge acadèmic, no pot ser adquirit mitjançant activitats aïllades i 
independents dels continguts corresponents, sinó conjuntament amb 
aquests continguts, de manera integrada i estratègica. Dins aquest marc, 
l’adquisició podrà ser incidental o implícita, coconstruïda mitjançant el 
diàleg pedagògic o producte de la instrucció directa explícita. En tot cas, 
el context òptim per a aquesta adquisició seran les activitats orals (com 
ara la conversa instructiva, la discussió o el debat), de lectura (com ara la lec-
tura detallada) i d’escriptura (com ara el cicle del currículum). (Presentarem 
mostres de totes aquestes activitats en el capítol 9)

Tot seguit, tanmateix, estudiarem els processos mitjançant els quals 
és possible adquirir la llengua vehicular a través del seu ús en la in-
tervenció didàctica, especialment quan és una L2. (Presentarem també 
mostres de totes aquestes activitats en el capítol 9).

12. L’adquisició de la llengua vehicular lligada a la 
construcció dels continguts

Com déiem en un altre lloc (Pascual, 2008), Krashen (1982) afirmava 
que un input comprensible és necessari i suficient per a l’adquisició 
d’una segona llengua mitjançant el seu ús vehicular. En efecte: l’accés 
a un input comprensible és un element indispensable en el tractament 
integrat de llengües i continguts, especialment quan l’alumnat té una 
baixa competència en la L2 vehicular. Entendrem la seua importàn-
cia si assumim que els continguts disciplinaris, si han de ser apresos, 
abans han de ser entesos. Però, com han de ser entesos si els alumnes 
i les alumnes tenen una competència insuficient en la llengua amb la 
qual els han de construir? Doncs perquè és precisament durant aquest 
procés d’aprenentatge dels continguts disciplinaris en una llengua que 
no dominen prou, si s’hi utilitzen els recursos didàctics adients, que 
aquesta llengua s’adquireix. Segons aquest investigador, podem adqui-
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rir una segona llengua de manera implícita mentre dediquem la nostra 
atenció a aprendre continguts vehiculats en aquesta llengua, encara que 
no realitzem cap activitat explícita d’aprenentatge lingüístic. Aquesta 
adquisició és incidental (no hi ha cap activitat explícita d’aprenentatge 
de la llengua) i inconscient (l’aprenent no és conscient que està adqui-
rint la llengua). Dit d’altra manera: la llengua s’adquireix mentre s’estan 
fent coses amb la llengua, interactuant, i negociant formes i significats amb 
usuaris de la llengua més competents. És a dir, de manera molt semblant 
a com s’adquireix la primera llengua.

Durant l’ús vehicular, doncs, els aprenents adquireixen de manera 
implícita una bona part de les estructures lingüístiques de la L2 paral·le-
lament a l’adquisició dels continguts disciplinaris, especialment les que 
són congruents amb les de la L1, el vocabulari més freqüent i elements 
fàcils de detectar en el flux de discurs perquè hi destaquen fonològica-
ment. Tanmateix, la recerca en aquest camp ha posat de manifest que, si 
bé aquest input comprensible és necessari per a l’adquisició de la L2, no hi 
és de cap manera suficient. Les avaluacions del programa d’educació bi-
lingüe en què s’ha fet un ús exhaustiu d’aquesta estratègia –el programa 
d’immersió lingüística– han posat de manifest que l’alumnat hi assoleix 
unes competències funcionals en comprensió molt semblants a les dels 
parlants nadius, però que fins i tot després de molts anys d’immersió, 
encara presenten deficiències en producció, especialment en l’expressió 
oral i escrita, i també en la correcció gramatical, la precisió lèxica i l’ade-
quació sociolingüística (Harley et al. 1990). Com diu Lyster (2018: 5):

[…] ha quedat clar que moltes característiques de la llengua meta, especial-
ment (encara que no únicament) aquelles relacionades amb la morfosinta-
xi, no són apreses «per osmosi» i en comptes d’això requereixen un èmfasi 
instructiu més intencional.

Quins són, doncs, aquests trets de la llengua minoritzada que no so-
len ser adquirits mitjançant l’ús vehicular? Harley (1993), Lyster (2004) 
i altres especialistes han aportat dades sobre quines són les característi-
ques dels elements lingüístics difícils d’adquirir durant l’ús vehicular de 
la L2. Aquestes dificultats es presenten tant en la llengua general com 
en els llenguatges d’especialitat. A partir de les seues recerques i de les 
observacions a les nostres aules, presentarem una mostra del tipus de 
formes lingüístiques del valencià/català que poden presentar dificultats 
per als aprenents castellanoparlants en el TLC en valencià/català L2:
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	� Formes lingüístiques del valencià/català molt diferents de les del cas-
tellà per al mateix significat:

tallo � tija  escama � escata  cauce (d’un riu) � llit

	� Formes lingüístiques valencianes que no existeixen en castellà:

pronom en: Si no queda pan, yo traeré. �  Si no queda pa, jo en portaré.

	� Una forma lingüística en valencià/català es manifesta en dues o més 
en castellà amb significats diferents:

Castellà Valencià

medio

La adaptación al medio medi L’adaptació al medi

Se ha comido medio bocadillo mig S’ha menjat mig entrepà 

A medio camino mitjan A mitjan camí

El coche es su medio de trabajo mitjà El cotxe és el seu mitjà de treball

	� Hi ha una semblança enganyosa entre certes formes lingüístiques del 
valencià/català i el castellà:

(el) postre � (les) postres  (la) frente � (el) front   (la) ventaja � (l’) avantatge

	� Formes incorporades a l’ús habitual del valencià/català en el procés 
de normalització, però que no estan consolidades:

vertedero � abocador  tobillo � turmell  invernadero � hivernacle

	� Formes que corresponen a configuracions semàntiques diferents en 
valencià/català i castellà:

tierra Tierra arcillosa
terra

Terra argilenca

suelo
Se ha caído al suelo Ha caigut a terra

Suelo no urbanizable sòl Sòl no urbanitzable

Naturalment, el que hem presentat és només una mostra. Les for-
mes lingüístiques concretes que poden presentar dificultat són innom-
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brables i cal que cada docent, a la vista dels errors en l’expressió del 
seu grup-classe, concrete quines són les que haurà de tractar. Cal dir, 
a més a més, que a causa de la pressió del castellà i del procés inacabat 
de normalització del valencià/català moltes d’aquestes distincions lin-
güístiques presentaran dificultats no solament a l’alumnat castellano-
parlant (i a l’alumnat migrant), sinó també a gran part de l’alumnat 
valencianoparlant.

Les causes d’aquestes deficiències són diverses. De la recerca en pro-
grames d’immersió, en deduïm:

	� Els alumnes i les alumnes poden comprendre una exposició a partir 
dels seus coneixements previs, de la contextualització que proporci-
ona el mestre o la mestra (il·lustracions, gestos, reàlia…), del treball 
sobre el vocabulari, etc., sense necessitat d’acudir a la informació gra-
matical. En aquest cas, si aquesta informació gramatical no és ne-
cessària per a la comprensió, amb la comprensió solament aquesta 
informació gramatical no s’aprén.
	� Els recursos gramaticals utilitzats en les aules d’integració llengua- 
continguts són d’una varietat limitada d’acord amb les necessitats del 
discurs del professorat a l’aula. Per posar un exemple, els temps ver-
bals utilitzats solen ser, predominantment, els temps lligats a l’ací i 
ara de la situació didàctica, generalment el present i l’imperatiu. La 
resta de temps verbals, com ara els pretèrits, futur o condicional, tan 
importants en la nostra llengua, solen estar absents de la comunicació 
expositiva i poden no ser ben apresos pels aprenents.
	� L’accés al contingut per part de l’alumnat sol realitzar-se mitjançant 
les explicacions de l’ensenyant, que sol monopolitzar l’ús de la pa-
raula a classe i proporciona als alumnes i les alumnes poques opor-
tunitats per a expressar-se en la llengua que utilitzen amb un discurs 
que vaja més enllà de respostes curtes. No és estrany que aquestes 
habilitats de producció lingüística estiguen menys desenvolupades 
que les de comprensió.

La instrucció gramatical, tot i que es fa, sol tindre lloc amb un tracta-
ment independent i descontextualitzat, generalment en l’àrea de llengua 
i per mitjà d’activitats no relacionades amb les necessitats comunicatives 
dels alumnes, de manera que aquesta competència gramatical no millo-
ra les seues produccions orals i escrites.
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Per resoldre aquest problema, Merrill Swain (1985 i 2005) va propo-
sar la hipòtesi de l’output comprensible. Per a aquesta investigadora, 
en aules on el professorat acaparava l’ús de la paraula la major part del 
temps, calia donar veu a l’alumnat tot potenciant i empentant la seua 
expressió, especialment oral, mitjançant un output forçat, és a dir, una 
producció una mica més enllà de les seues capacitats expressives. Aquest 
esforç d’encabir els significats que es volen expressar dins les estructures 
lèxiques i morfosintàctiques de la llengua és allò que els faria prendre 
consciència de les formes lingüístiques necessàries per a expressar-los i 
en facilitaria l’aprenentatge.

Per a Skehan (1996: 42), tanmateix, tampoc l’output comprensible; tot 
i que el veu necessari, no el creu suficient per a fer avançar la interllengua 
dels aprenents i aprenentes cap a la llengua meta. Ell creu que, a més a 
més, és necessària una atenció específica a les formes lingüístiques, però 
no descontextualitzada, independent, sinó integrada en l’activitat comu-
nicativa oral i escrita (vegeu capítol 9). La conclusió és òbvia: si l’objectiu 
del TILC és realment doble –l’aprenentatge de coneixements disciplinaris 
i l’adquisició de competència lingüística– és necessari un tractament ex-
plícit dels aspectes gramaticals que els alumnes i les alumnes no podran 
adquirir de manera implícita simplement amb l’ús vehicular.

Aquesta instrucció explícita, no obstant, no pot ser idèntica a l’en-
senyament tradicional de la llengua, en què és tractada de manera in-
dependent, aïllada dels seus usos, i prestant atenció simplement a la 
mecànica estructural i a les regles que en donen compte. I no pot ser-ho 
perquè aquesta memorització de les regles i estructures de la llengua 
fora del seu context comunicatiu no promou el que s’anomena proces-
sament apropiat per a la transferència (Lightbown, 2008; Segalowitz, 
2000). Per dir-ho amb altres paraules: un ensenyament de la llengua 
que es fixe bàsicament en les regles ortogràfiques, morfològiques i sin-
tàctiques de manera independent, i mitjançant exercicis estructurals 
atents només a les formes lingüístiques, proporcionarà un coneixement 
declaratiu apte només per a reeixir en els exàmens, però incapaç d’in-
corporar-se a la interllengua i millorar la comunicació real oral i escrita 
dels alumnes. Per a això és necessari un coneixement procedimental, 
automatitzat, que caldrà adquirir, segons Lyster (2007), per mitjà d’un 
tractament explícit de la gramàtica integrat a l’ús de la llengua com a 
eina d’instrucció.

Per a Ranta i Lyster (2017), la instrucció focalitzada en la forma és 
la millor manera d’incorporar un tractament flexible de la llengua, espe-
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cialment de la morfologia i la sintaxi, conjuntament amb els continguts 
disciplinaris. Aquesta instrucció, però, no pot consistir en el focus en la 
forma (Focus on Form: FonF) tal com el plantegen Loewen i Sato (2017: 5):

Focus en la forma descriu una instrucció que està primàriament focalitzada 
en el significat, però inclou una breu atenció als elements lingüístics quan 
en sorgeix la necessitat durant la comunicació.

Aquesta breu atenció, per freqüent que siga, fora insuficient per a 
aconseguir el doble objectiu de la immersió, assumit totalment pel 
TILC: l’adquisició dels continguts i la llengua. Per a assolir aquest doble 
objectiu, Lyster i Mori (2006, citat a Lyster, 2007) proposen una combi-
nació entre l’activitat de construcció dels continguts disciplinaris i una 
instrucció explícita en les formes i usos lingüístics que anomenen hipò-
tesi del contrapés. Segons Lyster (2007: 4):

D’acord amb la hipòtesi del contrapès, la instrucció que demana als alum-
nes que varien el seu centre d’atenció entre, d’una banda, el contingut al 
qual usualment atenen en el discurs de l’aula; d’altra, característiques de 
la llengua meta que altrament no serien ateses, facilita la desestabilització 
de les formes de la interllengua. Es preveu que l’esforç que es requereix als 
alumnes perquè canvien la seua atenció a la forma en un context orientat al 
significat deixa traces en la memòria que són suficientment accessibles per 
a afectar el sistema subjacent.

Per a Lyster, el tractament de la llengua integrat en les tasques d’ense-
nyament-aprenentatge dels continguts acadèmics pot fer-se de dues ma-
neres: mitjançant un enfocament proactiu en el qual el tractament de la 
llengua es planifica per endavant, conjuntament amb els continguts dis-
ciplinaris i cognitius, en la unitat d’ensenyament-aprenentatge, o mitjan-
çant un enfocament reactiu en el qual, durant el procés d’ensenyament- 
aprenentatge dels continguts disciplinaris, s’ha de proporcionar ajuda als 
aprenents quan no saben com expressar un significat en la L2, o quan 
usen un mot no correcte o no apropiat, o que no pertany a la L2.

Per a cada un d’aquests tractaments, i en el context de la immersió 
canadenca, Lyster (2007 i 2018) ha desenvolupat dos tipus de seqüències 
didàctiques, que responen als enfocaments proactiu i reactiu en l’adqui-
sició de la llengua social o general, que són plenament utilitzables en el 
TILC quan la llengua vehicular és el valencià/català L2.
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13. L’enfocament proactiu: una seqüència didàctica

A la figura 5.13 podem veure l’estructura d’una seqüència didàctica en 
la qual, d’acord amb la hipòtesi del contrapés (Lyster i Mori, 2006), s’al-
terna la importància atorgada als continguts disciplinaris i als recursos 
lingüístics:

Figura 5.13. Una seqüència proactiva (Govern de Manitoba, 2016: 10)

Tot seguit presentem una seqüència proactiva completa.
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Les neveres de muntanya al País Valencià / El pronom EN

1a fase: Percepció

Objectiu disciplinari:  Que l’alumnat adquirisca coneixements sobre les ne-
veres i el comerç del gel al País Valencià.

Objectiu lingüístic:  Que l’alumnat preste atenció a les formes i usos del 
pronom en.

Les neveres de muntanya al País Valencià

Les neveres, anomenades també caves o pous de gel, eren construccions que 
servien per a guardar neu arreplegada durant l’hivern per a vendre-la durant 
l’estiu. Són molt antigues i encara 
n’hi ha moltes al País Valencià.  
A la serra de Mariola en podem 
trobar de ben famoses, com ara 
la Cava d’En Miquel, al terme de 
Bocairent, i la Cava Gran o Cava 
Arquejada, possiblement del segle 
xv, al terme municipal d’Agres.

Generalment, una nevera estava constituïda per un pou circular recobert de 
paret de pedra seca on s’emmagatzemava la neu i una coberta en forma de 
volta. També disposava d’una entrada per on extraure la neu ja convertida en 
gel. (Podeu comprovar els elements més característics a la il·lustració)

Emmagatzemar la neu era una tasca complexa: calia que alguns hòmens la 
carrejaren i que d’altres l’arreglaren dins del pou. Allí, la neu es col·locava per 
capes. Se’n posava una de neu, d’un metre aproximadament, tot compactant-la 
perquè es convertira en gel, i tot seguit se’n posava una altra de palla. Quan el 
pou estava ple, se’n posava una gran de palla i es segellava per damunt per tal 
de mantindre la neu intacta.

Aquesta neu, ja convertida en gel, era transportada amb ases durant la nit, per 
tal que no es fonguera. En portaven principalment a Alzira, a Xàtiva, a Alcoi 
o a Gandia i n’utilitzaven tant per a la conservació d’aliments i el tractament 
d’algunes malalties com per a la fabricació de gelats, orxata i refrescos.
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Entre els segles xvi i xix, un període especialment fred i plujós, la indústria del 
gel natural assolí el seu punt màxim a les terres valencianes. En consumia 
molta gent i es convertí en un producte popular. Tanmateix, quan al segle xix 
van aparéixer les fàbriques de gel artificial, gràcies a l’electricitat, la gent deixà 
de comprar-ne i aquest comerç va entrar en una crisi de la qual ja mai no es 
va recuperar.

2a fase: Conscienciació

Objectiu disciplinari:  No hi ha objectiu disciplinari en aquesta fase.

Objectiu lingüístic:  Que l’alumnat observe les formes, usos i funcions 
del pronom en i que expliciten verbalment les seues 
observacions.

Activitat 1: Torna a redactar les expressions de la taula tal com s’ha fet amb 
la primera, tot mirant el text, i escriu la forma del pronom en que has utilitzat 
en cada ocasió:

Encara hi ha moltes neveres al País Valencià.

Encara n’hi ha moltes al País Valencià.
n’

…i tot seguit es posava una altra capa de palla.

Portaven neu principalment a Alzira, a Xàtiva, a Alcoi…

A la serra de Mariola podem trobar caves ben famoses.

La gent deixà de comprar gel…

Es posava una capa de neu, d’un metre aproximadament.

…i utilitzaven gel per a la conservació dels aliments…

Molta gent consumia gel natural i es convertí en un producte…

Quan el pou estava ple es posava una capa gran de palla…



111

5. El llenguatge acadèmic

Activitat 2: Ompliu en equip, després d’una anàlisi de les expressions, la grae-
lla següent:

Quines formes del pronom en has utilitzat?

Quan s’usa cada una?

Quina funció té el pronom en?

3a fase: Pràctica guiada

Objectiu disciplinari:  Que l’alumnat revise el contingut del text.

Objectiu lingüístic:  Que l’alumnat practique oralment la substitució de 
sintagmes amb el pronom en en diferents posicions.

Activitat 1: Repeteix l’oració substituint l’expressió subratllada per la forma 
corresponent del pronom en:

Els comerciants venien peix als pobles de la costa però volien, també, vendre peix als pobles de l’in-
terior.

Si un hivern no queia neu, no hi havia neu per a omplir les neveres. 

Els fabricants de gelats compraven gel perquè necessitaven gel per a fer gelats.

Fins que Charles Louis Abel Tellier inventà la màquina productora de gel industrial, les persones havien 
d’obtindre gel per mitjans naturals.

A més dels usos alimentaris del gel, als metges els agradava utilitzar gel per a tractar algunes dolències.

A l’edat daurada del comerç de gel feia molt de fred: ara no fa tant de fred.
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4a fase: Pràctica autònoma

Objectiu disciplinari:   Que els alumnes i les alumnes revisen el contingut del 
text.

Objectiu lingüístic:  Que els alumnes i les alumnes contesten diverses pre-
guntes, després de preparar-ne la resposta i tan ex-
tensament com puguen, utilitzant alguna forma del 
pronom en.

Activitat 1: Que els alumnes preparen en equip petites exposicions, on utilit-
zen alguna forma del pronom en, al voltant de les preguntes següents:

– Com era una nevera?
– Com es preparava la neu per a convertir-la en gel?
– Què es feia amb aquest gel?
– Quina utilitat podia tindre el gel que es treia de les neveres?
– Què passà quan començà a fabricar-se gel de manera industrial?
– Quina utilitat té el gel ara?
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14. L’enfocament reactiu: la correcció d’errors

A més de l’enfocament proactiu, una altra manera d’integrar el trac-
tament de la llengua i el dels continguts disciplinaris és l’enfocament 
reactiu. El tractament de la llengua serà reactiu quan, durant el procés 
d’aprenentatge dels continguts disciplinaris per part de l’alumnat, la 
professora o el professor han de proporcionar, d’una banda, la bastida 
adequada per afavorir la comprensió i l’elaboració de coneixements, i 
promoure l’expressió més enllà de les competències reals que posseeixen 
(output forçat), i d’altra, una retroacció correctiva quan no saben com 
expressar un significat en la L2, o quan usen un mot no correcte o no 
apropiat, o que no pertany a la L2. Desenvoluparem aquest enfocament 
seguint de manera molt personal l’adaptació que en fa el Govern de 
Manitoba (2016: 18). A la figura 5.14 podem visualitzar-ne les caracte-
rístiques principals:

Figura 5.14. Una seqüència reactiva (Govern de Manitoba, 2016: 18)
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Com podem comprovar, hi ha dues línies d’actuació entrellaça-
des, la bastida i la retroacció correctiva. La bastida, com sabem, té 
com a missió proporcionar suport lingüístic a l’alumnat per fer l’input 
més comprensible, i mitjançant el qüestionament (conversa instructi-
va) ajudar a construir els continguts disciplinaris i lingüístics, i am-
pliar els seus recursos expressius. Per a aconseguir aquests objectius 
el professorat fa ús de tècniques específiques com les presentades als 
capítols 9 i 11.

En aquesta construcció dialògica dels coneixements disciplina-
ris l’ensenyant, amb l’objectiu que els membres del grup-classe acon-
seguisquen una producció oral lingüísticament i discursivament més 
complexa que la que poden fer sense ajuda, van modelant l’expressió 
adequada tot corregint estratègicament els errors que cometen en la seua 
parla espontània. Errors que no han de ser considerats com una mostra 
d’incompetència o de fracàs, sinó com un element necessari en el procés 
d’ensenyament-aprenentatge.

Per a Lyster (2007, 2018 i 2019) hi ha dos tipus de retroacció cor-
rectiva: les reformulacions i les incitacions. En les reformulacions, 
quan algú comet un error, se li proporciona la forma correcta. Per 
exemple:

Correcció explícita de l’error
La professora o el professor indica a qui parla que el que ha dit 
és incorrecte i li proporciona la resposta correcta: Oh, vols dir…, 
Hauries de dir…

Reformulació implícita
Repeteix tot o part de l’enunciat de l’alumne o alumna amb l’error 
corregit.

Figura 5.15. Estratègies en què la professora proporciona la resposta correcta

També per a Lyster (1998: 67), aquesta negociació de la forma no 
és tan efectiva com quan es dirigeix l’atenció de cadascú sobre l’error 
comés durant la interacció i l’encoratja a l’autocorrecció i a la correcció 
conjuntament amb els companys i companyes:
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Preguntes de clarificació
• Indiquen a qui parla que el seu missatge no ha sigut entés o que està 

mal format i que, per tant, cal repetir-lo o reformular-lo: Perdó?, Què 
vols dir amb…?

Indicacions 
metalingüístiques

• Es refereixen a la bona formació de l’enunciat de qui parla sense pro-
porcionar explícitament la forma correcta. Poden ser:

 – Comentaris metalingüístics. Indiquen que hi ha un error en algun 
lloc: Hi ha un error, Pots trobar el teu error?, Això no es diu en valencià.

 – Informacions metalingüístiques. Indiquen la naturalesa de l’error 
(per exemple: És masculí ) o proporcionen la definició d’una paraula 
si l’error és lèxic.

 – Preguntes metalingüístiques. També assenyalen la naturalesa de 
l’error, però intenten obtindre la informació de l’alumne o alumna: 
És femení?

Sol·licitació de la forma 
correcta

• L'ensenyant utilitza tècniques per a obtindre la resposta correcta di-
rectament dels alumnes:

 – Preguntes. Es demana la resposta correcta: Com es diu açò? Com 
diem lagarto en valencià?

 – Compleció d’enunciats. S’obté l’enunciat correcte fent una pausa i 
deixant que l’alumne òmpliga el buit: Es diu…, No, això no; és un…

 – Reformulacions: Es demana als alumnes que reformulen el seu 
enunciat de forma correcta: Reformula aquesta frase.

Repetició de l’error 

• L'ensenyant repeteix en solitari la frase que conté l’error, fins i tot amb 
una entonació que el posa de manifest.

Alumne: El suor és salat.

Professora: El suor?

Figura 5.16. Estratègies de negociació de la forma que no proporcionen la resposta 
correcta

És precisament aquesta negociació de la forma la que permet a 
l’alumne ser conscient de la diferència entre la seua competència i el 
llenguatge normatiu, i fer avançar la seua interllengua.

Pel que fa a la correcció, hi ha alguns aspectes pràctics que hauríem 
de tindre molt en compte:



Per corregir els alumnes 
i les alumnes

• Triar els errors principals que s’han de corregir:

 – Els que s’esdevenen amb una freqüència més alta.

 – Els que interfereixen amb el significat i fan un enunciat incompren-
sible.

 – Els relacionats amb el vocabulari i expressions clau de la situació 
d’aprenentatge.

• Decidir com corregir:

 – Amb alumnat molt jove i amb una competència baixa en la llen-
gua: corregint mitjançant estratègies que proporcionen a l’alumne 
o alumna directament la forma correcta, correccions explícites de 
l’error i reformulacions.

 – Amb alumnat més gran i amb una major competència lingüística: 
mitjançant estratègies que dirigeixen la seua atenció sobre l’error 
comés durant la interacció i els encoratja a l’autocorrecció i a la 
correcció conjunta amb els companys i companyes (preguntes de 
clarificació, indicacions metalingüístiques, obtenció de la forma 
correcta i repetició de l’error).

• Buscar les estratègies adequades de correcció:

 – Creant un clima de classe que promoga l’assumpció de riscos comu-
nicatius perquè l’error és vist com un pas en el procés de construcció 
de la norma correcta.

 – Encoratjant l’alumnat a controlar la seua parla i autocorregir-se.

 – Atenent, durant la correcció, a un error cada vegada.

 – Registrant els errors i les correccions més freqüents en un cartell 
per a futures referències.

 – Reconeixent i celebrant usos correctes posteriors a les correccions.

 – Procurant que la parla professor o la professora siga un model de 
parla correcta, apropiada i genuïna.

Figura 5.17. Estratègies en què la professora proporciona la resposta correcta

15. La cognició: motor de l’aprenentatge

En aquest capítol hem intentat demostrar la relació entre els continguts 
disciplinaris i els continguts lingüístics. Explicar com s’engega la cons-
trucció simultània d’aquests dos elements del TILC exigirà la incorpo-
ració a l’esquema dels factors cognitius que la fan possible: els més im-
portants són les funcions cognitives del discurs (FCD) i les estratègies 
d’aprenentatge.



117

6. La cognició

1. Introducció

Com ha quedat explícit des del principi, el propòsit d’aquest treball és 
plantejar una proposta didàctica que integre, de manera articulada, els 
continguts disciplinaris, els continguts lingüístics i la cognició. Els con-
tinguts disciplinaris i els continguts lingüístics mantenen, potser, una 
relació més forta; però són els procediments cognitius els que engeguen 
i alimenten els processos conjunts d’adquisició de continguts+llengua 
mitjançant activitats multilletrades d’ensenyament-aprenentatge.

Hi ha dos factors que hem de tindre en compte si volem jutjar bé la 
importància dels factors cognitius en l’aplicació del TILC. En primer lloc, 
el fet que no tots els tractaments didàctics dels continguts garanteixen el 
desenvolupament del pensament d’ordre superior, una de les exigències 
d’un bon ensenyament-aprenentatge. El desenvolupament o no d’aquest 
tipus de pensament depén del tipus de processament cognitiu al qual 
seran sotmesos aquests continguts. Si els alumnes estudien, per exemple, 
un concepte com ara triangle, no serà el mateix copiar-ne o memoritzar-ne 
la definició que observar diversos tipus de triangle, identificar-ne les carac-
terístiques essencials, diferenciar els triangles d’altres figures semblants 
que no ho són i, finalment, definir el concepte de triangle amb les prò-
pies paraules oralment o per escrit. A mesura que el treball de concep-
tualització és més profund, més necessària és la utilització d’unes eines 
lingüisticocognitives que anomenarem funcions cognitives del discurs 
(Dalton-Puffer, 2013). Unes funcions que estableixen un pont, com veu-
rem, entre els continguts disciplinaris i els continguts lingüístics.

En segon lloc, atés que el TILC defuig un plantejament transmissiu de 
l’ensenyament-aprenentatge i es decanta per un enfocament sociocons-
tructivista, l’agentivitat dels alumnes i les alumnes, la seua acció proposi-
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tiva i conscient envers l’aprenentatge, ha de ser primordial per a l’èxit aca-
dèmic. Han de ser capaços d’assumir els objectius, establir un pla d’acció, 
engegar els propis recursos (motivació, coneixements previs, habilitats 
i estratègies, resiliència…), explorar noves fonts d’informació, organit-
zar-se, buscar col·laboració i ajuda, controlar el propi aprenentatge, ava-
luar-ne els resultats, etc. Aquest control sobre el propi aprenentatge exi-
geix el coneixement i l’aplicació tàctica de les estratègies d’aprenentatge.

Hi ha, doncs, dos tipus de procediments cognitius que haurem d’ana-
litzar, mal que siga per damunt damunt: les funcions lingüístiques, rela-
cionades amb els continguts disciplinaris i els gèneres de text, i les estra-
tègies d’aprenentatge. Altres estratègies, com ara les estratègies cognitives 
i metacognitives relacionades principalment amb les habilitats d’interac-
ció, comprensió i producció oral i escrita, seran estudiades en el capítol 9.

2. Les funcions cognitives del discurs

Una bona part del professorat està convençut que integrar el llenguatge 
amb els continguts consisteix a treballar el lèxic acadèmic específic de 
l’àrea que imparteixen. Tanmateix, no és aquest lèxic específic, ni tan 
sols els altres recursos multimodals de representació, el que duu el pes 
de la integració.

En realitat, la integració es produeix en la interfície entre el llenguat-
ge i els continguts, en aquest territori compartit en què el llenguatge 
estructura i dona forma als continguts. Aquest territori compartit és el 
marc d’actuació de les funcions cognitives del discurs, l’escenari on 
aquestes construeixen simultàniament una estructura de coneixement i 
la seua concreció lingüística. Podem veure aquesta integració pel que fa 
a la funció cognitiva DEFINIR en la figura 6.1:

DEFINIR

X = Y

Terme que cal definir Verb de relació Paraula general Detalls específics

Els fertilitzants són compostos que serveixen per a 
ajudar el creixement de 
les plantes.

Figura 6.1. Definir ( funció cognitiva del discurs) (Lin, 2016)
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Les funcions cognitives del discurs, doncs, especifiquen, d’una ban-
da, la complexitat de la tasca d’ensenyament-aprenentatge (definir…), i 
d’altra, la fan visible a través de la seua concreció lingüística (Els fertilit-
zants són compostos que serveixen per a ajudar el creixement de les plantes). A 
més, no estan limitades a una àrea disciplinària concreta, sinó que són 
transversals a totes les àrees i, per tant, formen part de la competència 
subjacent comuna (Cummins, 2000).

Hi ha hagut diverses propostes pel que fa a les funcions lingüístiques 
o funcions cognitives del discurs. Nosaltres, però, hem adoptat la propos-
ta de Dalton-Puffer (2013), que planteja set funcions: classificar, definir, 
descriure, avaluar, explicar, explorar i informar. Aplicar cada una d’aquestes 
funcions exigeix l’ús d’uns recursos lingüístics que cal dominar. Aquests 
recursos lingüístics poden ser apresos bé mitjançant una adquisició im-
plícita practicant l’activitat de descriure en diverses tasques tant orals com 
escrites, o bé mitjançant un tractament explícit, com veurem més avant.

Pel que fa a la funció cognitiva DESCRIURE, per exemple, hi ha al-
guns recursos lingüístics més o menys obligatoris (vegeu figura 6.2). De 
la mateixa manera que per a la resta de funcions.

• Verbs copulatius (ser…): Els amfibis són animals vertebrats.

• Verbs de pertinença (tindre, portar...): La tortuga té una closca o cuirassa formada per
plaques.

• Temps verbals habituals: present d’indicatiu i imperfet d’indicatiu.

• Enumeracions: Les cèl·lules s’organitzen en teixits, òrgans, aparells i sistemes.

• Verbs pronominals: Els peixos es reprodueixen mitjançant ous.

• Adjectius descriptius (cua llarga) i classificadors (respiració aquàtica).

• Formes lingüístiques de comparació: igual que, semblant a, més/menys... que, tan... com, a
diferència de.

• Merònims (relació part-tot): La barraca és una construcció típica valenciana; la teulada té uns
aiguavessants molt inclinats.

Descriure

Figura 6.2. Descriure ( funció cognitiva del discurs) (Lin, 2016)

Un fet que cal destacar és que les funcions cognitives del discurs, o 
millor dit, la seua concreció lingüística, constitueixen els elements amb 
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què es construeixen els textos, com podem veure a la figura 6.3. Com 
podem comprovar, en aquest text, que correspon al gènere exposició des-
criptiva (vegeu figura 5.7), cada una de les diverses funcions cognitives 
lingüístiques han construït una informació que, una vegada concretada 
lingüísticament, forma un element puntual, en aquest cas un paràgraf, 
del conjunt del text. Cal prendre nota que, tot i que de vegades tinguen 
un nom semblant, no és el mateix un gènere de text que una funció cog-
nitiva del discurs. De fet, com podem comprovar en l’exemple següent, 
tot i que l’orientació global del text és descriptiva, és a dir, l’enumeració 
de les característiques principals de les tortugues, a més d’una funció des-
criptiva en conté d’altres amb orientacions específiques diferents: definir 
(què és una tortuga?), classificar (tipus de tortugues), explicar (com es 
reprodueixen les tortugues?), etc.

LES TORTUGUES 

Les tortugues són rèptils terrestres o marins, que posseeixen una 
closca òssia que les protegeixen dels depredadors i es desplacen molt 
lentament. 

Són uns animals molt antics: en realitat, tenen més de 200 milions 
d’anys, tants com els dinosaures. Desenvolupen una closca —
revestiment  protector dur i sòlid fet de plaques— que les protegeix dels 
depredadors, i poden viure pertot arreu del món: en boscos, mars, rius, 
jungles i fins i tot en deserts. Poden pesar de 220 grams a 680 
quilograms i n’hi ha més de 200 espècies al món. 

Hi ha quatre classes de tortugues. La primera, la més familiar, 
està constituïda per les tortugues d’aigua dolça que viuen en rius o 
tolles. Tenen peus palmats i closques aplanades. La segona classe, les 
tortugues marines, viuen al mar i tenen fortes aletes per desplaçar-se 
nadant a llargues distàncies. Una altra classe, les tortugues terrestres, 
viuen en terra seca i tenen unes potes grosses i pesades per a caminar. 
L’última classe, les tortugues amfíbies, passen la meitat del temps en 
terra i l’altra meitat en aigua dolça. 

Les tortugues es reprodueixen per ous. De primer, la mare cava 
un forat a terra. A continuació pon els ous i els cobreix. Llavors els 
abandona perquè es coven a soles. De vegades els ous són trobats i 
menjats per persones o per depredadors. Quan els nounats trenquen 
l’ou, han d’eixir cavant tots sols. Finalment, han d’afanyar-se cap a la 
seguretat de l’aigua. 

Lamentablement, a les tortugues els espera un futur ben incert a 
conseqüència de la caça incontrolada, la contaminació, la destrucció 
dels boscos i l’eliminació dels seus hàbitats marins. Per culpa de la 
pol·lució, els rius i els torrents, ja no són saludables per a les tortugues 
d’aigua dolça. D’altra banda, la destrucció dels boscos on vivien està 
acabant, entre altres, amb les tortugues de bosc. I, finalment, en alguns 
llocs, els hàbitats de les tortugues marines són eliminats per deixar lloc a 
les platges. 

Si no s’hi prenen les mesures adequades, la seua davallada 
sembla inexorable i no seria estrany que aquests animals 
desaparegueren en un futur potser no gaire llunyà. 
 

Definir 

Descriure 

Classificar 

Explorar 
(formular hipòtesis) 

Explicar 

(Com?) 

Explicar 

(Per què?) 

Figura 6.3. Les funcions cognitives del discurs com a elements constitutius dels textos



121

6. La cognició

Com veiem, les funcions cognitives del discurs constitueixen un pont 
entre els continguts, la cognició i els gèneres de text (vegeu capítol 7) i 
també entre les diferents disciplines acadèmiques, que solen compartir 
aquestes funcions tot i que les fan servir amb una freqüència diferent. 
Constitueixen, doncs, l’eina bàsica de la integració en el TILC.

La recerca avançada de Christiane Dalton-Puffer (2013) ens ha pro-
porcionat una proposta i una descripció bàsica de les funcions cogniti-
ves del discurs. Aquesta autora proposa set tipus de funcions (classificar, 
definir, descriure, avaluar, explorar i informar) i cada tipus està repre-
sentat per diferents membres (no tots els tipus tenen el mateix nombre 
de membres). (Vegeu la figura 6.4)

F1
CLASSIFICAR

Et dic com podem dividir en parts el món d’acord amb certes idees.

Classificar, comparar, contrastar, relacionar, estructurar, categoritzar, subsumir

F2
DEFINIR

Et parle sobre l’extensió d’aquest objecte de coneixement especialitzat.

Definir, identificar, caracteritzar.

F3
DESCRIURE

Et dic detalls del que jo puc veure (també metafòricament)

Descriure, etiquetar, identificar, anomenar, especificar

F4
AVALUAR

Et dic quina és la meua posició amb relació a X.

Avaluar, jutjar, argumentar, justificar, prendre postura, criticar, comentar, reflectir

F6
EXPLORAR

Et dic alguna cosa que és potencial és a dir, no-factual).

Explorar, formular hipòtesis, especular, predir, endevinar, estimar [calcular], simular

F7
INFORMAR

Et parle sobre alguna cosa exterior al nostre context immediat sobre la qual tinc una 
legítima pretensió de coneixement.

Informar, contar, narrar, presentar, resumir, relatar

Figura 6.4. Les funcions cognitives del discurs (adaptat de Dalton-Puffer, 2013)

En qualsevol modalitat d’ús vehicular, les funcions cognitives del 
discurs són una eina indispensable per a la comprensió profunda de 
la informació, per a la integració i, especialment, per a l’elaboració dels 
sabers. En el TILC, per consegüent, s’incorporen amb ple dret a la plani-
ficació i la intervenció didàctica.
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3. Els organitzadors gràfics

Analitzem la concreció lingüística de la funció classificar en el text de la 
figura 6.3 sobre les tortugues. 

Hi ha quatre classes de tortugues. La primera, la més familiar, 
està constituïda per les tortugues d’aigua dolça que viuen en rius 
o tolles. Tenen peus palmats i closques aplanades. La segona clas-
se, les tortugues marines, viuen al mar i tenen fortes aletes per 
desplaçar-se nadant a llargues distàncies. Una altra classe, les tor-
tugues terrestres, viuen en terra seca i tenen unes potes grosses 
i pesades per a caminar. L’última classe, les tortugues amfíbies, 
passen la meitat del temps en terra i l’altra meitat en aigua dolça.

En realitat, aquest paràgraf és la representació verbal d’una estructu-
ra de coneixement que anomenem classificació (Mohan, 1990). L’estruc-
tura de coneixement classificació és un patró abstracte, una estructura 
cognitiva que hem construït mitjançant la funció cognitiva del discurs 
classificar, tot organitzant els coneixements pertinents sobre els diferents 
tipus de tortugues. Com que és una estructura mental abstracta, pot ser 
representada no solament mitjançant el discurs verbal, sinó també de 
manera esquemàtica mitjançant un organitzador gràfic (en aquest cas 
un arbre de classificació):

Figura 6.5. Representació d’una estructura de coneixement mitjançant un organitza-
dor gràfic 

Aquesta representació mitjançant un organitzador gràfic, amb una 
càrrega lingüística mínima, d’una estructura de coneixement com ara la 
classificació, ens obri la possibilitat de representar tots els productes de 
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les funcions cognitives del discurs mitjançant aquests organitzadors, la 
qual cosa pot facilitar inicialment la comprensió de la informació, espe-
cialment a aprenents que tenen una competència limitada en la llengua 
vehicular d’ensenyament.

En general, els organitzadors gràfics poden ser utilitzats com a eines 
pedagògiques tant en L1 com en L2, i tant en la comprensió com en la 
producció de textos. Pel que fa a la comprensió de textos, la recerca revi-
sada per Jiang i Grabe (2007) certifica que l’entrenament dels alumnes 
en l’ús dels organitzadors gràfics com a representacions de l’estructura 
dels textos facilita la comprensió, l’aprenentatge i la retenció de la infor-
mació en la L1 i la L2. I, pel que fa a l’escriptura, diverses experiències 
a l’aula (Early, 1990; Tang, 1994) mostren com els organitzadors gràfics 
elaborats per l’alumnat mateix a partir de textos acadèmics, i de l’estudi 
dels recursos lingüístics necessaris per a expressar tant l’estructura de 
coneixement com el contingut acadèmic, convertia cada un d’aquests 
organitzadors gràfics en una mena de patró a partir del qual els alumnes 
i les alumnes podien elaborar un text escrit propi.

És interessant constatar que aquests organitzadors gràfics, de la 
mateixa manera que les estructures de coneixement, no són específics 
d’una determinada àrea d’estudi, sinó que són transversals a les diferents 
disciplines. Aquest fet permet utilitzar tant els organitzadors gràfics 
com les funcions cognitives del discurs com a elements de construcció 
del coneixement que poden ser apresos des de qualsevol de les àrees i 
adaptats a la resta d’àrees del currículum.

Tot seguit podeu veure’n algunes mostres, amb indicació del tipus 
d’organitzador i la funció cognitiva del discurs a la qual serveix (vegeu 
la figura 6.6).

A poc a poc va quedant clar el paper protagonista que té l’alumnat en 
el seu propi aprenentatge. El TILC defuig un plantejament transmissiu 
i es decanta per un enfocament socioconstructivista, en el qual l’agen-
tivitat dels alumnes i les alumnes, la seua acció propositiva i conscient 
envers l’aprenentatge, ha de ser essencial per a l’èxit acadèmic. Com 
hem dit més amunt, han de ser capaços d’assumir els objectius, esta-
blir un pla d’acció, engegar els propis recursos (motivació, coneixements 
previs, habilitats i estratègies, resiliència…), explorar noves fonts d’in-
formació, organitzar-se, buscar col·laboració i ajuda, controlar el propi 
aprenentatge, avaluar-ne els resultats, etc. Aquest control sobre el propi 
aprenentatge exigeix el coneixement i l’aplicació tàctica de les estratè-
gies d’aprenentatge.
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Mitjans de significació gràfics i multimodals

taula diagrama de flux animació (vídeo)

...

pictogrames

diagrama pla (o plànol) gràficmapa

Figura 6.6. Els organitzadors gràfics

4. Les estratègies d’aprenentatge

4.1. Què són les estratègies d’aprenentatge?

A diferència d’altres èpoques, en la societat del coneixement en què ens 
ha tocat viure l’adquisició de coneixements i destreses no es limita a 
l’època escolar, sinó que s’estén al llarg de tota la nostra vida. Aprendre 
a aprendre, és a dir, aprendre les estratègies necessàries per a l’adquisi-
ció de coneixements i destreses, esdevé un objectiu important del currí-
culum. I també del TILC.

Segons Chamot (2004: 14), «les estratègies d’aprenentatge són els 
pensaments i les accions conscients que fan els aprenents per a assolir 
un objectiu d’aprenentatge». Són, doncs, eines cognitives que l’estudi-
ant ha de posar en joc per a processar, emmagatzemar i recuperar els 
coneixements, especialment si són adquirits mitjançant una L2 com a 
llengua vehicular. I no solament ha d’assolir la destresa necessària en 
l’ús d’aquestes estratègies, sinó també l’expertesa suficient per a saber 
com i quan ha de fer-les servir.

La competència estratègica comporta una sèrie de coneixements 
complementaris i progressius. En primer lloc, un coneixement declara-
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tiu, que consisteix en el coneixement que tenim sobre una estratègia 
determinada (què és i per a què serveix) i quantes estratègies tenim a la 
nostra disposició per a realitzar una tasca o diverses; en segon lloc, un 
coneixement procedimental, que consisteix en l’habilitat d’executar l’estra-
tègia en una determinada situació per a resoldre un problema o enllestir 
una tasca; i finalment, el coneixement condicional, que implica saber quan 
i per què s’ha d’aplicar l’estratègia, i si funcionarà o no; i també implica 
conéixer quina de les estratègies del repertori personal és l’adequada o 
les adequades per a resoldre un problema o dur a terme una tasca. Més 
enllà dels coneixements, però, és la voluntat dels alumnes i les alumnes 
d’aplicar una o més estratègies a la tasca que han de realitzar la que ini-
cia i manté la conducta estratègica. Com diu Gu (2019: 24):

És la motivació, creences, voluntat i persistència de l’aprenent allò que el 
porta intencionalment a explorar noves estratègies, i coordinar i continuar 
la conducta d’aprenentatge estratègic.

El que caldria entendre és que el més important de la conducta es-
tratègica no és l’habilitat d’aplicar una estratègia predeterminada per a 
cada situació, sinó la capacitat de seleccionar les estratègies adequades 
del repertori personal d’acord amb les exigències de la tasca o problema 
i aplicar-les de manera coordinada d’acord amb les necessitats.

En els darrers trenta anys, la recerca sobre les estratègies d’aprenen-
tatge han sigut nombroses i el resultat d’aplicar-les als processos d’ense-
nyament-aprenentatge s’han revelat altament positius. També ha anat 
concretant, aquesta recerca, quines són les estratègies més productives 
que utilitzen els bons alumnes i que, per tant, haurien de formar part 
del currículum.

Tot seguit parlarem de les diferents classes d’estratègies i d’algunes 
propostes de classificació i intervenció. 

4.2. Quines són les estratègies d’aprenentatge?

Hi ha diferents propostes pel que fa a l’inventari i classificació de les 
estratègies d’aprenentatge lingüístic pel que fa a la L2. Nosaltres, però, 
adoptarem la proposta de Chamot et al. (2003), especialment perquè va 
adreçada concretament a l’alumnat d’immersió.

La proposta d’aquests autors divideix les estratègies d’aprenentatge 
en dos grups: 
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	� Estratègies metacognitives, que reflecteixen la manera com l’alum-
nat planifica, gestiona, controla i avalua el seu propi aprenentatge, com 
ara planificar la tasca que ha de realitzar, comprovar el seu progrés o 
valorar com de bé l’ha realitzada.
	� Estratègies basades en la tasca, que reflecteixen la manera com apre-
nents i aprenentes utilitzen els seus recursos cognitius per a apren-
dre efectivament, com ara «pensa en el que saps i fes-ho servir per a 
ajudar-te a fer la tasca», «relaciona els nous conceptes amb els teus 
coneixements i experiències», «usa imatges per a entendre i/o repre-
sentar informació», «treballa amb altres per a completar tasques, crear 
confiança, i donar i rebre resposta», i altres.

Tot plegat, com hem dit més amunt, aquestes estratègies són necessà-
ries per a l’autoorganització i l’autoregulació, l’ús efectiu dels recursos 
cognitius, i per a convertir-se en alumnes autònoms i autònomes.

4.3. Com s’ensenyen les estratègies d’aprenentatge?

Qualsevol persona, dins i fora de l’escola, situada davant d’un repte en 
la realització d’una tasca o la resolució d’un problema, utilitza intu-
ïtivament alguna estratègia per a sortir-se’n. I fins i tot cal dir que en 
bona part dels casos se’n surt bé. Dins l’escola, però, per garantir l’èxit 
acadèmic a tothom, hem de formar un alumnat estratègic i autònom, 
capaç d’autoregular-se en els processos d’ensenyament-aprenentatge in-
dividualment i en grup, i amb disposició per a controlar la tensió, la 
inseguretat i l’esforç que comporta el treball intel·lectual.

Com tot just acabem de dir, potser la majoria d’alumnes, a partir 
de tasques d’ensenyament-aprenentatge ben dissenyades i dutes a terme 
amb la bastida adequada per part de la professora o el professor, són 
capaços d’interioritzar de manera implícita estratègies d’aprenentatge 
idiosincràtiques, en consonància amb els estils personals d’aprenentat-
ge. Tot i això, l’opinió de les persones expertes es decanta, majorità-
riament, d’una banda pel seu ensenyament explícit, i d’altra, pel seu 
tractament integrat amb la resta de continguts en les unitats didàctiques.

Pel que fa a la instrucció explícita en estratègies d’aprenentatge, a 
hores d’ara es sol seguir la teoria d’adquisició d’habilitats (DeKeyser, 
2015 i Lyster i Sato, 2013), que proposa un model de tres etapes en el 
camí que va des del contacte inicial de l’alumne amb una determinada 
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estratègia fins a la seua automatització. Aquestes són les tasques de cada 
alumne o alumna en les diverses etapes:

	� En la declarativa. Adquireixen informació sobre l’estratègia, obser-
vant i analitzant com altres l’apliquen, o bé mitjançant la instrucció 
explícita per part del professor, però sense aplicar-la ell mateix.
	� En la procedimental. Posen en pràctica els coneixements que ha ad-
quirit sobre l’estratègia aplicant-la directament a la tasca.
	� En l’automàtica. Automatitzen l’estratègia, a través de la pràctica, de 
manera que aquesta és aplicada amb tota rapidesa i amb el mínim 
esforç.

Des d’aquest plantejament teòric, Anna Uhl Chamot (2005) proposa 
un model d’instrucció directa i explícita de les estratègies d’aprenentatge 
en cinc fases. Al llarg d’aquest itinerari, en què es tracten conjuntament 
continguts, llengua i estratègies, la responsabilitat de l’aprenentatge va 
passant de l’ensenyant a l’estudiant, que, d’aquesta manera, adquireix 
progressivament més autonomia. Aquestes cinc fases són:

1. Preparació. En la planificació d’una tasca en què s’usa alguna estra-
tègia d’aprenentatge cal, inicialment, activar els seus coneixements 
previs sobre l’estratègia que s’ha d’utilitzar per a realitzar aquesta tas-
ca específica.

2. Presentació. En aquesta fase la professora o el professor descriu com 
és l’estratègia i explica com posar-la en pràctica. Convé tractar l’estra-
tègia en el context del contingut disciplinari. Concretament, cal que:
	– Anomene l’estratègia.
	– Descriga quines característiques presenta, per a què serveix i 

quines aplicacions té.
	– Explique com usar-la.
	– Especifique quan usar-la.
	– En modele l’aplicació (l’aplica personalment en veu alta per tal que 

els alumnes i les alumnes puguen imitar la seua actuació).
	– N’explique la importància per a enllestir amb èxit la tasca.

3. Pràctica. Una vegada han rebut instrucció explícita en l’estratègia, 
els alumnes i les alumnes han de practicar-ne l’ús en el context de 
tasques autèntiques de la unitat. Aquesta pràctica pot ser realitzada 
tant en tasques lingüístiques com disciplinàries, i millor en el treball 
cooperatiu amb les companyes i els companys.
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4. Autoavaluació. En aquesta fase, aprenents i aprenentes s’autoavaluen 
per a valorar l’efectivitat de les diverses tasques que usen per a realit-
zar tasques específiques. Aquesta autoavaluació els permet controlar 
quines estratègies són efectives i quines no, i així organitzar el seu 
propi repertori d’estratègies.

5. Expansió. En l’etapa d’expansió, l’alumnat aprén a transferir les estra-
tègies a altres continguts lingüístics o disciplinaris (per exemple en 
un treball per a casa), i fins i tot a les seues vides.
Podem veure aquestes etapes tot distingint-hi el paper de docents i 

alumnes en la figura 6.7:

Preparació
Ajudar els aprenents i les aprenentes a descobrir les 

estratègies d’aprenentatge que usen
Presentació

Explicar característiques i utilitat de la nova estratègia
Presentar i posar nom a la nova estratègia

Modelar mitjançant «pensament en veu alta»
Pràctica

Animar a usar l’estratègia
Proporcionar oportunitats i retroacció

Recordar-ne l’ús
Autoavaluació

Bastida
Expansió
Record
i suport

Preparació
Identificar

estratègies que usen
Valorar l’efectivitat

d’aquestes
Conéixer els propis processos

mentals en aplicar-les
Presentació

Atenen
Pràctica

Els alumnes i les alumnes practiquen l’estratègia
en una tasca autèntica.

Individualment o en treball cooperatiu.
Autoavaluació

Els alumnes i les alumnes avaluen el seu èxit en utilitzar
l’estratègia individualment o cooperativament

Expansió
Els alumnes i les alumnes decideixen quines estratègies són més efectives.

Apliquen aquestes estratègies a nous contextos.
Decideixen quina estratègia aplicar en cada ocasió

Responsabilitat del professor o professora

Responsabilitat de l’alumne o alumna

Figura 6.7, Cessió de responsabilitat en la instrucció d’estratègies (elaborat a partir de 
Chamot, 2009)

Com es veu a la figura, a més de la teoria de l’adquisició d’habi-
litats, aquest plantejament d’ensenyament-aprenentatge de les estratè-
gies es basa en el model de cessió progressiva de la responsabilitat 
docents � alumnes (Pearson i Gallagher, 1983). En aquest sentit, el tre-
ball cognitiu canvia progressivament des del modelatge de l’ensenyant a 
la responsabilitat conjunta ensenyant-alumnes, la pràctica independent 
i l’aplicació autònoma dels alumnes i les alumnes.

Més enllà d’aquestes etapes del model d’instrucció explícita, cal ha-
bituar l’alumnat a fer ús de les estratègies d’aprenentatge, a compartir-les 
amb els companys i companyes, i a buscar ocasions per a aplicar-les.
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4.4. Un altre plantejament de l’ensenyament de les estratègies 
d’aprenentatge

La proposta de Chamot pel que fa a l’ensenyament de l’ensenya-
ment-aprenentatge de les estratègies, que hem analitzat fins ara, és un 
plantejament top down (‘de dalt a baix’) en el qual la professora o el 
professor, d’acord amb la tasca, selecciona l’estratègia o bloc d’estratègies 
que són necessàries per a la seua realització i, tot seguit, duu a terme la 
instrucció.

Recentment, però, s’han presentat models bottom up (‘de baix a dalt’), 
com ara el de Butler et al. (2013), en el qual les estratègies que s’han de 
treballar estan determinades per una decisió conjunta professorat-alum-
nes, els quals, en analitzar la tasca d’ensenyament-aprenentatge, deci-
deixen quina estratègia o quin bloc d’estratègies són més útils per a la 
tasca en qüestió.

El fet que es basen en la capacitat metacognitiva de l’alumnat i 
promouen l’autoregulació de l’aprenentatge, permeten l’establiment 
d’itineraris d’aprenentatge més personalitzats. Aquest plantejament, es-
pecialment valorat en les darreres aproximacions al currículum (Coll i 
Manzano, 2020), li atorguen un paper com més va més important en 
l’aprenentatge estratègic. Els resultats de les avaluacions (Gu, 2019) són, 
així mateix, molt prometedors.
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7.  Síntesi: la integració de continguts 
disciplinaris, llengua i cognició

1. Introducció

El factor clau pel que fa al TILC, com sabem, és el tractament conjunt, 
integrat, de la llengua, els continguts disciplinaris i la cognició. Tot i 
això, no sempre resulta senzill que el professorat de les àrees no lingüís-
tiques assumisca la necessitat ineludible d’aquesta integració. I fins i tot 
quan es comprén i s’accepta la relació íntima entre aquests elements, 
tampoc resulta fàcil abordar el seu tractament integrat de manera apro-
piada i eficaç, possiblement perquè no s’entén la naturalesa real d’aques-
ta relació.

Un error comú, del qual hem parlat ja, consisteix a pensar que la 
relació de la llengua amb els continguts es limita al lèxic acadèmic que 
sol representar els conceptes de la disciplina. Com déiem al capítol 4, 
aprendre els sabers d’una disciplina acadèmica no consisteix només a 
apropiar-se dels continguts conceptuals o procedimentals i del lèxic aca-
dèmic corresponent, sinó aprendre a participar en les maneres de pensar 
i de comunicar-se de cada disciplina. És, precisament, mitjançant les 
pràctiques discursives de cada disciplina, i a través de la modalitat espe-
cífica del llenguatge que li és pròpia (el llenguatge acadèmic com l’hem 
descrit al capítol 5), que el coneixement disciplinari es constitueix i es 
desenvolupa. Unes pràctiques discursives orals i escrites que es desenvo-
lupen a través dels gèneres de text.

Un altre error consisteix a separar en el temps el tractament de la llen-
gua del tractament dels continguts que representen i que ajuden a cons-
truir; per exemple tractant el llenguatge de manera prèvia, com a pre-
paració per a l’aprenentatge dels continguts. Per a Donato (2016), això 
aniria en contra dels ensenyaments de Vigotski, per al qual el llenguatge 
és un instrument de mediació intel·lectual que permet donar forma al 
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pensament que es construeix, en la interacció dialògica: és a dir, mitjan-
çant l’acció de llenguar.

Com podem, doncs, tindre una perspectiva conjunta i integrada 
d’aquests tres elements: continguts disciplinaris, llenguatge i cognició? 
Abans que res caldrà analitzar la configuració exacta d’aquesta relació. I 
com a pas previ, caldrà descobrir el paper, en aquesta integració, de les 
funcions cognitives del discurs.

2. Les funcions cognitives del discurs

Al capítol anterior ja hem parlat de les funcions cognitives del discurs. 
Hi déiem que aquestes, d’una banda, actuen en la interfície entre el llen-
guatge i els continguts, en aquest territori compartit en què el llenguatge 
estructura i dona forma als continguts, i, d’altra banda, concreten en 
discurs verbal el producte de la seua activitat de manera que esdevenen 
els blocs de construcció dels gèneres de text. A més a més, utilitzen for-
mes i construccions morfològiques i sintàctiques per a realitzar la seua 
comesa. Observem la figura 7.1, elaborada a partir de Cammarata i Ca-
vanagh (2018) i Morton (2020):

Continguts
disciplinaris

Gèneres
de text

Llengua vehicular

FCD*

Continguts de les 
diferents àrees o 
matèries

Llengua vehicular 
(llengua general + 
llenguatges específics)

Gèneres de text comuns 
i específics de les àrees 
o matèries

*FCD: Funcions cognitives del discurs

Figura 7.1. Integració de continguts disciplinaris, llengua, gèneres de text i funcions 
cognitives del discurs
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En la figura s’hi observen les relacions estretes entre els tres elements 
més importants de la integració: continguts disciplinaris, llengua i gè-
neres de text:

	� Relació continguts disciplinaris - gèneres de text: L’aprenentatge 
dels continguts disciplinaris està relacionat amb els gèneres de text, 
ja que els sabers de cada àrea o matèria estan «empaquetats» (Mor-
ton, 2020: 9) en diversos gèneres, comuns i específics a les diverses 
disciplines acadèmiques. Conéixer els continguts de l’àrea significa, 
doncs, conéixer també els diversos gèneres mitjançant els quals cada 
àrea o matèria construeix i comunica el seu coneixement. Cada gè-
nere, per fer aquesta funció, adopta una estructura en etapes i fases 
que, d’una banda, reflecteixen l’itinerari de construcció d’aquest co-
neixement i, d’altra, l’objectiven en un text oral, escrit o multimodal 
que permet comunicar-lo.
	� Relació gèneres de text - llengua: Els gèneres de text i la llengua (con-
cretament la gramàtica textual) també estan relacionats, ja que cada 
text, a més d’una estructura en etapes i fases, utilitza uns recursos 
lingüístics diferents depenent de la seua funció. No s’utilitzen els ma-
teixos recursos lèxics o gramaticals en una exposició descriptiva, en 
un relat històric o en un debat científic. La presència d’adjectius, dels 
tipus de verbs, dels temps verbals, de les construccions impersonals, 
del llenguatge valoratiu, etc., depenen, precisament, dels significats 
vehiculats en cada gènere.
	� Relació llengua - continguts disciplinaris: L’aprenentatge dels con-
tinguts disciplinaris està íntimament lligat a l’aprenentatge de la llen-
gua i pot adoptar tres papers: el llenguatge dels continguts (tant lèxic 
com discursiu), el llenguatge per a aprendre el contingut (llenguatge 
de la redacció de les activitats, de la cooperació en grup, del suport 
pedagògic…) i el llenguatge que es pot aprendre aprenent els contin-
guts (llengua general, el desconeixement de la qual pot entrebancar 
la fluïdesa en comprensió i expressió).

Tenim clares, doncs, les relacions entre aquests tres elements: contin-
guts, gèneres i llengua. Ara bé, com es posen en marxa aquestes relaci-
ons? Quines eines cognitives facilitaran la construcció dels continguts 
disciplinaris, i la seua concreció en textos elaborats amb el llenguatge 
acadèmic adient? Doncs mitjançant les funcions cognitives del discurs 
(FCD).
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Les funcions cognitives del discurs són, d’una banda, les eines per a 
construir els continguts disciplinaris mitjançant les operacions de defi-
nir, descriure, explicar, avaluar, etc., a partir d’elements d’informació. D’al-
tra banda, cadascuna d’aquestes operacions exigeix un tipus de llenguat-
ge particular, per a definir, per a descriure, per a explicar…; finalment, 
el resultat d’aquestes operacions es concreta en verbalitzacions (defini-
cions, descripcions, explicacions, avaluacions…) que constitueixen els 
blocs de construcció dels gèneres de text.

Sembla, doncs, que les funcions cognitives del discurs es troben 
sempre en la interfície entre tots tres elements. No és estrany, doncs, 
que Morton (2020) situe aquestes funcions en el centre de la figura, en 
la intersecció dels tres cercles, com a pont entre els diversos tipus de 
continguts.

En el TILC, és important poder gestionar aquestes relacions de cara a 
la planificació de la intervenció didàctica.

3. Plànol de la integració

En la taula següent podem veure les relacions entre els elements que 
tot just hem comentat, organitzats a partir dels processos semiòtics fer, 
organitzar, explicar i argumentar.

Malgrat que en la taula les relacions semblen ben delimitades, en 
realitat la correspondència és merament indicativa. Un text, com ara 
una exposició descriptiva sobre els peixos, a més de les funcions cognitives 
pròpies (identificar, descriure, etiquetar, etc.), pot haver utilitzat la funció 
classificar per a elaborar un paràgraf sobre les classes de peixos o la fun-
ció explicar per a explicar com es reprodueixen.

Tindre en compte aquesta taula-resum, tanmateix, pot resultar molt 
útil en el capítol 13, en la planificació d’una situació d’aprenentatge 
TILC.
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8. El marc cultural

1. Introducció

En tots els treballs sobre educació plurilingüe i intercultural, s’hi sol pas-
sar de puntelletes sobre la part «intercultural» o bé s’hi fa una referència 
exclusiva a aspectes culturals relacionats amb l’ensenyament-aprenen-
tatge de llengües estrangeres. Nosaltres intentarem adoptar una pers-
pectiva més global, que tinga en compte, a més a més, els aspectes re-
lacionats amb la cultura valenciana minoritzada i també la que aporta 
l’alumnat migrant.

Per a nosaltres, doncs, hi ha dos aspectes que ha de tindre en compte 
una educació a la cultura en el marc de l’educació plurilingüe i intercul-
tural a l’escola valenciana:

	� La llengua i la cultura pròpies del País Valencià han de ser el nucli 
organitzatiu del projecte d’escola valenciana, sobre el qual es bastiran 
la resta de competències tant plurilingües com interculturals.
	� Tots els alumnes i les alumnes han d’aprendre a conviure i participar 
com a ciutadans en la nostra societat multilingüe i multicultural, amb el 
valencià/català com a llengua comuna, tot construint-se una iden-
titat positiva en la qual tinga un paper important el coneixement i 
experiència de la llengua i cultura pròpia del país del qual han de 
convertir-se en ciutadans de ple dret.

El tractament de la cultura en el model lingüístic educatiu valencià, 
doncs, ha de configurar un marc revitalitzador de la cultura pròpia i, 
alhora, inclusiu pel que fa a les cultures foranes. A més a més, la cultura 
en el TILC tindrà en compte la relació que manté la cultura amb la resta 
dels components (figura 8.1).
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Continguts 
cognitius

Continguts 
disciplinaris

Continguts 
lingüístics

s’integren

Marc cultural

influeix

Figura 8.1, Relació de la cultura amb altres components TILC

Començarem amb el concepte de cultura.

2. La cultura

És cert que és difícil definir què és la cultura. S’ha intentat de fa molt de 
temps sense arribar a un resultat satisfactori. Una definició senzilla és 
la que ens proporciona la Unesco en la Universal Declaration of Cultural 
Diversity (2001: 1):

La cultura ha de ser considerada com el conjunt dels trets distintius espiri-
tuals i materials, intel·lectuals i emocionals que caracteritzen una societat 
o un grup social, i que comprén, a més de l’art i la literatura, estils de vida, 
maneres de viure junts, sistemes de valors, tradicions i creences.

Per a Spencer-Oatey (2008: 3):

La cultura és un conjunt difús d’assumpcions i valors bàsics, orientacions 
per a la vida, creences, normes, procediments i convencions de conducta 
que són compartits per un grup de persones i que influencia (però no de-
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termina) la conducta de cada membre i la seua interpretació del «significat» 
de la conducta d’altres persones.

Si analitzem aquestes dues definicions de cultura, hi trobarem di-
ferències notables. La primera inclou tant elements externs a l’indivi-
du com interns: productes culturals (monuments, tradicions, símbols…), 
pràctiques culturals (festes, atenció infants, gastronomia…), i valors (cre-
ences, sistemes de valors…). La segona només inclou elements interns: as-
sumpcions i valors bàsics, orientacions per a la vida, creences, normes, proce-
diments i convencions de conducta. Possiblement perquè, des d’una certa 
perspectiva, més important que els elements objectius, visibles, de la 
cultura (artefactes, creacions artístiques, maneres de viure, etc.), es con-
sidera la manera subjectiva que tenen els membres d’aquesta cultura 
de donar sentit als elements objectius. En realitat, la diferència entre 
les dues definicions és conseqüència de plantejaments de partida molt 
diferents: pel que fa a la Unesco, es tracta de preservar les cultures ame-
naçades i embrancar-les en un procés de dignificació i revitalització; pel 
que fa a la segona, la preocupació se centra en la intercomunicació dins 
la cultura i entre cultures diverses, al marge de les seues realitzacions 
materials i els seus problemes de supervivència.

Aquests valors, creences, formes d’actuar i de relacionar-se, etc., són, 
alhora, individuals i socials. L’individu els aprén, no els hereta, en el seu 
procés de socialització dins el grup de referència, i els amplia i reestruc-
tura a mesura que entra en contacte amb grups i contextos d’interacció 
cada vegada més complexos (a hores d’ara ja no solament amb presèn-
cia real, sinó a través de les xarxes socials). Aquesta nova competència 
cultural li permet, al seu torn, participar en el desenvolupament i enri-
quiment de la cultura. En aquest procés, la llengua és, alhora, un instru-
ment creador de cultura, però també un producte creat per la cultura. La 
llengua i la cultura, en general, es desenvolupen paral·lelament, i cada 
llengua assoleix el grau i amplitud de desenvolupament que el progrés 
científic, tècnic, artístic, social o polític de la societat que la fa servir li 
exigeix. Pot passar, tanmateix, que el desenvolupament de la llengua 
pròpia es trobe limitat pel fet que la comunitat lingüística haja de subs-
tituir, per dominació, per profit o simplement per abandó, la llengua 
pròpia per una altra suposadament més útil. O pot passar també, pels 
mateixos motius, que sense abandonar la llengua, s’adopten progressi-
vament els trets d’una cultura forana suposadament més prestigiosa. O, 
fins i tot, poden passar totes dues coses.
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Aquest conjunt de valors, creences, formes d’actuar i de relacio-
nar-se, etc., i els productes i pràctiques culturals en què han cristal-
litzat, constituïts pels elements desenvolupats en valencià/català a les 
nostres terres, pels elements que hem incorporat d’altres cultures que 
hem assumit com a nostres, i pels elements de cultures de contacte 
produïts al País Valencià, és el que anomenem cultura valenciana. Hi 
ha, doncs, la cultura valenciana específica, configurada pel nucli cul-
tural en valencià/català, i la cultura valenciana general, constituïda 
per tots els elements culturals elaborats en el si de la nostra societat.

Algú potser no veurà la necessitat de posar èmfasi en els aspectes 
culturals valencians específics en el currículum. Possiblement perquè la 
cultura valenciana feta en valencià/català és una cultura minoritzada i 
a hores d’ara sembla prou més còmode plantejar un currículum neutre 
culturalment, sense inoportunes exigències culturals ni reivindicacions 
identitàries. Encara que el resultat en siga l’homogeneïtzació amb les 
cultures dominants, especialment la castellana i l’anglesa, i la pèrdua 
d’identitat. Els ciutadans del País Valencià, però, necessitem un nucli 
comú de coneixements, habilitats i experiències culturals en la llengua 
pròpia del país, que cohesione la societat i vehicule un projecte de futur. 
Si deixem que es degrade la llengua i es despersonalitze la cultura, quin 
interés han de tindre els futurs valencians a mantindre-les?

Totes les valencianes i valencians, independentment de la seua pro-
cedència, tenen el dret de conservar els seus trets culturals, i desenvolu-
par-los, mantindre’ls o reconfigurar-los a partir de les seues experiències 
personals, però també han d’assumir una familiaritat creixent amb els 
productes culturals, maneres de pensar el món i valors de la societat de 
la qual han decidit formar part.

Tampoc vol fer pensar la nostra proposta que, quan parlem de la cul-
tura que volem promoure, ens referim a la cultura tradicional lligada a 
un món rural i a un passat considerat com a primordial. Tot al contrari. 
Ens referim una cultura valenciana moderna, oberta a Europa i al món, 
al progrés científic, tècnic, humanístic i artístic, i a la resta dels pobles i 
cultures, però des d’una perspectiva valenciana.
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3. Els continguts culturals en el TILC

En el TILC cal ser conscient que el desenvolupament dels continguts 
disciplinaris, el llenguatge acadèmic i la cognició han de ser influïts 
inevitablement tant per la cultura lligada a la llengua vehicular com pel 
marc sociocultural en què té lloc aquest desenvolupament.

Des de la perspectiva valenciana en la qual ens situem, estudiarem 
quines són aquestes influències i com abordar-les des del punt de vista 
didàctic i educatiu. Ho farem amb tots tres elements bàsics del TILC:

	� La cultura i els continguts disciplinaris
	� La cultura i la llengua
	� La cultura i la cognició

3.1. La cultura i els continguts disciplinaris

En un moment en què les noves tendències globalitzadores estan im-
posant una homogeneïtzació cultural dràstica a nivell mundial, no és 
estrany que els valencians hàgem d’exigir-nos un esforç de recuperació i 
revitalització de la cultura pròpia, i que plantegem en l’àmbit educatiu 
les activitats i experiències necessàries perquè continue ajudant-nos a 
construir la nostra identitat com a valencians.

3.1.1. La competència cultural dels valencians
A partir d’una simplificació i adaptació del plantejament de Puren 
(2016) al context TILC, establirem tres classes de competència cultural: 
intracultural, intercultural i transcultural.

En el primer cas caldrà que establim quins són els continguts bàsics 
–coneixements, habilitats i actituds– que ajudarien a establir una com-
petència intracultural específica valenciana, bàsica i comuna per a tots 
els valencians al voltant d’un conjunt d’elements que caldria conéixer o 
sobre els quals caldria reflexionar. Tot seguit en presentem uns quants:
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Cultura tradicional • Llocs i monuments emblemàtics de l’entorn geogràfic i social.

• Esdeveniments i personatges històrics rellevants

• Fires

• Tècniques agrícoles

• Tipus d’habitatge

• Alimentació: dieta mediterrània

• Tècniques de conservació d’aliments

• Remeis naturals

• Jocs tradicionals: pilota, etc.

• Símbols i mites col·lectius

Organització social i 
política

• Organització territorial

• Institucions polítiques, culturals i educatives

• Societats culturals i recreatives

• Relació amb entitats supraregionals i supraestatals.

• Commemoracions històriques i polítiques

Economia • Característiques específiques de l’agricultura, pesca, indústria, ser-
veis, noves tecnologies…

Comunicació • Varietats i usos de la llengua

• Mitjans de comunicació

• Vies de comunicació: el corredor mediterrani

Art • Manifestacions artístiques: literatura, teatre, música, arts plàstiques, 
dansa, disseny…

• Consum de productes culturals en valencià/català

• Cinema en valencià/català

Oci i vida social • Celebracions familiars i socials

• Jocs

• Esports

• Festes religioses i laiques

Aportacions valencianes 
a la cultura global

• Contribució d’investigadors, escriptors, científics, humanistes, etc., 
valencians als coneixements de l’àrea

• Aportació de les dones valencianes, implícita o explícita, en totes les 
branques del saber i la creació al llarg de la història

Figura 8.2, Elements bàsics de la cultura valenciana

De res no servirà aquesta immersió cultural si els valencians no refle-
xionem sobre alguns dels estereotips que tenim atribuïts: 
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Estereotips • Individualisme

• Menfotisme

• Baixa consciència identitària

• Llenguatge procaç i escatològic

Figura 8.3. Alguns estereotips de la cultura valenciana

3.1.2. La competència intercultural
A més d’aquesta competència cultural, és necessària també una com-
petència intercultural. En una societat plural com l’actual, cal tindre 
un coneixement suficient dels altres grups socials a fi d’eliminar con-
ceptes erronis, prejudicis i estereotips; ser capaços d’establir un diàleg 
amb membres d’aquests grups evitant els malentesos; i ser capaços de 
distanciar-nos de la nostra llengua i cultura per tal de detectar possibles 
impediments a la convivència. El més important és que tots els valen-
cians, cada un des de la seua pròpia identitat i respectant la dels altres, 
siguen capaços d’establir una convivència en igualtat, tot assumint les 
diferències, i gestionar pacíficament i democràticament els conflictes.

Aquest objectiu d’arribar a la convivència i un diàleg en igualtat serà 
difícil d’aconseguir si els valencians no reflexionem sobre els motius i 
conseqüències de determinades actituds:

Actituds • Baixa autoestima en una part dels valencianoparlants pel que fa a la 
llengua i cultura pròpies, i poc compromís en el seu manteniment.

• Actituds en contra del valencià/català, i del seu ensenyament i ús 
vehicular en una part dels castellanoparlants.

• Anticatalanisme generalitzat.

Figura 8.4, Algunes actituds que caldria modificar

3.1.3. La competència transcultural
Finalment, en una societat com la nostra, configurada per diverses llen-
gües i cultures que han de conviure en pau malgrat les seues diferènci-
es, cal una competència transcultural, que, d’una banda, emfasitze els 
valors universals, que poden compartir totes les cultures en presència, 
d’altra, que promoga la construcció de valors nous, d’elements culturals 
compartits per tots els grups socials, dins aquesta dinàmica fluida que 
constitueix l’evolució cultural dins les societats modernes. Aquesta com-
petència transcultural facilitaria, potser, la dinamització, enriquiment 
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i projecció vers el futur de la cultura específica valenciana al si de la 
cultura valenciana global.

Alguns d’aquests nous valors hauran de ser construïts al voltant dels 
greus problemes que han emergit o s’han aguditzat amb força a nivell 
mundial en aquest principi de segle i que tenen una incidència clara en 
la vida dels valencians.

Incidència dels 
problemes globals  
en el marc valencià

• Escassesa d’aigua

• Agressions al medi ambient

• Canvi climàtic

• Transició energètica

• Violència de gènere

• Desigualtat econòmica

• Racisme

• Raciolingüisme

• Desafiament tecnològic

• Consumisme

Figura 8.5. Problemes globals

Tots aquests problemes han constituït, en l’actual ordenament edu-
catiu, el punt de partida del desenvolupament curricular en el marc de 
les competències.

3.1.4. Com integrar la competència cultural en el currículum
El tractament didàctic de la competència cultural ha de proporcionar als 
alumnes valencians, qualsevol que siga la seua adscripció lingüística, 
cultural o identitària, els coneixements, les habilitats i estratègies, i les 
actituds i valors necessaris per al respecte, la convivència i la interacció 
entre iguals. Així mateix, la capacitat d’aprendre i treballar junts tot as-
sumint una nova manera d’abordar els reptes i conflictes que planteja (i 
plantejarà) la societat valenciana, dins un marc com més va més global, 
del present i del pròxim futur.

Com a exemple de com incorporar un enfocament cultural en el 
currículum, proposem tot seguit algunes mesures pràctiques:

Incorporació d’elements culturals específics
	� Incorporar referents culturals propis: elements emblemàtics de l’entorn 
geogràfic i social; esdeveniments i personatges històrics; símbols, pro-
ductes i pràctiques culturals, etc.
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	� Incorporar la contribució d’investigadors, escriptors, científics, etc., del 
nostre àmbit als sabers de l’àrea.
	� Incorporar al currículum l’aportació de cultures no occidentals, espe-
cialment les relacionades amb les cultures de l’alumnat migrant.
	� Observar com resolen, en altres llocs del món, problemes que també 
tenim al País Valencià: la falta d’aigua, les catàstrofes naturals, els 
conflictes polítics, les desigualtats socials, etc.
	� Incorporar al currículum les cultures específiques dels grups socials vul-
nerables presents a l’aula (alumnat migrant, d’ètnia gitana…): pro-
ductes, pràctiques i perspectives culturals.
	� Atorgar un paper clau en el currículum a temes de gran rellevància eco-
lògica, social, política i econòmica, que seran motiu de debat i decisió 
en els pròxims anys: la subordinació lingüística, el canvi climàtic, la 
transició energètica, l’automatització del treball, les migracions, els 
conflictes bèl·lics, les desigualtats econòmiques, el treball infantil, etc.

Una perspectiva cultural crítica
	� Els continguts i les il·lustracions dels materials curriculars no haurien 
de centrar-se exclusivament en elements propis de la cultura occiden-
tal i presentar només personatges de raça blanca i classe mitjana dins 
un model familiar tradicional. Haurien de fer visibles, a tots els ni-
vells, personatges no prototípics (persones de color, migrants, homo-
sexuals, discapacitats…) o estructures socials no dominants (famílies 
monoparentals, religions de credo no catòlic…), etc.
	� Analitzar críticament les creences, ideologies, pràctiques socials i 
institucions, tant pròpies com foranes, per a descobrir-hi prejudicis, 
desigualtats i discriminació, i passar a l’acció per tal de desarrelar-les: 
violència de gènere, assetjament escolar, subordinació de les dones, 
racisme, raciolingüisme, xenofòbia, llenguatge sexista, etc.
	� Prendre consciència de les perspectives oposades que existeixen entre 
diferents cultures o grups culturals o polítics sobre molts aspectes 
del currículum que impliquen conceptes, relacions, esdeveniments 
o conflictes entre grups socials (la unitat d’Espanya, el descobriment 
d’Amèrica, la batalla d’Almansa, l’eutanàsia…) i aprendre a argumen-
tar i a crear-se una opinió pròpia.
	� Pel que fa als textos input, en la intervenció didàctica, cal que els 
alumnes analitzen sempre:
	– Quins elements (cultures, llengües, ètnies, classes socials…) hi són 

presents i quins en són exclosos.
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	– Quina és la perspectiva ideològica de l’autor o autora?
	– De què ens vol convéncer?
	– Quines altres perspectives són possibles?
	– Quina ha de ser la nostra perspectiva respecte de les idees, conclu-

sions o opinions de l’autor o autora que es reflecteixen en el text 
(adhesió, rebuig…)?

Una perspectiva de gènere
	� Incorporar al currículum l’aportació de les dones, implícita o explí-
cita, en totes les branques del saber i la creació al llarg de la història, 
en igualtat amb els homes.
	� Els materials curriculars han de proposar rols socials equipotents per 
a dones i homes.
	� En la selecció de biografies de persones il·lustres, etc. (científiques, 
investigadores, escriptores, polítiques…), ha d’haver-hi una representació 
justa de les dones.

Un dels perills del tractament dels elements culturals en el currí-
culum és considerar-los com a fets o conceptes, com una cosa externa 
a l’alumne o alumna que ha de saber descriure o definir, perquè caldrà 
que manifeste aquest saber en un examen. Si volem que els alumnes 
adquireixen les competències que hem anomenat més amunt, és evi-
dent que l’ensenyament-aprenentatge ha de consistir en un procés de 
reestructuració cognitiva, actitudinal i de l’acció, a partir de la partici-
pació en experiències i/o activitats didàctiques que contindran tots o al-
guns d’aquests passos: percepció/presa de consciència, comparació, reflexió,  
implicació/compromís i acció.

3.2. La cultura i la llengua

Més enllà dels continguts i la perspectiva cultural que tot just acabem 
de comentar, és molt important que tinguem en compte, en el TILC, 
com hi influeix la relació entre cultura i llengua pel que fa a la llengua 
vehicular, en aquest cas el valencià/català.

No tota la cultura és llengua; per exemple, l’arquitectura o la músi-
ca. La llengua, però, és sempre portadora de cultura. Com diu Risager 
(2015: 94):
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Les llengües no són mai culturalment neutrals. Qualsevol llengua (i varietat 
lingüística, i barreja de llengües) porta possibilitats de significat que són, 
fins a cert punt, específics per a aquesta llengua.

L’infant aprén la seua primera llengua en el procés de socialització, 
embrancat en activitats conjuntes amb membres de la seua cultura en un 
procés que comporta, d’una banda, l’adquisició de la llengua i, d’altra, 
l’adaptació a la cultura encarnada en aquesta llengua. En aquestes activi-
tats, doncs, la llengua és una eina per a l’adquisició de la seua competèn-
cia cultural i, alhora, un dels components clau d’aquesta competència.

Cada llengua organitza la percepció de la realitat, i les diferents pers-
pectives a l’hora de verbalitzar-la d’una manera específica, congruent 
amb les necessitats o plantejaments de la cultura. Aquest conjunt d’as-
pectes lingüístics lligats a la cultura és la linguacultura. La seua impor-
tància en el TILC radica en el fet que quan s’aprén o s’usa per a aprendre 
una llengua com a L2, la linguacultura en la L1 està sempre present en 
els processos d’ensenyament-aprenentatge de la L2 influint en la lin-
guacultura de la llengua meta.

L’atenció a la linguacultura és molt important en els processos d’ad-
quisició-aprenentatge d’una L2, siga en el seu ensenyament com a àrea 
com en el seu ús vehicular, ja que les linguacultures de les llengües dife-
reixen, tot i que el grau de diferència pot ser major o menor.

Tot seguit plantejarem alguns aspectes de la linguacultura del va-
lencià que ens semblen rellevants en el TILC, aspectes que fan refe-
rència a l’estructura i a l’ús de la llengua, i que poden no coincidir en 
la linguacultura d’alumnat no valencianoparlant que ha d’adquirir el 
valencià/català mitjançant el seu ús vehicular. O que caldrà tindre en 
compte també quan l’alumnat valencianoparlant haja d’adquirir una 
llengua estrangera.

Tractarem aspectes referits al llenguatge acadèmic i aspectes referits 
al llenguatge general. Pel que fa al llenguatge acadèmic, tot i que sol 
considerar-se que és el més transversal a totes les llengües i el més 
neutral culturalment, tampoc podem dir que és absolutament immune 
als aspectes culturals. Encara que en aquest punt no totes les àrees són 
iguals.

Potser el llenguatge de les matemàtiques i les ciències és el més neutre 
pel que fa als aspectes culturals específics. Així i tot, s’hi detecten alguns 
fenòmens ben curiosos (adaptats i ampliats a partir de Coste, 2002):
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	� Nom diferent per a una operació matemàtica:

2 × 2 = 4, [català] dos per dos fan quatre – [castellà] dos por dos 
son cuatro.

[català] Aïllar una incògnita – [castellà] Despejar una incógnita

[català] Elevar al quadrat – [anglés] to square

	� Diferent manera d’anomenar nombres amb paraules simples o com-
postes:

En català amb la fórmula desenes + unitats: noranta-tres

En alemany, amb la fórmula unitats + desenes: zweiundneunzig

En francés amb una fórmula especial: quatre-vingt-treize

	� Construccions més opaques o més transparents pel que fa al significat:

[castellà] construcció opaca, no dona pistes sobre el significat: 
renacuajo

[català] construcció més transparent, dona pistes sobre la forma: 
cullerot, cap-gros

[italià] construcció més transparent, dona pistes sobre com es 
mou: girino

A l’altre extrem, el llenguatge de les ciències socials planteja qüesti-
ons més serioses. Certes expressions es refereixen a conceptes culturals, 
ideològics, que no tenen referents objectius en el món real i han de ser 
construïts discursivament, i que, a més a més, tenen connotacions prò-
pies en diferents cultures nacionals i en diferents grups socials. Ben so-
vint, el seu ús sol ser objecte de malentesos, refús, debats terminològics 
o disputes ideològiques. Algunes mostres:

	� Conceptes presents en pràcticament totes les llengües, però amb signi-
ficats no sempre coincidents: democràcia, feminisme, nació, llibertat, etc.
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	� Conceptes propis de la cultura valenciana, difícilment traduïbles a 
altres llengües: menfotisme, coentor, pensat i fet, etc.

Pel que fa al llenguatge general, hi ha, també, molts aspectes que cal 
tindre en compte en l’ús de la llengua vehicular. Algunes mostres:

	� Diferent distribució dels camps semàntics:

[català] provar – emprovar – tastar � [castellà] probar

[català] medi – mitjà – mig � [castellà] medio

	� Diferents formes d’un significat segons la categoria sintàctica:

[català] Cremar llenya (ús transitiu) – La llenya crema (ús intransi-
tiu) � [castellà] Quemar leña (verb transitiu) – La leña arde (verb 
intransitiu)

	� Diferent estructura semàntica de certes expressions:

[català] Eixir corrent ([moviment + desplaçament] + manera)

[anglés] Run away ([moviment + manera] + desplaçament)

	� Diferents construccions metafòriques per a designar una realitat:

[català] El sol es pon � [francés] Le soleil se couche

[català] S’assegué en el sofà i es quedà torrat � [castellà] Se sentó en 
el sofá y se quedó frito

Hi ha un aspecte important que hem d’esmentar. Ben sovint, en es-
pecial fora de les grans urbs, l’ús del valencià/català, a causa de la seua 
condició de llengua minoritzada, va lligat a una cultura relacionada 
majoritàriament a activitats econòmiques del sector primari (agricul-
tura, ramaderia, pesca…) o bé a tecnologies tradicionals. Pel que fa al 
TILC, aquest factor, juntament amb la seua situació de minorització, 
pot tindre conseqüències importants respecte a les competències amb 
què els alumnes arriben a l’escola, concretament la poca familiaritat 
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amb el valencià/català estàndard, el llenguatge acadèmic i els registres 
formals; i, de vegades, una certa actitud de rebuig envers aquests usos 
de la llengua. Aquest rebuig pot deure’s, possiblement, al fet que aquests 
usos es veuen llunyans a la seua experiència comunicativa de cada dia 
i els pot provocar inseguretat lingüística (Baldaquí, 2007), és a dir, la 
impressió que parlen malament la seua llengua i que no podran mai 
parlar-la bé. O bé perquè estan més familiaritzats amb aquest registre 
en castellà perquè aquesta és la llengua habitual en aquests usos en el 
seu entorn comunicatiu.

Pel que fa a l’alumnat migrant, cal reconéixer que la seua situació 
a l’aula pot ser molt complexa. En situacions extremes, desconeixen la 
llengua vehicular, són portadors d’una cultura que és exclosa del currí-
culum i potser no han estat escolaritzats o han estat escolaritzats en un 
altre sistema educatiu molt diferent. És evident que tindran dificultats 
per a seguir el currículum i per a integrar-se. Poden fer la impressió de 
falta de capacitat, de falta d’interés o de presentar retards de llengua o 
problemes d’aprenentatge. És possible que siga així en alguns casos, però 
en general es tracta simplement d’alumnes per a qui la llengua vehicu-
lar és una llengua addicional (una L2, una L3 o una Ln) en la qual han 
d’adquirir competència, i la cultura de l’entorn una cultura desconeguda 
que han de conéixer i practicar per a poder integrar-se.

Quant a l’adquisició de les competències comunicatives de l’alumnat 
migrant, hem de partir de la distinció de Cummins entre llenguatge 
conversacional i llenguatge acadèmic (vegeu capítol 5). En general, la 
recerca ha demostrat que, en aquest alumnat, el progrés va en la direcció 
llenguatge conversacional � llenguatge acadèmic. Si la integració és bona i el 
llenguatge social de l’entorn és el valencià/català, aprendrà amb rapidesa 
el llenguatge conversacional amb el qual interactuarà sense problemes 
amb la resta de la classe. Aquesta interacció pot crear la falsa impres-
sió que ja estan preparats per a l’adquisició dels continguts disciplina-
ris sense cap suport addicional. Les disciplines acadèmiques, però, com 
ja sabem, són vehiculades mitjançant el llenguatge acadèmic, que els 
plantejarà moltíssimes més dificultats. Segons les recerques (Cummins, 
2021), si el llenguatge conversacional pot ser adquirit en dos anys apro-
ximadament al nivell del grup d’alumnes de la mateixa edat, arribar a 
tindre la seua competència en llenguatge acadèmic pot costar-los de 5 a 
7 anys. El suport i l’atenció específica dins el TILC serà, doncs, la millor 
eina perquè arriben al màxim de les seues possibilitats.
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Dins aquesta multidiversitat inherent a l’escola, hi ha un altre grup 
amb característiques lingüístiques específiques: l’alumnat procedent de 
famílies de baix nivell econòmic i sociocultural. D’acord amb Bernstein 
(2003), hi ha una relació directa entre una determinada estructura so-
cial i la manera com les persones en aquesta estructura social fan servir 
la llengua. Segons Bernstein, diferents grups socials utilitzen diferents 
tipus de llenguatge. Per a ell hi ha dos tipus de llenguatge que s’utilitzen 
en societat, el codi restringit i el codi elaborat, que presenten caracte-
rístiques distintes. El codi elaborat expressa el contingut mitjançant un 
ús acurat de l’estàndard pel que fa a l’ordre gramatical i la sintaxi. Expli-
cita les relacions temporals i lògiques mitjançant preposicions i fa servir 
oracions compostes amb recursos variats per a expressar la coordinació i 
la subordinació. Matisa el significat mitjançant un ús acurat d’adjectius i 
adverbis. Per contra, el codi restringit utilitza frases curtes i simples gra-
maticalment, moltes vegades sense acabar; fa servir formes col·loquials, 
de vegades incorrectes; usa poques conjuncions (i, però, perquè) però de 
manera repetitiva; no utilitza quasi mai la subordinació, i rarament ad-
jectius i adverbis. A més a més, apel·la sovint a la comprensió de l’inter-
locutor (Saps què vull dir?)

L’assumpció de la realitat d’aquests codis, no ha d’alimentar la teoria 
del dèficit (Cole i Bruner, 1971) pel que fa a l’alumnat procedent de fa-
mílies d’un nivell sociocultural deprimit que són els que solen utilitzar 
únicament el codi restringit, a diferència dels alumnes procedents de 
llars socioculturalment estimulants que, a més del codi restringit, han 
estat familiaritzats amb el codi elaborat a partir dels patrons comunica-
tius familiars, de les lectures conjuntes amb la mare i/o el pare, i amb les 
pràctiques alfabetitzades orals i escrites familiars en què han participat 
comboiats per aquests (narracions d’experiències, lectura dialògica de llibres 
infantils, escriptura de textos propis del domini familiar, etc.). No són deficita-
ris ni tenen cap problema intel·lectual: simplement els patrons comuni-
catius que han adquirit a casa, tot i ser plenament legítims i eficaços, no 
els han preparat per a l’escola, el llenguatge de la qual és el codi elaborat.

La tasca de l’escola serà, doncs, proporcionar competència en aquest 
codi elaborat al mateix temps que proporciona competència en la resta 
de continguts.
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3.3. La cultura i la cognició

De la mateixa manera que, d’acord amb el que hem dit més amunt, 
una professora o professor pot arribar a pensar que l’estudiant que 
aprén en una L2 posseeix capacitats intel·lectuals baixes perquè té 
problemes a l’hora de comprendre o d’expressar els continguts de la 
lliçó, quan en realitat aquests problemes es deuen simplement a la 
manca de competència comunicativa. També podem arribar a pensar 
el mateix d’alumnes que presenten dificultats a l’hora realitzar una 
tasca d’ensenyament-aprenentatge, o una prova o un test, si aquests 
contenen elements culturals amb els quals els alumnes estan poc fa-
miliaritzats, bé perquè són migrants o bé perquè pertanyen a grups 
socials vulnerables.

El fet que hi haja una enorme diversitat cultural (a més de lingüística) 
a l’aula ha obligat els experts a canviar certes idees que tenien sobre la 
influència de la cultura en l’aprenentatge i el desenvolupament cognitiu 
dels alumnes. El primer punt important és que hem de deixar de pensar 
en el cervell com si es desenvolupara i funcionara de manera indepen-
dent del context i començar a veure’l com un òrgan situat dins d’un 
entorn físic, social i cultural que influeix profundament sobre aquest. 
Com expliquen Wang i Kushnir (2019: 1):

La cognició humana no és simplement el producte de la ment o el cervell 
que es despleguen amb la maduració biològica i neurològica. Per contra, 
reflecteix un procés i un resultat d’adaptació estratègica en resposta a les 
demandes de l’entorn socioecològic (Bruner, 1990; Cole, 1996; Hermans, 
2001; Hong, Morris, Chiu i Benet-Martínez, 2000; Tomasello, 1999; 
Uskul, Kitayama i Nisbett, 2008). Una de les influències de l’entorn que 
té efectes profunds sobre la cognició humana és la cultura –els sistemes 
de significats compartits i de pràctiques compartides que cohesionen els 
grups socials. Durant les dues últimes dècades, una recerca exhaustiva ha 
identificat variacions culturals importants en diversos processos cognitius 
fonamentals, incloent-hi atenció, percepció, memòria, raonament i presa 
de decisions, i també en representacions cognitives a través d’àmbits de 
coneixement.

Aquesta perspectiva sobre la cultura ens indica que en les aules mul-
tilingües i multiculturals que tenim a hores d’ara les diferències entre els 
alumnes són més importants potser del que havíem imaginat. D’acord 
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amb les afirmacions de Wang i Kushnir, cadascun dels alumnes que no 
pertanyen a la cultura dominant arriben a l’aula amb uns coneixements, 
una visió del món i unes pràctiques culturals que no tenen utilitat a l’es-
cola, i han adquirit aquest bagatge mitjançant pràctiques d’ensenyament 
i aprenentatge que potser tampoc tenen res a veure amb les que l’escola 
que tenim privilegia. No és estrany, doncs, que a classe ens semblen 
tímids, poc actius o incompetents.

Tanmateix, aquests alumnes són posseïdors d’un bagatge important 
de coneixements, experiències i habilitats que han adquirit en el procés 
de socialització en la pròpia cultura (fons de coneixement, segons Moll 
et al., 1992; Esteban-Guitart et al., 2012). Com ens diu la psicologia cog-
nitiva, les persones organitzem totes aquestes experiències adquirides 
en contextos socials d’aprenentatge en esquemes, que no són altre que 
conjunts de coneixements i experiències organitzades que ens permeten 
donar sentit a la realitat que ens envolta, i que ens guia en la participació 
en l’activitat social. Qualsevol infant de 7 o 8 anys té un esquema que 
organitza tot el que sap sobre els arbres propis del seu entorn biològic, i 
un altre sobre com s’ha de comportar en un dels establiments de men-
jars que hi ha en el seu entorn social.

Aquests esquemes no solament li permeten actuar com un membre 
competent del seu grup en l’activitat social, sinó que, al mateix, temps, 
guien el seu procés d’adquisició de nous coneixements i experiències tot 
integrant-los en aquests esquemes inicials. En paraules de Pérez-Arce 
(1999: 586):

El coneixement cultural i l’experiència social que porta l’individu propor-
cionen els marcs interpretatius que guien el seu raonament i els processos 
de resolució de problemes. En altres paraules, hi ha un aspecte de «vin-
culació cultural», si voleu, als processos cognitius (Derry, 1996; Pribram, 
1971). Com que aquests esquemes internalitzats guien el processament de 
la informació, com més consolidada estiga una creença, valor o rol social, 
més difícil és per a l’individu canviar aquest esquema fins i tot quan se li 
proporciona informació nova i convincent que el corregeix.

Com veiem, aquests esquemes estan construïts a partir de les experi-
ències en la seua pròpia cultura, i segurament no l’ajudaran en un con-
text estrany amb pautes culturals i models d’aprenentatge diferents.

Què hem de fer, doncs, en el TILC, davant les dificultats que han 
d’afrontar els alumnes de llengües i cultures no dominants en arribar 
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a l’escola, i que no són degudes a cap insuficiència intel·lectual, sinó al 
seu repertori lingüístic i cultural distint? D’entrada, cal especificar que 
aquestes dificultats són de dos ordres diferents: d’una banda, han d’ad-
quirir els continguts del currículum poc familiar i en una o més llen-
gües que potser dominen poc; d’altra banda, han de fer front a l’estrés 
provocat per formes d’estigmatització escolar degudes a assumpcions 
relacionades amb la procedència, la raça, la pobresa, el gènere, la llengua 
o les dificultats d’aprenentatge.

La manera tradicional de concebre aquesta situació és com un proble-
ma, i aquests alumnes, com deficients des del punt de vista de la cultura 
dominant que és la de l’escola. Per a superar aquest obstacle, es conside-
ra que cal que deixen de banda els seus patrons comunicatius i culturals, 
i que adopten la ruta d’aprenentatge que l’escola té preparada per a tot-
hom. A més a més, en general, el professorat sol tindre baixes expecta-
tives pel que fa a les possibilitats educatives d’aquest grup d’alumnes i, 
equivocadament a parer nostre, tendeix a planejar-los activitats de baix 
nivell cognitiu com si foren incapaços d’assumir tasques estimulants i 
d’alt nivell cognitiu.

El TILC ha d’adoptar, tanmateix, una perspectiva diferent. La diversitat 
cultural i lingüística a l’aula no ha de ser un problema, sinó una riquesa 
i un conjunt de noves possibilitats d’aprenentatge i educació a partir dels 
fons de coneixement que porten els alumnes i les alumnes a l’aula. Si volem 
assegurar-nos que tota la classe, però especialment el grup d’alumnes de 
llengües i cultures no dominants arriben al màxim de les seues possibi-
litats pel que al rendiment acadèmic i les competències comunicatives, 
caldrà plantejar un enfocament didàctic per a la inclusió:
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Un plantejament global 
que…

• Rebutge la teoria del dèficit i tinga expectatives elevades pel que fa a 
les capacitats i possibilitats d’aquests alumnes i d’aquestes alumnes.

• Conceba la diversitat no com a problema, sinó com una riquesa i un 
recurs educatiu.

• Capgire les relacions jeràrquiques de la societat dins l’escola, per tal 
d’empoderar els alumnes i les alumnes.

Un tractament 
metodològic que…

• Partisca d’un coneixement exhaustiu del repertori comunicatiu i les 
experiències culturals que porten.

• Els permeta utilitzar aquestes competències lingüístiques i experi-
ències culturals de manera estratègica en els seus processos d’apre-
nentatge.

• Afirme les seues identitats tot valorant les seues llengües i cultures, 
fent-les presents de manera sistemàtica en l’itinerari curricular de 
l’escola i considerant i integrant aquesta perspectiva multicultural 
en els processos d’ensenyament-aprenentatge.

• Plantege tasques i activitats d’elevada exigència cognitiva i la basti-
da necessària per a realitzar-les.

• Permeta negociar formes i significats lingüístics i culturals amb la pro-
fessora o el professor i els companys i companyes mitjançant tasques 
i projectes oberts que impliquen la seua implicació activa.

• Integre l’aprenentatge de les llengües a l’adquisició dels coneixements 
de les ANL (TILC).

• Assumisca la integració social i les relacions dins el grup de com-
panys com a motor de l’aprenentatge.

• Assegure el control de les pròpies adquisicions i l’autoregulació per a 
fer-lo avançar amb les tasques adequades.

Una avaluació… • Plantejada de manera que aquests alumnes, mitjançant la comuni-
cació oral, escrita o plàstica, o en qualsevol varietat lingüística al seu 
abast, puguen manifestar realment els seus coneixements i compe-
tències, mentre va assolint la completa competències comunicativa 
en la llengua o llengües vehiculars.

Figura 8.6. Enfocament didàctic per a la inclusió
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1. Introducció

Com hem repetit al llarg del nostre treball, la integració de la llengua i 
els continguts és un dels aspectes principals del TILC. De fet, la causa 
fonamental de les reticències que sol presentar el professorat al TILC és 
la dificultat d’incorporar la llengua al tractament dels continguts disci-
plinaris. Quan ho fan, no solen anar molt més enllà del tractament del 
lèxic acadèmic.

Per anar més enllà hem de canviar la nostra concepció sobre la llen-
gua en el TILC. No ens és útil considerar-la com un conjunt de formes i 
estructures que s’han de memoritzar, sinó com una eina per a construir 
i comunicar significats. Des d’aquesta perspectiva, l’activitat comuni-
cativa –escoltar, interactuar i parlar pel que fa als usos lingüístics orals; 
visionar pel que fa a obtindre informació d’imatges estàtiques o en mo-
viment, llegir i escriure pel que fa als usos lingüístics escrits, i transllenguar 
pel que fa a la comprensió i expressió usant més d’una llengua– esdeve-
nen eines essencials per a adquirir el llenguatge (llenguatge acadèmic) i 
les maneres específiques de construir i comunicar els significats de cada 
una de les disciplines acadèmiques.

Tradicionalment, aquestes activitats comunicatives es basaven en el 
llenguatge verbal i el document imprés. A hores d’ara, però, les habilitats 
comunicatives que ha de dominar una persona competent són més com-
plexes. Els avanços actuals han proporcionat tecnologies de creació i co-
municació de significats inimaginables fa poc, alhora que els missatges 
ja no són elaborats només amb recursos lingüístics, sinó multimodals. I 
la persona lletrada ja no és aquella que sap simplement llegir i escriure 
un text imprés. Hem d’ampliar i reorganitzar les antigues competències 
lectoescriptores i derivar-les cap al concepte de literacitat. Definirem 
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aquesta competència, seguint Luke, Freebody i Land (2000: 20), de la 
manera següent:

Literacitat és el domini flexible i sostenible d’un repertori de pràctiques 
amb els textos de tecnologies tradicionals i de les noves comunicacions a 
través del llenguatge parlat, del text imprés i dels multimèdia.

Pel que fa al TILC, concretant aquesta definició, si algú posseeix ha-
bilitats lletrades acadèmiques significa que pot interpretar i produir 
informació vehiculada:

	� A través de textos verbals o multimodals;
	� vehiculats en la L1, en una L2, en una llengua addicional, en una llen-
gua estrangera, o bé en una combinació de dues, tres o més d’aquestes 
llengües;
	� redactats en llenguatge acadèmic, que incorpora llenguatge verbal, re-
cursos ortotipogràfics (cursiva, negreta, trames, etc.), altres codis semiò-
tics (fórmules, diagrames, gràfics, mapes…) i altres maneres de significar 
(imatges en moviment, sons, organització espacial…); i
	� elaborats mitjançant velles tecnologies (llapis i paper) i noves tecnolo-
gies de construcció de significats (processadors de textos, bases de dades, 
programes de dibuix, programes gràfics…), per mitjà de nous aparells (or-
dinadors, tauletes tàctils, mòbils intel·ligents…) i transmesos a través de 
nous canals (Internet o telefonia mòbil).

En resum, des de la perspectiva de la literacitat, hem d’assumir que 
la informació no ha de procedir sempre de textos propis de la cultura 
escrita. Els lectors i lectores s’hauran de familiaritzar amb textos i docu-
ments multimodals, elaborats amb tecnologies diverses, procedents de 
fonts d’informació i comunicació múltiples, i amb aparells més o menys 
sofisticats pel que fa a accedir a la informació que contenen, elaborar-la 
i comunicar-la.

Aquesta diversitat, que d’entrada sembla intimidatòria, presenta 
molts aspectes positius. En efecte: només integrant informació pro-
cedent de diferents fonts i formats podrà qui llig arribar a un pro-
cessament profund d’aquesta informació. La procedència variada dels 
continguts que ha d’adquirir, que tindrà com a conseqüència normal 
tractaments no coincidents entre les diferents fonts, l’obligarà a selec-
cionar-los, analitzar-los, completar-los, comparar-los i contrastar-los. 
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I li facilitarà l’elaboració d’informació nova amb un objectiu determi-
nat i des d’un punt de vista personal. És així com evitarem l’adquisició 
de coneixements prefabricats i propiciarem la reconstrucció personal 
de la cultura.

Finalment, la informació pot procedir no solament de fonts diver-
ses, sinó de fonts amb perspectives múltiples, visions complementàries 
i punts de vista oposats. Només així, i des de la perspectiva pròpia 
d’una literacitat crítica que analitza, per a cada informació, quina n’és 
la font i la seua perspectiva ideològica, quines són les intencions de qui 
l’ha elaborada, quins continguts s’hi presenten i quins s’hi oculten, i 
a quines instàncies de poder serveixen, lectores i lectors arribaran a 
tindre una visió i opinió pròpia sobre el món i no consentiran que els 
adoctrinen.

Aquestes competències lletrades en diferents disciplines acadèmi-
ques, en diverses llengües i cultures, en modalitats d’expressió plurals 
i en distintes tecnologies, constitueixen el que anomenem plurilitera-
citat (o multialfabetisme), i les persones que la posseeixen, plurille-
trades. Aquestes competències plurilletrades, doncs, haurien de ser els 
pilars sobre els quals descanse l’ensenyament-aprenentatge dels con-
tinguts disciplinaris, les competències lingüístiques i les estratègies 
cognitives que configuren el TILC.

Estudiarem el paper de les pràctiques plurilletrades en el funciona-
ment del TILC a través de tres àmbits fonamentals: escoltar i parlar per a 
aprendre, llegir per a aprendre i escriure per a aprendre.

2. Escoltar i parlar per a aprendre en el TILC

A l’aula, els alumnes i les alumnes han d’escoltar, interactuar i parlar per 
a adquirir nous coneixements. Poden escoltar les explicacions de l’ense-
nyant sobre un tema d’història, comentar un vídeo sobre els efectes del 
canvi climàtic, participar en una discussió en grup sobre la millor estra-
tègia per a resoldre un problema determinat, o bé exposar els resultats 
d’una petita recerca a la resta de la classe.

Tanmateix, a parer nostre, les pràctiques orals són a hores d’ara la 
parenta pobra de les classes en les àrees no lingüístiques. Generalment, 
la comunicació didàctica oral a l’aula està dominada per la parla de l’en-
senyant, que la utilitza, d’una banda per a la presentació i explicació 
dels continguts de la lliçó i, d’altra, per a una interacció simple amb els 
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membres del grup-classe que li permet controlar-ne les adquisicions, or-
ganitzar l’activitat d’ensenyament-aprenentatge o detectar qui del grup 
pot quedar-se despenjat.

Per al TILC, però, l’ús oral de la llengua ha de tindre un paper més 
rellevant en l’adquisició de la informació, en la construcció dels con-
ceptes i en la recontextualització i comunicació dels sabers per a un 
auditori determinat. A més a més, ha de ser l’origen i l’instrument per a 
l’adquisició de la resta d’habilitats lingüístiques, especialment la lectura 
i l’escriptura.

La comunicació oral en el TILC, per consegüent, és un element clau 
en la construcció dels sabers i en la preparació lèxica, gramatical i tex-
tual per al desenvolupament de la lectura i escriptura acadèmica. En 
la secció següent, aprofundirem la comprensió de l’activitat oral en la 
construcció dels coneixements lligats a les disciplines acadèmiques.

2.1. L’activitat oral en la construcció dels coneixements

Com diuen Wellington i Osborne (2001), en ensenyar ciència el profes-
sorat s’enfronta a un dilema: d’una banda, ha de promoure les construc-
cions pròpies de l’alumnat sobre entitats i esdeveniments a partir de les 
seues experiències i raonament crític, i, d’altra banda, posseeix un cos 
de coneixements acceptats per la comunitat científica en un currículum 
que ha d’impartir.

En l’inevitable compromís que ha d’assumir el professorat entre 
aquestes dues opcions, no seria arriscat afirmar que ha triomfat la sego-
na, i a les classes la comunicació sol convertir-se en una eina didàctica 
bàsica per a impartir coneixements i on la veu de l’alumne sol tindre 
més aviat poca importància, amb variacions que depenen de la sensibi-
litat o l’expertesa didàctica de professores i professors.

En general, la primera activitat comunicativa en ordre d’importàn-
cia a l’aula és l’explicació de la lliçó a càrrec de l’ensenyant. Tot i que 
pot ser una activitat altament creativa i en mans de professorat expert 
es converteix en un art, és clar que la missió de l’explicació habitual a 
l’aula és la de transmetre uns sabers ja construïts i, a més a més, vehi-
culats des d’una determinada perspectiva. L’explicació en gran grup no 
pot pretendre la comprensió dels continguts a partir de les experiènci-
es pròpies de l’alumnat, ni la construcció personal dels conceptes, ni 
l’aplicació del pensament crític, ni la motivació i implicació personal 
d’aquests. Al capdavall, es tracta que els continguts del currículum se-
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leccionats i transmesos siguen més o menys compresos, i memoritzats 
el temps suficient per a ser recuperats en el moment de l’examen per 
poder aprovar-lo.

Per a aquesta tasca, l’esquema comunicatiu ensenyant-alumnes més 
freqüent a l’aula és la seqüència IRA (Sinclair i Coulthard, 1975). És 
un esquema estudiat i comprovat durant molts anys en moltíssims con-
textos educatius. Aquesta seqüència sol constar de tres torns: Iniciació 
(pregunta de l’ensenyant � Resposta (contestació de l’alumne o alum-
na) � Avaluació (valoració de l’ensenyant). Heus-ne ací un exemple:

I � Iniciació (pregunta de l’ensenyant, que inicia la seqüència):

Quina és la capital de França?

R � Resposta (contestació de l’alumne o alumna que continua la 
seqüència):

París.

A � Avaluació (valoració de l’ensenyant, que finalitza la seqüència):

Molt bé!

Aquesta seqüència és utilitzada per la professora o el professor gene-
ralment per a ajudar el grup-classe a adquirir el lèxic científic o manifes-
tar el domini dels coneixements apresos. Com a conseqüència, també, 
aquesta seqüència permet detectar qui no ha assolit els coneixements 
desitjats i necessita un treball suplementari de recuperació.

Aquest plantejament donar potser, als membres del grup-classe, la 
idea equivocada que l’aprenentatge és un conjunt de coneixements pre-
construïts, presents en els llibres de text o en la ment de l’ensenyant, que 
poden ser transmesos i memoritzats, i recuperats i reproduïts tal com 
s’han aprés. En realitat, aquests coneixements memorístics els ajudaran, 
ben cert, a aprovar un examen, però no formaran part de les competèn-
cies profundes i complexes que els ajudaran a entendre el món en què 
viuen, a analitzar-ne els problemes i les possibles solucions, i a prendre 
decisions tant personals com professionals.

Per a arribar a una comprensió conceptual profunda i al desen-
volupament lingüístic adient per a assolir-la, cada alumne o alum-
na ha d’assumir un aprenentatge actiu. Per a Barnes (2008), l’apre-
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nentatge actiu no significa exactament que hagen de manipular ob-
jectes o desplaçar-se contínuament per l’aula. Significa que, en lloc 
de rebre passivament el coneixement que altres han elaborat, han 
d’actuar com a agents del propi aprenentatge. En aquest nou paper, 
doncs, quan participen en una interacció fan preguntes, plantegen 
dificultats, aporten exemples que donen suport o contradiuen certes 
afirmacions, formulen hipòtesis, suggereixen explicacions alterna-
tives, relacionen les noves idees amb les seues experiències prèvies, 
adopten una postura crítica davant afirmacions poc fonamentades, 
proposen col·lectivament solucions a problemes, planifiquen conjun-
tament una activitat, etc.; és a dir, s’impliquen totalment en el procés 
d’ensenyament-aprenentatge.

Aquesta participació activa en la construcció de coneixements i habi-
litats pot ser desenvolupada en tres contextos: la interacció oral, l’accés a 
l’input oral i la producció d’output oral.

2.1.1. La interacció oral
Ni cal dir que qui organitza la interacció oral curricular en classe és 
l’ensenyant. Pot, però, decidir gestionar la interacció en gran grup, amb 
la seua intervenció directa i sistemàtica, guiant i assistint el diàleg amb 
l’alumnat, o bé pot preferir agrupar-los en equips petits de manera que 
la interacció s’hi desenvolupe amb una major llibertat.

El diàleg ensenyant-alumnes: la conversa instructiva
Més enllà de la simple presentació i explicació dels continguts per part 
de l’ensenyant, des del plantejament dialògic que promovem en el TILC, 
en què s’ensenya per al diàleg i a través del diàleg, l’ensenyant ha de 
guiar la classe en la construcció dels coneixements, per exemple a través 
del que Saunders i Goldenberg (2007) anomenen la conversa instruc-
tiva. Aquesta activitat oral té unes característiques molt diferents de la 
seqüència IRA, que hem descrit més amunt. A partir de les idees de 
Wolfe i Alexander (2008), Barnes (2008), Resnick et al. (2018), Gibbons 
(2009) i Zwiers (2014), n’hem elaborat una proposta de configuració i 
n’hem desenvolupat les característiques més rellevants perquè puga ser 
aplicada a classe.

La professora o professor, doncs, que dirigeix una conversa instruc-
tiva:
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	� Selecciona o negocia un tema amb el grup-classe, o més sovint, fo-
calitza la conversa sobre el tema que està presentant o explicant (per 
exemple, la lliçó corresponent del llibre de text).
	� Activa els coneixements previs del grup-classe relacionats amb el 
tema i/o aporta els coneixements suplementaris necessaris perquè 
tothom puga participar en la conversa.
	� Amplia la seqüència IRA. No l’acaba amb l’avaluació d’una resposta 
predeterminada per part de l’alumnat. Continua amb més preguntes, 
aquesta vegada obertes, que forcen a expandir la primera resposta 
(Què més?, Pots ampliar la teua resposta…?), a clarificar-la (Què vols dir 
amb això?, Pots explicar-ho millor?), a raonar-la o justificar-la (Per què 
penses això?, Quines proves tens? o a explorar-ne les implicacions (Vol 
dir això que…?).
	� Fa preguntes motivadores, que animen els estudiants a allargar les 
respostes per a expressar els seus pensaments, posar de manifest 
les seues idees errònies o fer comentaris rellevants sobre els punts 
de vista i les idees dels altres. Més que preguntes de tipus Què? (Què 
és un triangle?), calen preguntes del tipus Per què? (Per què ixen els 
caragols quan plou?)
	� Quan pregunta, deixa temps al grup per a elaborar les seues respos-
tes. O, millor encara, fa una pregunta en veu alta sense adreçar-se 
a ningú en particular i un quant temps després, quan tothom ha 
tingut temps d’elaborar una resposta personal, demana a algú que 
proporcione la resposta. La pot demanar a altres alumnes, fer que 
justifiquen les respostes, que les comparen, que algú comente la 
resposta d’altres, que arriben conjuntament a una formulació ac-
ceptada per tothom, etc.
	� Planteja qüestions o proposa tasques que ajuden els membres de la 
classe a desenvolupar les estratègies i habilitats cognitives pròpies de 
les activitats de comprendre, elaborar i comunicar coneixements, i 
raonar críticament: explicar, fer preguntes, analitzar situacions, resoldre 
problemes, formular hipòtesis, explorar i avaluar idees, discutir, argumentar, 
justificar, etc. (vegeu les funcions cognitives del discurs, capítol 6)
	� Fa que el raonament de cada alumne o alumna siga explícit, és a dir, 
que expliquen com han arribat a la conclusió, que la justifiquen, que 
hi aporten evidències rigoroses, que expliquen els arguments que els 
porten a no estar d’acord amb alguna de les afirmacions dels com-
panys o companyes, que posen exemples reals de les afirmacions que 
fan, etc.
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	� Procura la participació col·lectiva en la interacció, de manera que 
tothom puga cooperar en la progressió de la conceptualització, a par-
tir de les respostes rebudes tot contradient-les, acceptant-les o elabo-
rant-les.
	� Reprén les aportacions incompletes o temptejants dels participants i 
les reelabora tot refinant-ne les idees i donant-los alhora una forma 
progressivament més acostada al llenguatge acadèmic.
	� Procura la participació de tothom i valora cada aportació indepen-
dentment de la seua qualitat.

Ni cal dir que la conversa instructiva exigeix un coneixement 
profund dels continguts que s’hi tracten, un bon coneixement del 
grup-classe i una gran habilitat per a conduir la interacció. Per això 
mateix exigeix una preparació minuciosa per tal de preveure les possi-
bles derivacions del tema, l’ajust a les possibilitats de cadascú i les es-
tratègies comunicatives més eficaces per a assegurar-se la participació 
de tothom. Aquesta cura en la planificació i l’ajust serà més necessària 
amb alumnat de L2 i alumnat vulnerable.

El diàleg alumnes-alumnes: la conversa exploratòria
La interacció oral mitjançant la qual els participants, treballant en grups 
petits o per parelles, busquen cooperativament el seu camí envers la 
construcció d’una comprensió profunda del material que han d’apren-
dre a través de la indagació, el diàleg i la discussió col·laborativa, l’ano-
menem, seguint Barnes (2010), conversa exploratòria. Segons aquest 
autor, la conversa exploratòria sol ser vacil·lant i incompleta, perquè 
segueix el pensament de cada participant mentre va temptejant per pro-
var noves idees, estructurar la informació des de les seues concepcions 
prèvies, trobar una formulació satisfactòria a les seues intuïcions, rees-
tructurar la informació a partir de les objeccions dels companys i les 
companyes, etc.

En la parla exploratòria:

	� Tothom hi participa.
	� Qui participa connecta críticament però constructivament amb les 
idees de la resta.
	� Les idees provisionals són tractades amb respecte.
	� Les idees poden ser posades en dubte.
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	� Es justifiquen les objeccions, es proporcionen raons i s’ofereixen noves 
idees i acords.
	� Es consideren les opinions abans que siguen preses les decisions i es 
busca l’acord.
	� El raonament és explicat públicament i, per tant, el raonament és 
visible en la parla.

A més de la conversa exploratòria, les discussions a classe en equips 
reduïts són un mitjà idoni per a consolidar o reestructurar les pròpies 
idees, veure determinades qüestions des d’una perspectiva diferent, as-
sumir que determinades qüestions tenen diverses respostes, totes cor-
rectes, i aprendre la necessitat de col·laborar per a arribar a una acció 
conjunta.

Tot i això, com sap qualsevol docent, establir una discussió per pare-
lles, en petits grups o en gran grup és una tasca difícil si es vol que par-
ticipe tothom en la discussió, que es respecten les normes d’intercanvi 
comunicatiu, que no monopolitze la parla alguna o algun dels alumnes 
o que la interacció progresse envers un acord final.

Com a eina facilitadora d’aquestes discussions a classe, aportem una 
proposta (figura 9.1) que apareix a Wellington i Osborne (2001: 91), on 
podem observar l’estructura de la discussió i la distribució de papers 
entre alumnes i docent.

Una altra forma d’interacció alumnes-alumnes la constitueix la con-
versa per parelles. Per a Resnick et al. (2018), en aquesta modalitat 
d’interacció l’ensenyant fa una pregunta i demana als participants que 
la discutisquen per parelles. Després demana a alguns membres de les 
parelles, individualment, que compartisquen amb la classe el que han 
discutit.

Finalment, la conversa mediada per ordinador, com ara un xat fet 
des de l’escola o des de casa, en grups de 4 o 6 participants, que permet 
una reflexió més profunda sobre el tema que es discuteix que cara a 
cara, i on ràpidament es pot reaccionar a les propostes de cada un, com-
partir raonaments i opinions i arribar a una conclusió.
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Discussió sobre idees falses en biologia 

El creixement de les plantes 

A Material per a la discussió 

Afirmació Hi estic 
d’acord 

No hi 
estic 
d’acord 

No ho sé Evidència 

Les plantes poden créixer 
en la foscor 

Les plantes absorbeixen 
oxigen i emeten diòxid de 
carboni 

Les plantes emeten oxigen 
i absorbeixen diòxid de 
carboni 

Les plantes obtenen 
l’aliment del sòl 

La major part de la 
matèria, en una planta, 
procedeix de l’aire 

Les plantes no respiren 
com els humans 

B Fases de la discussió: 

1 Els alumnes i les alumnes treballen sobre el material de manera independent. 
Estudien individualment cada afirmació i decideixen si és falsa o verdadera. Si és 
possible, també concreten les raons d’aquest judici. 

2 Tot seguit discuteixen en petits grups. En aquesta fase, cada grup discuteix cada 
punt i els membres hi manifesten el seu acord o desacord. 

3 Finalment, hi ha una posada en comú en gran grup dirigida per la professora o el 
professor. Aquest aporta la visió científica pel que fa a què és correcte o incorrecte 
i justifica les afirmacions tant correctes com les incorrectes. 

A Fases de l’activitat:
ü

Figura 9.1. Una discussió a l’aula de biologia
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En aquesta interacció en grups petits o per parelles, la interacció és 
conduïda per l’alumnat mateix i el paper del professor o la professora 
consisteix generalment a desplaçar-se entre els equips o les parelles per 
tal d’oferir-los suport en el moment i amb el format que necessiten.

Tot i això, és possible que aquest suport que no siga suficient pel mo-
tiu que el grup-classe està desenvolupant encara les habilitats relaciona-
des amb la discussió i la cooperació. Per això és necessària també una 
preparació prèvia. Així opinen Oliver i Philp (2014: 127):

Açò posa en relleu la necessitat per part dels professors de preparar els 
alumnes per al treball per parelles i en grup: assegurar-se que tots entenen 
la tasca, que tenen alguna cosa a aportar per a completar-la, i que posse-
eixen el llenguatge i els coneixements previs requerits per a aquesta. Tam-
bé suggereix la importància d’ensinistrar els alumnes en com col·laborar 
efectivament, incloent-hi com escoltar-se els uns als altres i encoratjar una 
participació igualitària.

2.1.2. Les activitats de comprensió d’input oral
Seguir les explicacions de l’ensenyant, o la informació vehiculada través 
d’altres gèneres de text com ara una conferència, no sempre resulta sen-
zill per a la totalitat dels membres de la classe. Potser no entenen algun 
concepte, no coneixen el significat d’algun terme científic, o bé el con-
tingut es troba una mica més enllà dels seus coneixements previs. Com a 
conseqüència perden el fil del discurs i els continguts no són compresos. 
I si no són compresos, difícilment podran ser apresos.

Cal que aquestes activitats siguen preparades amb molta cura per 
tal d’evitar els problemes que tot just acabem d’esmentar. Cal ajustar 
l’exposició dels nous continguts als coneixements previs de cada estu-
diant, i garantir que disposen dels recursos lingüístics i les estratègies 
cognitives necessaris per a fer-ne una interpretació personal. Reeixir 
en la tasca, doncs, requereix, d’una banda, la implicació de tothom en 
l’activitat i, d’altra, el suport constant de l’ensenyant durant la realit-
zació d’aquesta.

Adquirir aquesta competència d’escolta ha de ser conseqüència d’un 
treball constant a l’aula. A més de les explicacions del professorat, que 
solen ser les més habituals, haurien de practicar, com a activitats aïllades 
o com a activitats que formen part d’una seqüència didàctica, l’accés 
a informació vehiculada per altres gèneres o macrogèneres acadèmics 
orals, com ara una conferència amb suport de recursos multimodals o 
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sense, un debat (presencial o televisat), un documental científic o una 
animació històrica, una entrevista a un expert, etc.

En totes aquestes pràctiques lletrades, ha de quedar clara, en la inter-
venció didàctica, el funcionament integrat de continguts disciplinaris, 
recursos gramaticals i textuals, i estratègies comunicatives, cognitives 
i de pensament crític. I la seua posada en pràctica requerirà la bastida 
constant de la professora o el professor.

Com a exemple de tot el que hem dit, plantegem l’escolta d’un gènere 
acadèmic oral certament exigent: una conferència. En la guia que pro-
posem tot seguit hi ha la majoria d’elements necessaris per a planificar 
el treball, no solament en una conferencia, sinó també en els altres gè-
neres acadèmics orals esmentats més amunt.

ESCOLTA D’UN TEXT ACADÈMIC ORAL

1. Preparació:
 3 Reflexionar sobre el que se sap sobre el tema; recordar les coses paregudes que 
s’han sentit, llegit o viscut…
 3Documentar-se sobre el tema (consultar una enciclopèdia, veure algun document 
multimèdia, llegir algun article divulgatiu, etc.).
 3Documentar-se una mica sobre qui fa la conferència.
 3 Informar-se sobre l’estructura del gènere oral.
 3 Assumir un propòsit per a l’escolta: comprendre el text, completar la informació 
d’un diagrama o taula, adquirir informació per a un treball…
 3 Formular hipòtesis sobre el contingut del text.

2. Escolta:
 3 Adoptar estratègies d’escolta activa d’acord amb la situació de comunicació: man-
tindre l’atenció, anotar les preguntes que es faran, prendre notes per a recordar 
millor…
 3 Aplicar estratègies de comprensió: utilitzar els coneixements que es posseeixen 
sobre l’estructura dels textos orals per a ajudar-se en la comprensió; relacionar 
allò que se sent amb allò que es coneix, fer-se una imatge mental de tot allò que 
s’escolta per tal d’ajudar-se amb la comprensió i el record, comprovar les hipòtesis 
inicials sobre el contingut o formular-ne d’altres si resulten falses, determinar les 
idees importants, fer inferències, detectar les intencions comunicatives de qui fa 
l’exposició…
 3 Integrar la informació verbal escoltada amb la informació que arriba en altres 
codis de representació (làmines, informació gràfica a la pissarra, informació visual 
en PowerPoint, gestos i inflexions de veu…) utilitzats en l’esposició.
 3 Controlar la comprensió: fent preguntes i demanant explicacions durant o al final 
de la intervenció o compartint idees amb la resta de la classe en la posada en 
comú final.
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3. Reflexió crítica:
 3 Avaluar si la forma de l’exposició ha permés comunicar efectivament les idees 
o continguts, i el punt de vista de la o del conferenciant, i si les estratègies de 
presentació (gestos, entonació, to, recursos visuals…) han sigut les més efectives.
 3 Reflexionar críticament sobre el text: Quins elements hi són presents i quins hi són 
exclosos? Quina és la perspectiva de la o el conferenciant? De què ens vol convéncer?, 
Quines altres perspectives són possibles?

4. Elaboració:
 3 Reelaborar de manera personal o en grup la informació rebuda: contestant pregun-
tes, sintetitzant les idees en un resum, completant o elaborant un diagrama, omplint 
una taula, construint un mapa conceptual…
 3 Elaborar, ampliar i modificar les pròpies idees, si cal, després d’escoltar la infor-
mació presentada.

Figura 9.2. Escolta d’un text acadèmic oral

2.1.3. La producció de textos acadèmics orals
Documentar-se sobre un tema determinat, reconstruir-ne els continguts 
amb l’objectiu de comunicar-los i presentar-ne el resultat a una audi-
ència determinada mitjançant l’activitat comunicativa adient, fomenta 
l’adquisició profunda dels continguts, promou l’autonomia de l’alum-
nat en els processos d’ensenyament-aprenentatge, augmenta la compe-
tència en la comunicació monogestionada i millora la seua capacitat 
d’actuar en entorns comunicatius formals.

En l’àmbit del TILC, potser un exemple de text acadèmic oral adequat 
per a ser elaborat i presentat per l’alumnat (individualment, per parelles 
o en equip) seria l’exposició multimèdia (una exposició descriptiva, un 
relat històric, etc.). Per tal de seleccionar els continguts i estructurar pos-
sibles seqüències didàctiques, pot resultar útil la guia següent:

L’EXPOSICIÓ ORAL MULTIMÈDIA

Fer una exposició oral individual, per parelles o en grup, davant un auditori sobre un 
tema relacionat amb els continguts disciplinaris o transversals:

• Preparació
 3 Concretar el propòsit de l’exposició: per exemple comunicar les conclusions d’un 
petit projecte de recerca.
 3 Planificar el contingut: determinar la informació necessària, recollir-la i organit-
zar-la.
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 3 Planificar la forma: analitzar alguna exposició d’una persona experta per desco-
brir-ne l’estructura (introducció: declaració dels objectius de l’exposició i punts que 
s’hi tractaran; exposició i conclusions), preveure el llenguatge acadèmic pertinent, 
preveure els recursos multimodals necessaris.
 3 Elaborar el guió de l’exposició o la presentació en PowerPoint.
 3 Assajar prèviament l’exposició (si pot ser amb alguna companya o company que 
ens faça suggeriments sobre el contingut, la forma i la presentació).

• Exposició:
 3No llegir el guió o la presentació (és un recurs per a l’audiència, només cal fer-hi 
una ullada).
 3 Parlar de manera clara, amb les paraules justes, i amb l’estil i l’entonació adequats.
 3 Canviar el to i el ritme d’expressió per evitar la monotonia.
 3 Adoptar la postura i fer servir els gestos adequats al missatge.
 3 En acabar, respondre a les preguntes que facen els presents.

• Avaluació:
 3 Fer una reflexió personal sobre l’exposició valorant-ne l’èxit o el fracàs, i analitzant 
els possibles factors que hi han contribuït.

Figura 9.3. L’exposició oral multimèdia

Aquestes exposicions orals poder constituir el resultat d’una unitat 
competencial o el producte final d’un projecte de treball.

3. Llegir per a aprendre en el TILC

3.1. Introducció

Sembla evident que un bon instrument per a l’adquisició de coneixe-
ments en les diverses disciplines acadèmiques és la lectura. Tanmateix, 
la font més important de coneixements de l’alumnat de secundària no 
sol ser la lectura personal dels llibres de text, sinó les explicacions de la 
professora o el professor. Aquest fet minva, sens dubte, les possibilitats 
d’accedir de manera autònoma a la diversitat de coneixements disponi-
bles fora de l’aula.

Aquesta disponibilitat de coneixements i informació en llibres, en-
ciclopèdies, revistes, etc., s’ha vist multiplicada a hores d’ara per la ve-
hiculació d’aquests coneixements i informació per Internet, mitjançant 
dispositius cada vegada més variats. De fet, dins el marc de la plurilite-
racitat, aquestes noves possibilitats han modificat i ampliat el concepte 
mateix de lectura.
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A hores d’ara, pel que fa al TILC, saber llegir implica la capacitat de 
buscar, seleccionar, interpretar i integrar informació procedent de:

	� textos continus, discontinus i mixtos;
	� redactats generalment en llenguatge acadèmic;
	� que incorporen recursos ortotipogràfics (títols, subtítols, negreta, cur-
siva…), altres codis semiòtics (fórmules, mapes, gràfics, diagrames…) i 
altres modes de significar (imatges i sons);
	� vehiculats mitjançant noves tecnologies: nous aparells (ordinadors, 
tauletes tàctils, mòbils intel·ligents…), nous canals (Internet, telefonia 
mòbil…);
	� escrits en diferents llengües; 
	� procedents de cultures variades i amb perspectives ideològiques o 
doctrinals no coincidents; i
	� elaborats amb propòsits diversos.

Ni cal dir que aquesta capacitat és complexa i que la seua adquisició 
requerirà un tractament rigorós i progressiu al llarg de tota l’escolaritat, 
no solament en els primers cursos de l’educació primària, sinó també 
en l’educació secundària i fins i tot en la universitat. Aquesta necessitat 
es farà evident sobretot a partir dels 8/9 anys, quan l’alumnat comence a 
afrontar la lectura de textos escrits en els registres propis de les diverses 
disciplines acadèmiques per tal d’aprendre’n els continguts científics, 
tècnics i humanístics.

3.2. Model de lectura

Llegir per a aprendre és el tipus de lectura propi d’una classe TILC. La 
lectora o el lector s’enfronten a un text que no solament han de com-
prendre, sinó del qual han d’extraure uns determinats continguts que 
augmentaran els seus coneixements sobre el tema del text. Aquest pro-
cés de comprensió i, potencialment, d’integració de determinats contin-
guts amb un propòsit, ha de tindre lloc relacionant i fent funcionar de 
manera conjunta elements molt diversos, cognitius, lingüístics i socials.

Podem veure’ls representats a la figura 9.4, que representa un model 
didàctic de la lectura. Aquest model didàctic representa, de manera re-
sumida, el procés de lectura:
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En una situació de lectura personal o escolar, un lector o lec-
tora amb motivació per a llegir i un propòsit de lectura, activa 
els seus coneixements previs, i aplica les seues destreses lectores 
sobre un text, per tal de fer-ne una interpretació adient amb el 
propòsit de lectura.

En una situació de lectura, personal o escolar…

Habilitats de processament 
lingüístic

(Accés al significat de les oracions)
• Descodificació de les paraules.
• Accés al significat de les paraules,

identificació de les combinacions i,
mitjançant el processament sintàctic,
construcció del significat de cada 
oració.

Estratègies de processament cognitiu
(Construcció del significat del text)

• Cognitives: formulació d’hipòtesis,
elaboració d’inferències, identificació 
de les idees principals i els detalls...

• Metacognitives: control de la
comprensió, reparació de la
comprensió si falla...

...activa els seus coneixements 
previs...

• Sobre el principi alfabètic: 
correspondències fonemes-
grafies.

• Sobre la llengua, especialment
el vocabulari i la sintaxi.

• Sobre el món, especialment
sobre el tema del text.

• Sobre els gèneres textuals i els
textos.

una lectora o lector, amb 
motivació per a llegir i amb un 

propòsit de lectura...

...i aplica les seues destreses 
lectores...

...sobre
un text...

• D’una autora o 
autor, amb una visió 
personal sobre el 
tema)

• D’un tipus
determinat (continu,
discontinu, mixt)

• D’un gènere concret
(memòria d’un
experiment, exposició 
descriptiva...)

• Escrit en una llengua
que, per als alumnes,
és la L1, la L2, una
LE o una llengua
addicional

• Vehiculat a través de 
qualsevol plataforma
(Internet, mòbil,
ordinador...)

...per tal de fer-ne una 
interpretació adient amb el context 

i el propòsit de lectura.

MEMÒRIA A LLARG TERMINI MEMÒRIA DE TREBALL INPUT

Figura 9.4. Model didàctic de la lectura (elaboració pròpia a partir de Birch [2015] i 
Grabe i Stoller [2020]).

D’entrada, tenim la situació de lectura, i no totes les situacions són 
iguals. Un xiquet o una xiqueta pot llegir a casa tranquil·lament una 
novel·la del seu autor o autora favorits, o llegir la lliçó del llibre de text 
perquè l’endemà hi ha un examen, o bé llegir oralment a classe un po-
ema. Cada activitat de lectura incorpora d’entrada, a més a més, una 
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motivació per a llegir. Una motivació extrínseca, si la tasca suposa una 
activitat o conjunt d’activitats exigida per la professora o el professor 
unilateralment, o bé una motivació intrínseca, derivada de l’interés que 
suscite o la satisfacció intel·lectual que provoque l’activitat de lectura 
que realitza. I alhora, tota activitat de lectura es realitza en general amb 
un propòsit, és a dir, allò que s’espera aconseguir mitjançant la lectura 
del text proposat.

En el TILC, el propòsit de lectura sol estar lligat a una activitat d’en-
senyament-aprenentatge; per exemple llegir un text identificant-hi les idees 
principals per a fer-ne un resum. Els propòsits de lectura poden ser molt 
variats, fins i tot amb els textos disciplinaris. Tot seguit podeu veure’n 
alguns d’importants:

OBJECTIUS DE LA LECTURA

• Llegir per a buscar una informació específica:
 3 Llegir per a conéixer el significat global d’un text, quin n’és el tema. Exemple: Quan 
en una revista llegim per damunt damunt per a seleccionar un article sobre un 
tema que ens agrade.
 3 Llegir per a buscar una informació puntual en un text. Exemple: Quan bus-
quem una dada en un article d’una enciclopèdia, l’hora d’eixida d’un tren en 
un horari, etc.

• Llegir per a fer:
 3 Llegir per a seguir les instruccions contingudes en un text. Exemple: Quan llegim 
les instruccions per a fer una observació o realitzar un experiment.

• Llegir per a una comprensió general:
 3 Llegir per plaer personal sense cap propòsit funcional. Exemple: Quan llegim un 
article de divulgació, una entrada d’enciclopèdia simplement per plaer o per a 
satisfer una curiositat.

• Llegir per a comunicar:
 3 Llegir per a comunicar un text a un auditori. Exemple: Quan llegim els resultats 
d’una recerca del nostre equip a la resta de la classe.

• Llegir per a adquirir informació:
 3 Llegir un text per a seleccionar-ne la informació més rellevant. Exemple: Quan 
subratllem les idees principals d’un text o un article per fer-ne després un resum.
 3 Llegir per a aprendre (comprendre, organitzar i memoritzar) uns continguts. Exem-
ple: Quan llegim un text intensivament per comprendre’n de primer el significat i 
després memoritzar-lo per poder-lo integrar en les estructures cognitives pròpies 
i ser capaç, més endavant, de recordar-lo i verbalitzar-lo amb una interpretació 
personal (allò que anomenem estudiar).
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 3 Llegir per a crear-se una opinió o arribar a una presa de posició sobre un determinat 
tema. Exemple: Quan no tenim formada una opinió personal sobre un tema i 
llegim diferents informacions i opinions al voltant per tal d’arribar a una postura 
pròpia; quan després de llegir diferents informacions en un o més textos al voltant 
d’un tema, arribem a una presa de posició i elaborem un pla d’acció, etc.
 3 Llegir per a comprendre en profunditat el significat d’un text i els recursos formals 
(estructura, llenguatge, etc.) que ha utilitzat l’autor o autora per a elaborar-lo. 
Exemple: Quan llegim un text particularment difícil, com ara un problema de 
matemàtiques (lectura detallada).

• Llegir per a integrar informació:
 3 Llegir per a integrar informació diversa, vehiculada en una o diverses llengües i 
procedent d’una o diverses cultures.
 3 Vehiculada a través de codis semiòtics variats: mapes, gràfics, diagrames, fotogra-
fies, fórmules, equacions… (La informació pluricodificada és més rica i complexa, 
i es comprén millor)
 3 Procedent de fonts i formats diversos: llibres de text, Internet, enciclopèdies, 
periòdics o revistes, llibres de divulgació, documents multimèdia, etc.). (Aquesta 
diversitat de fonts obliga a processar més profundament la informació, a analit-
zar-la, comparar-la i valorar-la, i a efectuar-ne una síntesi personal).
 3 Elaborada des de perspectives ideològiques diverses i punts de vista oposats. 
(Aquesta diversitat de perspectives obliga a adoptar una postura crítica envers 
la informació llegida, a reflexionar i comparar opcions, i a una presa de posició).

• Llegir per a reelaborar la informació amb diversos propòsits:
 3 Escriure: Llegir per a recollir informació, prendre notes, revisar i/o corregir un 
text escrit)
 3 Informar: Llegir un text per a informar un auditori sobre el contingut del text, per 
a compartir en un treball en equip…
 3 Actuar: Llegir per a documentar-se i participar en una discussió, en un debat, en 
un joc de rol, en una improvisació…
 3 Condensar la informació: Llegir per a sintetitzar la informació mitjançant un 
esquema, un resum, un organitzador gràfic…
 3 Recodificar: Llegir per a canviar el format d’una informació, com ara convertir 
un text en un gràfic o un diagrama; o bé verbalitzar la informació d’un diagrama, 
d’una taula…
 3 Repassar: Llegir per a realitzar una prova o examen, una presentació oral, una 
entrevista…
 3Mediar: Llegir per a explicar, resumir, etc., una informació en una altra llengua 
oralment o per escrit).

• Llegir per a avaluar, criticar o refutar una informació:
 3 Llegir un text per a descobrir les intencions comunicatives de l’autor o autora (quin 
és el missatge real del text). Exemple: Quan llegim un article divulgatiu i intentem 
descobrir, darrere del contingut i l’estructura de l’argumentació, quina és la posi-
ció ideològica de l’autor o autora i les implicacions d’allò que ens vol fer creure.
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 3 Llegir per a comparar i avaluar informacions i opinions diferents sobre el mateix 
tema o contingut.Exemple: Quan llegim dos o més textos, al voltant d’un mateix 
fet històric, procedents dels bàndols implicats.
 3 Llegir un text per a contestar-lo. Exemple: Quan llegim un article o document 
històric intensivament, analitzant-ne el contingut, la intenció, el rerefons ideològic 
i l’estructura de l’argumentació per refutar-ne els arguments.
 3 Llegir per a revisar un escrit propi o d’altri. Exemple: Quan revisem un esborrany 
per a reescriure’l i corregir-lo, quan llegim un escrit d’altri amb intenció crítica, 
per tal d’avaluar la qualitat lingüística de l’escrit, etc.

Figura 9.5. Objectius de la lectura

Un segon element important és l’autor o autora. És el responsable 
del text i de les idees que hi figuren, idees que poden ser pròpies o copi-
ades d’altri. En el TILC és molt important saber com n’és, de competent, 
l’autor o autora, en el tema sobre el qual escriu. També és important 
a l’hora d’interpretar un text, la perspectiva ideològica des de la qual 
presenta aquest tema, com el presenta, què diu i no diu, quins dobles 
sentits facilita. Per a detectar aquests aspectes en els textos que lligen 
els nostres i les nostres alumnes, és clar que la lectura que en facen no 
ha de ser neutra, sinó que ha d’adoptar una perspectiva crítica, atenta a 
relacionar el contingut dels textos que es lligen amb altres textos, amb 
la realitat a la qual es refereixen i a la perspectiva personal sobre el tema.

El text és allò que llegim. En les àrees disciplinàries els textos no 
solen ser únicament verbals (d’acord amb la terminologia PISA, els 
anomenarem textos continus (verbals), no continus (taules, gràfics, di-
agrames…) i mixtos (multimodals). Els textos pertanyen a gèneres diver-
sos (informe d’un experiment, exposició descriptiva, relat històric…) i solen 
aparéixer en suports textuals variats (llibre de text, document multimèdia, 
article divulgatiu, reportatge televisiu…). Poden estar escrits en la L1 o la L2 
dels lectors, en una LE o una llengua addicional (que pot ser una L2, una 
L3 o altra), o bé ser bi/plurilingües. I potser cal llegir-los en un ordina-
dor, un mòbil o una tauleta tàctil. La complexitat del text que en resulta 
fa que, depenent del tema, de l’audiència a què va adreçat, del propòsit 
de l’autor o autora, i dels recursos multimodals que fa servir, els textos 
presenten graus diversos de dificultat a l’hora de ser llegits.

Potser el lector o lectora és l’element més important en un model 
de lectura. No totes les persones que lligen són iguals: no totes tenen 
la mateixa competència lingüística, ni han passat per les mateixes ex-
periències culturals, ni tenen els mateixos coneixements previs sobre les 
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matèries curriculars. Tampoc tenen les mateixes habilitats lectores, ni la 
mateixa familiaritat amb els documents escrits habituals a l’escola, ni 
les mateixes motivacions per a llegir, ni potser les seues cultures de pro-
cedència donen la mateixa importància a l’habilitat per a llegir. Presen-
tar a la classe textos d’informació per a ser llegits ha d’exigir, doncs, una 
variada gamma d’estratègies didàctiques (no confondre amb les estratègies 
cognitives de comprensió) que permeten a aquesta diversitat d’alumnes 
afrontar l’acte lector amb expectatives d’èxit.

Finalment, parlarem de les habilitats lectores. Des de la nostra pers-
pectiva qui llig no és un element passiu que simplement rep la informa-
ció que li presenta el text, sinó una persona que construeix significats 
personals a partir d’aquest. Per a aconseguir-ho, aplica al text de manera 
activa tota una sèrie d’habilitats i estratègies cognitives per tal d’arribar 
a una comprensió de la informació que conté i a una interpretació d’aques-
ta a partir dels seus propòsits de lectura, els seus coneixements previs, la 
seua perspectiva personal i la seua motivació.

Aquestes habilitats lectores són de dos tipus diferents. D’una ban-
da, les habilitats de processament lingüístic permeten al lector descodificar 
les paraules del text, accedir al significat i, mitjançant el processament 
morfològic i sintàctic, construir un significat per a cada oració. Són ha-
bilitats que, mitjançant la pràctica, van automatitzant-se progressiva-
ment fins que es realitzen pràcticament sense cap càrrega cognitiva ni 
d’atenció. Les estratègies de processament cognitiu, d'altra banda, permeten 
anar integrant progressivament aquests significats bàsics i procedir a la 
comprensió i interpretació del text. Aquestes estratègies esdevenen tam-
bé progressivament automatitzades, però solen ser utilitzades també de 
manera estratègica quan es presenta alguna dificultat de comprensió. 
Són habilitats cognitives importants per a la lectura, i tot i que bastants 
alumnes les adquireixen amb molt poca ajuda, en general exigeixen una 
instrucció explícita per a fer-les servir amb eficàcia. A continuació pre-
sentem les més importants (adaptades de Grabe i Stoller, 2020: 156) 
organitzades segons el grau de validació empírica:

ESTRATÈGIES DE LECTURA

EstratègiEs validadEs EmpíricamEnt

• Estratègies de lectura global:
 3 Establir un propòsit per a la lectura.
 3Donar una ullada prèvia al text.
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 3 Formular hipòtesis sobre el contingut del text.
 3 Fer preguntes sobre el text.
 3 Connectar la informació del text amb els coneixements previs.
 3 Crear imatges mentals com a representació del contingut del text.

• Estratègies de control de la lectura
 3 Controlar la comprensió.

• Estratègies de suport a la lectura
 3 Resumir.
 3 Fer servir organitzadors gràfics.

altrEs:
 3 Activar els coneixements previs.
 3 Comprovar les prediccions (confirmant-les, rebutjant-les o modificant-les).
 3 Identificar la informació important i les idees principals.
 3 Intentar inferir informació no explícita en el text, especialment quan és important 
per a la seua comprensió.
 3 Prestar atenció a l’estructura del text per a comprendre’l.
 3 Avaluar el propòsit de l’autor o autora en escriure’l, les seues creences i opinions, 
i la seua perspectiva ideològica, moltes vegades amagats dins del text.
 3 Aplicar estratègies de reparació de la comprensió quan aquesta falla (rellegir, mi-
rar avant i arrere, analitzar les paraules i el context per descobrir-ne el significat, 
mirar les il·lustracions, demanar ajuda…).
 3 Rellegir el text.
 3 Prendre notes.
 3 Traduir mentalment.
 3 Subratllar o ressaltar expressions o fragments.
 3 Jutjar si s’han assolit els objectius de lectura.
 3 Reflexionar sobre què s’ha aprés del text.

Figura 9.6. Estratègies de lectura

En definitiva, doncs, la comprensió i interpretació d’un text és el re-
sultat de l’acció conjunta de diversos elements, l’aportació dels quals 
pot ser altament variable i, en alguns casos, insuficient perquè el procés 
lector puga desenvolupar-se amb èxit. Pot ocórrer, per exemple, que a 
l’hora de llegir un text acadèmic, qui llig no tinga prou competència 
lingüística per a accedir al significat. O que els seus coneixements previs 
sobre el tema de què tracta el text siguen insuficients i li impedisquen 
entendre’n la informació. O potser el text està redactat de manera de-
sordenada i amb un llenguatge tan innecessàriament complicat que li 
dificulte la comprensió. O que tinga les habilitats les habilitats lectores 
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poc desenvolupades. En tots aquests casos, una bona didàctica ha de 
reequilibrar el conjunt d’elements tot donant suport a l'alumne o alum-
na que té un nivell de desenvolupament insuficient. Pot treballar els 
problemes de lèxic acadèmic a fi de facilitar la comprensió de qui té una 
competència lingüística baixa; pot fer una adaptació del text per a per-
metre la comprensió dels conceptes i la informació a alumnes amb uns 
coneixements curriculars escassos; pot guiar-ne la comprensió amb una 
lectura detallada perquè interpreten textos enfarfegats, especialment si 
només posseeixen competències lingüístiques bàsiques, etc.

Per això és cabdal, sobretot amb alumnat de L2, l’assistència de l’en-
senyant durant la lectura, especialment en la preparació abans de llegir.

3.3. Evolució de les pràctiques de lectura en el TILC al llarg de 
l’itinerari escolar

El camí cap a l’expertesa lectora és llarg i variable. Les activitats d’ense-
nyament-aprenentatge de les habilitats lectores van experimentant una 
especialització progressiva a mesura que es va avançant en l’educació 
primària i s’entra en l’educació secundària. Com veiem a la figura 9.8, 
per a Shanahan i Shanahan (2008), hi ha tres etapes en aquesta especi-
alització progressiva:

Alfabetisme intermedi

Alfabetisme
disciplinari

Alfabetisme bàsic
Habilitats lectoescriptores com ara la 
descodificació i el coneixement de mots 
d’alta freqüència que hi ha al darrere de 
pràcticament totes les tasques de lectura.

Habilitats lectoescriptores comunes a 
moltes tasques, incloent-hi estratègies de 
comprensió genèriques, significat de mots 
comuns i fluïdesa bàsica.

Habilitats lectoescriptores especialitzades 
en història, ciència, matemàtiques, 
literatura o altres disciplines acadèmiques.

Figura 9.7. Especialització progressiva del desenvolupament de la lectoescriptura 
(Shanahan i Shanahan, 2008: 44)

1. L’alfabetisme bàsic (o literacitat bàsica) [4�8/9 anys], durant el qual 
l’alumnat adquireix les convencions bàsiques de la lectoescriptura 
(direccionalitat, primacia del text sobre les il·lustracions…), les ha-
bilitats bàsiques de descodificació i memorització de paraules fre-
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qüents, el paper de l’autor o l’autora i certes propietats estructurals de 
textos bàsics (narracions, llistes, etc.) i de recursos com la puntuació 
bàsica.

2. L’alfabetisme intermedi (o literacitat intermèdia) [8/9�12/13 anys], 
durant el qual l’alumnat aprén a descodificar paraules difícils i a lle-
gir amb una certa fluïdesa basant-se en un millor domini de la pun-
tuació i en el coneixement de paraules que no són habituals en el 
llenguatge general. Aprén a aplicar estratègies de comprensió lectora 
(formular i comprovar hipòtesis, descobrir la idea principal d’un paràgraf, 
controlar la comprensió, reparar la comprensió amb les estratègies adequades 
si aquesta falla, buscar paraules en el diccionari, etc.). Aquests coneixe-
ments i estratègies els aplica a tots els textos que vehiculen els conei-
xements acadèmics, bé en els manuals escolars, o bé en documents 
extraescolars incorporats al treball curricular (articles, llibres de di-
vulgació o documents multimèdia).

3. L’alfabetisme disciplinari (o literacitat disciplinària) [12/13� 16 
anys], durant el qual les exigències lingüístiques de les àrees disci-
plinàries van fent-se més específiques. Cada disciplina acadèmica va 
especialitzant el seu ús del llenguatge verbal i dels codis no verbals, 
de manera que, a mesura que els continguts de Ciències, de Mate-
màtiques o de Ciències Socials van fent-se més especialitzats, també 
ho fa el llenguatge utilitzat per a adquirir-los i vehicular-los. Per a 
comprendre els textos de cada disciplina ja no són suficients les estra-
tègies de comprensió global que es feien servir en l’etapa anterior i cal 
incorporar les maneres de significar pròpia dels textos matemàtics, 
científics, tècnics o humanístics. Cal incorporar-hi un treball especí-
fic sobre les estratègies necessàries per a descobrir com es vehiculen 
els continguts en cada disciplina mitjançant la combinació pròpia de 
text verbal i recursos multimodals.

Atesa l’audiència d’aquest document, deixarem de banda l’etapa de 
literacitat bàsica i ens centrarem en les tasques de lectura en les dues 
altres etapes.

3.4. La lectura TILC en L2 en l’etapa de literacitat intermèdia

Les tècniques de lectura assistida que proposem pressuposen que en la 
selecció de textos que s’han de llegir s’han tingut en compte criteris com 
ara que el text vehicule la informació de manera interessant, que siga 
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rellevant per a la unitat d’intervenció que s’està desenvolupant, que siga 
multimodal per tal que la informació no estiga vehiculada solament 
mitjançant text verbal, etc. A més a més, poden acudir a diverses estratè-
gies didàctiques per a fer-lo més assequibles a l’alumnat de L2:

	� Adaptar el text sense reduir-ne el contingut.
	� Afegir-li algun organitzador gràfic (diagrama, gràfic, etc.) que ajude a 
interpretar-lo.
	� Incorporar-li un glossari del lèxic més difícil amb definicions assequi-
bles que ajuden a la comprensió.

Per a Grabe i Stoller (2020: 184-185), per a llegir un text en L2, el 
millor és la lectura assistida per l’ensenyant, de manera que, amb el seu 
ajut, la lectora o el lector novells puguen llegir el text tot aplicant-hi les 
estratègies que aplicarien si foren totalment competents. El suport (bas-
tida o instrucció explícita) de l’ensenyant tindria lloc en un procés amb 
tres etapes: abans de la lectura, durant la lectura i després de la lectura.

3.4.1. Tècnica de lectura guiada
La tècnica de lectura guiada que proposem permetrà que l’alumnat en-
tenga el text tot i que es troba una mica per damunt del seu nivell de 
comprensió. Aquesta tècnica descansa sobre tres suports bàsics: macro-
bastida, instrucció explícita i microbastida (vegeu-ne un tractament més 
extens al capítol 11). La macrobastida consisteix a fer avançar la lectura 
a través del disseny d’un procés que facilita la construcció progressiva 
d’una interpretació per a un text que planteja dificultats a qui el llig 
tant pel que fa als continguts com a la llengua. Aquest procés lector es 
desenvolupa en tres fases: preparació per a la lectura, lectura i reflexió sobre 
la lectura. La instrucció explícita es refereix a activitats puntuals en les 
quals el professor o la professora expliquen, modelen o revisen elements 
importants per a la comprensió. Finalment, mitjançant la microbastida, 
donen suport puntual a la classe durant la lectura del text, especialment 
mitjançant preguntes o ajudant a interpretar-lo d’acord amb la tasca de 
lectura. Tots tres elements funcionaran de manera integrada al llarg del 
procés de lectura.

El primer pas consistirà a concretar el propòsit i la tasca de lectura. 
El propòsit i la tasca de lectura marquen les estratègies que lectores i 
lectors adoptaran en la lectura del text. Tot seguit desenvoluparem la 
tècnica de lectura guiada de manera força completa. En aplicar-la, cada 
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docent en seleccionarà els elements que li siguen necessaris per a ajudar 
a interpretar el text.

TÈCNICA DE LECTURA GUIADA

A. prEparació pEr a la lEctura:
Es farà una preparació minuciosa de la lectura del text. En aquesta preparació exhaus-
tiva radica, per a alguns experts, la clau de l’èxit. Permet que cada lector o lectora, 
qualsevol que siga la seua situació de partida, afronte la lectura del text amb els recur-
sos lingüístics, temàtics i estratègics suficients per a interpretar-lo. Aquesta preparació 
inclou la realització guiada de les activitats següents:

• Motivar l’alumnat a llegir el text.
• Guiar l’activació i posada en comú dels seus coneixements previs: coneixements 

sobre el tema i sobre el gènere al qual pertany el text que s’ha de llegir.
• Facilitar-los l’ampliació dels coneixements sobre el tema mitjançant fotos, vídeos, etc.
• Seleccionar i explicar els conceptes i el lèxic clau, però desconegut, que figuren al 

text.
• Fer una instrucció explícita de l’estructura del gènere a què pertany el text per tal 

que puguen fer previsions de com s’hi presentarà informació.
• Guiar-los en una lectura del text per damunt damunt, observant-ne les il·lustracions, 

el títol, els subtítols, etc., per tal de fer-se una idea del contingut.
• Proporcionar-los una visió prèvia del contingut global del text mitjançant un orga-

nitzador previ.
• Ajudar-los a formular hipòtesis sobre els continguts concrets que poden esperar 

trobar al text.
• Facilitar-los la concreció dels objectius que es pretenen aconseguir tot llegint el text.

B. lEctura:
La professora o professor TILC assistirà el grup-classe tant en la construcció dels conei-
xements i el control de la comprensió com en l’adquisició i pràctica de les estratègies 
necessàries. Concretament:

1.  Els guiarà en la construcció dels significats d’acord amb els propòsits de lectura 
mitjançant preguntes que exigiran un tipus de lectura a un nivell cada vegada més 
exigent per tal d’aconseguir una comprensió profunda del text i de les seues possi-
bilitats i implicacions:

 3 Preguntes literals, que demanen una informació directament localitzable en el 
text. Són les menys interessants des del punt de vista instructiu, però les més 
abundants en els llibres de text
 3 Preguntes inferencials, que demanen construir una informació que no és present 
al text, però que es pot elaborar a partir dels coneixements i experiències prèvies.
 3 Preguntes avaluatives, que forcen a jutjar críticament la informació del text, les 
evidències científiques i el mateix procés lector que ha pogut portar el lector o 
lectora a conclusions falses.
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 3 Preguntes creatives, que empenyen a anar més enllà del text i a aplicar els conei-
xements construïts a noves situacions.

2.  Modelarà, tot creant-hi les oportunitats per a fer-ho, l’adquisició, aplicació i automa-
tització de les estratègies cognitives i metacognitives de comprensió:

 3 Comprovar les prediccions (confirmant-les, rebutjant-les o modificant-les).
 3 Identificar la informació important i les idees principals, tot subratllant-les, res-
saltant-les, etc.
 3 Connectar la informació del text amb allò que coneixen.
 3 Crear-se un model visual mental d’allò que lligen.
 3 Integrar la informació proporcionada pel text verbal i altres recursos multimodals 
(mapes, diagrames, gràfics, etc.).
 3 Inferir informació no explícita en el text, especialment quan és important per a 
la seua comprensió.
 3 Prestar atenció a l’estructura del text per a comprendre’l.
 3 Controlar la comprensió per detectar-hi errors o fallades.
 3 Aplicar estratègies de reparació de la comprensió quan aquesta falla (rellegir, mi-
rar avant i arrere, analitzar les paraules i el context per a descobrir-ne el significat, 
mirar les il·lustracions, demanar ajuda…).

El modelatge de les estratègies es farà d’una manera semblant a les estratègies d’apre-
nentatge (vegeu capítol 6).

3. Farà una instrucció explícita dels conceptes i el vocabulari difícils quan siga evident 
que l’alumnat no els entén.

4.  Durà a terme, si cal, juntament amb l’alumnat, la lectura detallada d’algun fragment 
difícil, d’una banda, perquè l’entenguen i, d’altra, perquè coneguen una estratègia 
que els permetrà fer una lectura profunda de qualsevol text pel seu compte tot ado-
nant-se de com es vehiculen idees complicades mitjançant un llenguatge complex.

c. rEflExió sobrE la lEctura:
Després de la lectura, i des d’una perspectiva global i crítica sobre el text, els alumnes 
i les alumnes:

• Resumiran el text tot controlant les coses que hi han aprés.
• Avaluaran el contingut del text des dels seus coneixements i experiències prèvies i 

jutjaran la competència i credibilitat de l’autor o autora per a escriure’ls.
• Reflexionaran críticament sobre la perspectiva ideològica del text i jutjaran la seua 

credibilitat mitjançant el qüestionament a l’autor o autora: Quina és la perspectiva de 
l’autor o autora? De què ens vol convéncer? Quins elements són presents al text i quins 
en són exclosos? Quines altres perspectives són possibles?…

• Avaluaran l’adequació de l’estil, del llenguatge i dels recursos multimodals utilitzats 
en el tema del text i a la situació d’escriptura.

Figura 9.8. Tècnica de lectura guiada
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A més de la tècnica de lectura guiada, que és una tècnica general, que 
cobreix tots els passos del procés de lectura d’un text, n’hi ha d’altres 
que es concentren en algun dels tres passos. Atesa la necessitat d’espai, 
només en proposarem una mostra. La professora o el professor, en els 
llibres que se citaran i en d’altres disponibles en el mercat o en Internet, 
podran localitzar altres tècniques complementàries adequades a les ne-
cessitats del seu alumnat.

3.4.2. Tècniques per a la preparació de la lectura
Comentarem la taula KWL i la guia per a la predicció.

La taula KWL 
La Taula KWL (Blachowicz i Ogle, 2008: 113-116) és una tècnica força 
útil per a organitzar la lectura d’un text informatiu des del principi. Tot 
i que pot ser utilitzada amb múltiples adaptacions, la seua forma més 
simple és la que apareix a la figura 9.9.

Tema o títol de la lectura:

                                       

Què en sé? Què en vull saber? Què n’he aprés?

Figura 9.9. Taula KWL

Com veiem, els objectius de la taula KWL són, principalment, faci-
litar a l’alumnat l’activació dels seus coneixements previs pel que fa al 
tema de la lectura, ajudar-los a formular i contestar preguntes, moti-
var-los a l’estudi del tema i establir un propòsit per a la lectura del text.

Per a aplicar aquesta estratègia didàctica a l’inici de la lectura d’un 
text, podem seguir els passos següents:
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1. Mitjançant una pluja d’idees farem emergir els coneixements previs 
dels alumnes i les alumnes sobre el tema i els demanarem que verba-
litzen les seues idees mentre nosaltres les escrivim a la pissarra.

2. Tot seguit els demanarem que ens diguen què voldrien aprendre so-
bre el tema. Si no hi estan acostumats a formular preguntes, caldrà 
que els ajudem a fer-ho.

3. Després de llegir contestaran les preguntes amb la informació que els 
haurà proporcionat el text.

Naturalment, aquest és el procés més senzill; però pot adoptar for-
mes més complexes: podem fer que les idees prèvies inicials es generen 
en equip o per parelles, podem ajudar-los a categoritzar aquestes idees 
inicials proporcionant-los una estructura coherent, podem fer que ano-
ten les preguntes que no tenen resposta en el text i que localitzen la 
informació en altres fonts, etc.

La guia per a l’anticipació 
És important, abans de començar a llegir, estimular l’interés i la curi-
ositat de lectors i lectores, generar hipòtesis sobre el contingut del text 
per a comprovar-les després i establir el propòsit de lectura. La guia per 
a la predicció aconsegueix una major implicació d’aquests i és una eina 
útil per al canvi conceptual, ja que té la capacitat de provocar desacord i 
portar a la superfície nocions que representen un desafiament a les seues 
creences actuals.

Tots aquests objectius podem aconseguir-los amb la guia per a l’anti-
cipació (Alvermann et al., 2010: 178-185). Podem aplicar-la seguint els 
passos següents amb el tema L’efecte hivernacle.

1. Es lliura als membres del grup-classe, organitzats en equips, una cò-
pia de la guia amb afirmacions sobre el text que han de llegir. La pro-
fessora o professor ha elaborat aquestes afirmacions tenint en compte 
les idees principals del text i els probables coneixements previs del 
conjunt d’alumnes de manera que decidir sobre les afirmacions els 
plantege un repte raonable.
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GUIA PER A LA PREDICCIÓ

Tema o títol de la lectura:

Abans 
de llegir

Afirmacions Després 
de llegir

Pàgina o 
paràgraf

Hi estic d’acord

No hi estic d’acord

Les temperatures del planeta han augmentat 
en l’últim segle.

Hi estic d’acord

No hi estic d’acord

Hi estic d’acord

No hi estic d’acord

L’efecte hivernacle fa que al llarg de l’any es 
succeïsquen les quatre estacions.

Hi estic d’acord

No hi estic d’acord

Hi estic d’acord

No hi estic d’acord

Encara que les temperatures de la Terra aug-
menten 2 o 3 graus, els efectes es notaran 
ben poc.

Hi estic d’acord

No hi estic d’acord

Hi estic d’acord

No hi estic d’acord

A hores d’ara, els experts saben que el calfa-
ment global no tindrà conseqüències nefas-
tes sobre l’agricultura.

Hi estic d’acord

No hi estic d’acord

Hi estic d’acord

No hi estic d’acord

La contaminació actual és un dels factors res-
ponsables del calfament global.

Hi estic d’acord

No hi estic d’acord

2. Cada alumne o alumna llig les afirmacions i, després de reflexio-
nar-hi a partir de les seues experiències i coneixements previs, senya-
la a la guia el seu acord o desacord.

3. Comparteix i discuteix les seues respostes amb la resta de membres 
de l’equip i les modifica si cal.

4. Llig el text L’efecte hivernacle, bé a classe o bé a casa com a deure.

L’efecte hivernacle

El terme efecte hivernacle fa referència al fenomen natural pel qual la Terra es manté ca-
lenta gràcies a la presència a l’atmosfera d’uns gasos (vapor d’aigua i CO

2
, principalment) 

que absorbeixen i retenen la radiació solar, i també a l’escalfament general del planeta 
com a conseqüència de la contaminació de l’atmosfera.

Avui dia l’efecte hivernacle s’ha incrementat molt a causa de la contaminació de l’atmosfe-
ra, que provoca que alguns gasos retinguen massa calor a prop de la superfície de la Terra. 
És per aquest motiu que les temperatures del planeta han augmentat en l’últim segle.

L’escalfament del planeta és un fenomen que cada vegada causa més preocupació. Pot 
semblar que el fet que la temperatura de la Terra augmentara un parell o tres de graus s’hi 
notaria ben poc, però no és cert. Si la temperatura pujara uns quants graus, es produiria 
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un canvi climàtic a nivell mundial, cosa que provocaria l’extinció de molts éssers vius, 
i arruïnaria l’agricultura i la vegetació, amb conseqüències nefastes per a la humanitat. 
Si la temperatura pujara, es fondria una part dels casquets polars, amb la consegüent 
inundació de les zones costaneres molt poblades.

Xtec: Adaptat del Portal Salvem la Terra. A http://www.xtec.cat/~mferna99/projecte/hiverna.htm

5. Confirma o modifica el seu acord o desacord amb les afirmacions a 
partir de les informacions i opinions que figuren al text. Anotarà la 
pàgina o paràgraf on ha trobat la prova que l’ha fet canviar de parer. 
Podrà, fins i tot, anotar la seua opinió definitiva sobre les afirmaci-
ons amb les seues pròpies paraules.

3.5. Tècniques per al desenvolupament de la lectura

Comentarem la tècnica de les preguntes als marges i la tècnica de la 
taula d’investigació.

3.5.1. Preguntes als marges 
És una tècnica (Gibbons, 2009: 94-97) en què diverses preguntes se situ-
en als marges del text per tal que lectores i lectors les contesten. Aques-
tes preguntes, a diferències del que passa en altres tècniques, no van 
adreçades a la comprensió del text, sinó a forçar-los a posar de manifest 
i a practicar les estratègies que sol utilitzar un bon lector o lectora per a 
comprendre.

Cada pregunta, doncs, lluny d’estar plantejada a l’atzar, està ben fo-
namentada i representa una estratègia concreta. Aquestes activitats de re-
flexió sobre les estratègies que usen i el resultat que n’obtenen augmenta 
la motivació i millora la seua competència estratègica (figura 9.10).

Com podeu veure-hi, cada pregunta exigeix l’aplicació d’una estratè-
gia concreta per a poder trobar-hi la resposta:

1. Formular hipòtesis sobre el contingut del text.
2. Descobrir el concepte a partir de la lectura del co-text i verbalitzar-lo 

amb paraules pròpies.
3. Fer inferències senzilles a partir de la lectura del paràgraf.
4. Fer-se una imatge del contingut de l’oració i representar-lo amb un 

dibuix o descriure’l.
5. Determinar la idea global del contingut nuclear del text.
6. Inferir el significat d’una paraula a partir de la informació del co-text.

http://www.xtec.cat/~mferna99/projecte/hiverna.htm
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Fumar és nociu

Diuen les persones expertes que el fum de tabac conté milers de
components perillosos, entre els quals gasos tòxics com el
monòxid de carboni i substàncies com el quitrà, nocius per a la
salut. Aquests components són absorbits pel cos a través dels
pulmons.

De fet, el fum del tabac afecta no solament els nostres pulmons
sinó també altres òrgans del cos tot provocant malalties com ara
la bronquitis, l'asma, malalties cardiovasculars i especialment el
càncer de pulmó, de gola i de veixiga.

A més a més, el fum del tabac conté nicotina, el component més
important i perjudicial de tots. Aquesta substància és addictiva i,
per tant, la responsable que als fumadors els siga tan difícil
deixar de fumar.

El problema és que el fum del tabac no perjudica només als
consumidors, sinó també a les persones que s'hi troben al costat
i que el respiren involuntàriament. Aquestes persones –fumadors
passius– poden arribar a patir les mateixes conseqüències que
els fumadors habituals.

1  Quina 
informació 
esperes trobar 
al text?

8  Com et 
sentiries i què 
faries si algú 
fumara al teu 

costat?

2  Quina altra 
paraula podries 
utilitzar en lloc 

d’aquesta?

6  Què et diu 
aquesta 
informació sobre 
el tabac?

5  Què significa 
aquesta 

paraula? (llig
abans tota 

l’oració)

3  Quins òrgans 
principals afecta 
el tabac? 
(trobaràs la 
informació 
llegint el 
paràgraf)

7  Com es pot 
identificar el 
significat 
d’aquesta 
paraula?

4  Com 
representaries 
aquest procés 
mitjançant un 

dibuix?

9  Com anomenaries les persones 
que fumen habitualment?

Figura 9.10. Tècnica Preguntes als marges

7. Inferir el significat d’una paraula a partir de la seua estructura inter-
na: in + voluntàriament.

8. Posar-se en una situació hipotètica descrita pel text i preveure la prò-
pia reacció emocional.

9. Fer una inferència creativa.

Al grup d’alumnes més avançat, se li podria demanar que generaren 
en grup les seues pròpies preguntes als marges i que les passaren a altres 
grups perquè les contestaren. I viceversa.

3.5.2. Taula d’investigació
Actualment, la informació ve vehiculada des de fonts múltiples (In-
ternet, mòbils, enciclopèdies, revistes…), mitjançant formats diversos 
(textos impresos multimodals, blogs, llibres de text…), molt sovint amb 
opinions i punts de vista diferents. Els alumnes i les alumnes, en el seu 
procés de construcció del coneixement, han d’utilitzar informació de 
procedències diverses, organitzar-la i avaluar-la críticament d’acord amb 
els objectius de la tasca que duen a terme. Per a aquesta comesa una 
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eina adequada pot ser la taula d’investigació (adaptada de Blachowicz i 
Ogle (2008: 121-122) i Alvermann et al. (2010: 349-351). Aquesta tècnica 
pretén, entre altres, els objectius següents: aprendre a generar preguntes 
per a investigar, buscar informació en diferents fonts per a contestar-les, 
integrar la informació procedent d’aquestes fonts diverses, i pensar 
críticament.

La taula d’investigació presenta el format següent:

TEMA:

Pregunta 1 Pregunta 2 Pregunta 3 Pregunta 4 Fets 
interessants

Coneixements 
previs

Font 1

Font 2

Font 3

Font 4

Resum

Text elaborat 
a partir dels 
resums

Figura 9.11. La taula d’investigació

Per a aplicar aquesta tècnica, seguirem els passos següents:

1. Una vegada seleccionat el tema que es vol estudiar, el grup-classe, 
assistit per la professora o el professor, concretarà les preguntes a les 
quals cal o es vol buscar resposta. És possible que els coste donar la 
forma adequada a les preguntes i que necessiten ajuda. Les preguntes 
s’escriuran al capdamunt de la plantilla.
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2. Se’ls demana que utilitzen els seus coneixements previs per a contes-
tar cada pregunta. Escriuran les respostes a les caselles corresponents 
de la primera fila. S’hi escriurà també algun fet interessant que els 
vinga al cap.

3. Per a cada font d’informació (proporcionada per l’ensenyant, o lo-
calitzada per elles i ells mateixos) s’anota la resposta trobada a la 
casella corresponent de la columna.

4. Una vegada contestades les preguntes a partir de les diverses fonts, 
per a cada pregunta es fa un resum integrant les diverses respostes. 
S’anota el resum a la casella final de la columna que correspon a cada 
pregunta.

5. Es comenten i discuteixen i es resolen respostes conflictives o in-
completes.

6. S’anoten, també, fets interessants trobats a les fonts documentals, 
encara que no responguen a cap pregunta.

7. Finalment, cada alumne o alumna escriu un text amb la informació 
elaborada.

3.6. Tècniques per a la síntesi i reflexió sobre la lectura

Després de la lectura d’un text paràgraf per paràgraf, cal veure’l des 
d’una perspectiva global i realitzar algunes activitats de recapitulació, 
síntesi i avaluació.

3.6.1. Tècniques de recapitulació, reflexió crítica i avaluació
	� Resumir i sintetitzar el contingut del text.
	� Reflexionar críticament sobre el text: Quins elements hi són presents i 
quins hi són exclosos? Quina és la perspectiva de l’autor o autora? De què 
ens vol convéncer? Quines altres perspectives són possibles?
	� Valorar el contingut del text, l’escriptura i la nostra adhesió a les idees, 
conclusions i opinions de l’autor/a.

El primer punt, tanmateix, pot resultar complicat per a algun grup 
d’alumnes de la classe. Aquesta recapitulació del text llegit la realitzaran 
millor mitjançant organitzadors gràfics que representaran l’estructura-
ció del text mitjançant una presentació visual.

Un relat històric, per exemple, podrà ser representat perfectament, de 
manera sintètica, mitjançant una línia temporal on podran estar senya-
lades les dates dels esdeveniments més importants:
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Dates 

Esdeveniments 

Figura 9.12. Línia temporal per a representar el relat històric

Igualment, una explicació de factors, un gènere de text que té la funció 
d’explicar com diverses causes produeixen un efecte, pot ser representa-
da mitjançant un l’organitzador gràfic següent:

Causa 1:

Causa 2:

Causa 3:

Causa 4:

Efecte

Figura 9.13. Organitzador gràfic per a representar una explicació de factors

Pràcticament tots els gèneres de text poden ser representats visual-
ment mitjançant un organitzador gràfic, cosa que permet representar 
la informació amb una menor càrrega lingüística. Aquesta estratègia 
afavoreix l’alumnat de L2 i l’alumnat vulnerable (vegeu un desenvolupa-
ment més complet dels organitzadors gràfics al capítol 6).

3.6.2. Tècnica: xarxa de discussió 
Després de llegir un text, a l’hora de revisar-ne els continguts, considerar 
diversos punts de vista sobre aquests continguts permet una reflexió 
més profunda sobre el tema i una major comprensió. Una discussió, per 
consegüent, pot ser l’instrument més adient a classe, però pot compor-
tar, si no s’organitza bé, el monopoli de la parla per part d’alumnes molt 
competents i la inhibició d’altres menys competents, o bé que, en lloc 
d’arguments sòlids i ben construïts, només s’aporten al debat generalit-
zacions o arguments emocionals.
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Per a dur a terme una bona discussió postlectura, Alvermann et al. 
(2010: 292-295) proposen la xarxa de discussió com una manera idònia 
de posar en joc el contrast de parers entre els membres del grup-classe.

RAONS RAONS

Pregunta
centralSSíí NNoo

CONCLUSIONS

TEMA:

Figura 9.14. Xarxa de discussió

Podem desenvolupar la xarxa de discussió mitjançant els passos 
següents:

1. El grup-classe llegirà el text amb l’ajuda d’alguna de les tècniques de 
lectura assistida que ja hem vist per a abans i durant la lectura.

2. Lliurarem a cada alumne i alumna una plantilla de la xarxa de dis-
cussió.

3. Introduirem la pregunta central i els organitzarem per parelles. 
Cada parella anotarà en la plantilla arguments a favor i en contra 
després d’haver-los consensuat.

4. Agruparem les parelles en grups de quatre perquè comparen les se-
ues xarxes de discussió i arriben a una conclusió conjunta després 
de debatre-les. Si alguns membres no estan d’acord amb la conclusió 
general poden elaborar un informe particular.

5. Quan els grups hauran acabat, presentaran a la classe les conclusi-
ons, l’argument més fort i l’opinió en desacord.

6. Finalment, a partir de la xarxa que cada alumne o alumna s’ha ela-
borat, podrà escriure una resposta personal a la pregunta central.
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3.7. La lectura TILC en L2 en l’etapa d’alfabetisme disciplinari

3.7.1 Diversificació de les estratègies de comprensió a l’educació 
secundària
A l’entrada de l’ESO, i possiblement abans, les estratègies cognitives de 
comprensió que s’han anat utilitzant ja són insuficients per a les neces-
sitats en lectura de l’alumnat de primària i secundària. Tot i que encara 
són útils, aquestes estratègies, que són les mateixes per a totes les àrees, 
han de deixar pas a maneres de llegir específiques de les diverses disci-
plines acadèmiques.

Especialistes en les diverses matèries han arribat a la conclusió que 
cada àrea curricular constitueix una comunitat d’estudi i pràctica amb 
maneres pròpies de construir i vehicular el coneixement. L’important en 
aquesta etapa és que l’alumnat comprenga com es construeix el discurs 
i els continguts de cada disciplina mitjançant el llenguatge. No es cons-
trueix de la mateixa manera el coneixement matemàtic que el científic, 
o el de les humanitats. Ni són els mateixos els discursos mitjançant els 
quals es vehiculen els continguts de cada àrea. Per això tampoc són les 
mateixes les estratègies que utilitzen les persones expertes en cada una 
d’aquestes àrees a l’hora de llegir (Shanahan, 2015).

Qualsevol que siga la disciplina a la qual pertany el text que l’alum-
nat han de llegir, la qüestió principal és descobrir com l’autor o autora 
ha utilitzat el llenguatge i altres recursos semiòtics (fórmules, equacions, 
mapes, diagrames, etc.) com a constructors de significats. I com han 
organitzat de manera coherent el text per tal de comunicar els resultats. 
Com hem dit, per a aquesta tasca no són suficients les estratègies cog-
nitives de comprensió; tanmateix, Rose i Azevedo (2014), dins el marc 
del projecte australià Reading to Learn (‘Llegir per a aprendre’), han de-
senvolupat la tècnica de la lectura detallada, que presentem tot seguit.

3.7.2 Tècnica: lectura detallada (Rose i Acevedo, 2014)
Quan les competències del grup-classe, especialment la competència 
lingüística, són insuficients per a afrontar la lectura del text propo-
sat, és ben recomanable fer servir la tècnica de la lectura detallada. 
Mitjançant aquesta tècnica es pot aconseguir un objectiu doble: d’una 
banda, que cada membre, fins i tot el més feble, puga entendre el text; 
i, d’altra, que puga descobrir els recursos lingüístics mitjançant els 
quals l’autora o autor n’ha vehiculat els significats.
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El patró d’interacció docent-alumnes que configura la lectura deta-
llada consta de tres passos: preparar la tasca de lectura, realitzar la tasca i 
elaborar sobre la comprensió (figura 9.15).

Preparar

TascaElaborar

Figura 9.15. Cicle de bastida (Rose i Acevedo, 2017: 13)

De primer, però, cal seleccionar un text (o un fragment de text) que 
continga informació essencial per al tema que es treballa, que plantege 
un repte cognitiu elevat pel que fa als continguts i que faça servir estruc-
tures lingüístiques complexes en la construcció dels continguts. Per a la 
nostra exemplificació proposarem el text La pluja àcida.

La pluja àcida

La pluja àcida és una pluja que arrossega compostos àcids, especialment l’àcid sulfúric 
i l’àcid nítric, originats per reaccions químiques en l’atmosfera com a resultat de la 
contaminació industrial. Una contaminació industrial causada especialment per les 
emissions de gasos produïts per fàbriques, centrals elèctriques, calefaccions o vehi-
cles que cremen carbó o productes derivats del petroli. La pluja àcida es genera quan 
aquests àcids, en combinar-se amb el vapor d’aigua atmosfèric, formen petites gotes 
d’aigua àcida. Aquestes gotes són traslladades pels moviments de les masses d’aire a 
zones allunyades on acaba caient com a pluja o neu sobre un territori ben diferent al 
de l’origen de les emissions.

La pluja àcida té efectes danyosos no solament per a la salut de les persones, sinó també 
per a la vegetació i els ecosistemes aquàtics. La majoria d’especialistes la consideren 
una amenaça seriosa per al medi ambient.

Figura 9.16. La pluja àcida
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El primer pas del cicle de bastida el constitueix, com hem vist, la prepa-
ració per a la lectura. En aquest pas es poden utilitzar totes o algunes de les 
activitats proposades més amunt en la tècnica de lectura guiada, fins que 
tota la classe compartisca els coneixements previs suficients per a afrontar 
la lectura del text. Llavors l’ensenyant llig tot el text en veu alta, dona a cada 
participant el text imprés i comença la lectura detallada oració per oració.

Durant la tasca de lectura detallada, l’ensenyant repeteix la seqüència 
d’activitats que presentem a continuació per a cada una de les oracions. 
Exemplificarem el treball per a la primera oració del text:

La pluja àcida és una pluja que arrossega compostos àcids, espe-
cialment l’àcid sulfúric i l’àcid nítric, originats per reaccions quími-
ques en l’atmosfera com a resultat de la contaminació industrial.

1. La professora o el professor introdueixen el significat global de l’ora-
ció, tot parafrasejant-lo, amb un llenguatge que pot ser comprés sense 
dificultat per tothom:

–Sabeu què és la pluja, veritat? Doncs bé, aquesta oració ens diu 
què és la pluja àcida i com es produeix. És clar que la paraula 
àcida ens fa pensar que no és una pluja normal. I que la culpa la 
té la contaminació que puja al cel i l’embruta.

2. Fan preguntes per tal que localitzen en el text les expressions més tèc-
niques amb què es representen els conceptes que abans han designat 
amb llenguatge corrent:

–Quins compostos conté la pluja àcida? Quins són aquests com-
postos? On es produeixen? Què origina aquests compostos àcids? 
Quina és la causa d’aquestes reaccions químiques?…

Durant l’elaboració, aprofundeixen el significat de les paraules més 
tècniques, demanen alternatives a les expressions utilitzades o recorren 
a les experiències del grup-classe per a donar sentit a l’oració:

–Quina paraula s’utilitza al text en lloc de conté? Per a què creieu 
que s’utilitza l’àcid sulfúric? Quina altra paraula podria utilitzar-se 
en lloc de compostos? Com podríem dir d’una altra manera origi-
nar? Quin efecte creieu que pot tindre la pluja àcida?
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Posteriorment, fan el mateix amb cada una de les oracions del text. 
En acabar poden plantejar una reescriptura del text proposat demanant 
que s’hi utilitze el llenguatge acadèmic que s’ha aprés durant la lectura.

3.8. La lectura plurilingüe

Una persona plurilletrada no és la que posseeix una competència en 
lectura i escriptura en la L1, la L2 o la L3 de manera independent, sinó 
la que és capaç de llegir en qualsevol de les llengües del seu repertori tot 
fent ús de les competències lingüístiques i les destreses lectores que ha 
adquirit en totes i cada una.

S’entendrà millor aquesta afirmació si observem la figura 9.17.

• Coneixements disciplinaris sobre el tema del text.
• Coneixement sobre el gènere de text.
• Estratègies cognitives i metacognitives de comprensió.
• Estratègia de comparació de formes, construccions, significats i

usos entre els sistemes lingüístics.
• Estratègia d’ús de la L1 en la comprensió en la L2 o la L3, i de la

L2 en la comprensió en la L3.

Consciència fonològica i consciència plurilingüe (consciència 
metalingüística i consciència interlingüística).

Text 
L3

Text 
L2

Text 
L1

L2

L1

L3

Accés a la competència subjacent comuna

Transferència (o influència interlingüística)

Sistemes lingüístics
de la multicompetència

Competència subjacent 
comuna plurilingüe

Figura 9.17. Model de lectura plurilingüe
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Aquest model, derivat del model de lectura en la L1 que hem pre-
sentat al principi d’aquest capítol, explica en gran part els elements i 
processos de la lectura en L2 i en L3. Els comentem breument.

D’entrada, podem distingir, en aquest model, dos components: els 
sistemes lingüístics que configuren la multicompetència i la competèn-
cia subjacent comuna plurilingüe. Els sistemes lingüístics que configu-
ren la competència malgrat ser independents estan íntimament relaci-
onats, de manera que la transferència de formes, construccions, signifi-
cats i usos entre les llengües del repertori personal és relativament fàcil 
i, per tant, freqüent. Pel que fa als sabers de la competència subjacent co-
muna, com sabem també, poden ser construïts mitjançant qualsevol de 
les llengües del repertori, i represos, ampliats i consolidats en qualsevol 
altra d’aquest repertori. Tant la transferència com l’accés són processos 
importants en la lectura plurilingüe (vegeu, tanmateix, el que diem en el 
capítol 3 sobre la competència plurilingüe).

Com podem comprovar a la figura, quan una persona llig un text 
en una L2, no solament posa en joc les competències lingüístiques i les 
habilitats i estratègies que ha anat adquirint en aquesta L2. Com que 
les competències i habilitats en la L1 no estan desactivades, sinó que es 
troben presents, les fa servir també. Aquest fet és el que permet que, a 
l’hora de descodificar un text o d’entendre’l, l’usuari de la L2 puga fer-
hi servir conjuntament les seues competències lingüístiques i habilitats 
lectores tant en la L1 com en la L2 (o en la L3).

Els lectors i lectores, però, tot i que sàpiguen descodificar en la L2 
paraules senzilles i que coneguen les estratègies de lectura perquè les 
han apreses llegint en la seua L1, no podran accedir a la lectura de textos 
complexos en la L2 mentre no en tinguen una competència lingüística 
suficient. És important, doncs, que desenvolupen aquesta competència 
en la L2; perquè, més enllà de la habilitats lectores, un coneixement 
profund de la llengua és l’únic mitjà per a comprendre el contingut dels 
textos.

Un lector o una lectora plurilingüe poden beneficiar-se, doncs, tant 
de la transferència entre els sistemes lingüístics com de l’accés a la 
competència subjacent comuna. Pel que fa als sistemes lingüístics, en 
la lectura en una L2, per a interpretar el text, poden aprofitar estratè-
gicament la transferència (o influència interlingüística) de la L1 a la 
L2, o de la L1 o la L2 a la L3, per a descobrir el significat de paraules 
i construccions semblants. Quant a l’accés a la competència subjacent 
comuna, poden posar en joc, a l’hora de comprendre un text, l’estra-
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tègia d’activació dels coneixements adquirits en qualsevol de les llen-
gües, especialment en la L1. A més a més, poden utilitzar les estratègies 
lectores adquirides en la L1, per tal de comprendre el text redactat en 
la L2.

Atés el propòsit principal del nostre treball, l'impuls a l'ús del valencià/
català en relació amb la llengua dominant, el castellà, presentarem dues 
propostes de lectura bilingüe.

3.8.1. La lectura bilingüe en un mateix text
Tot i que la preocupació del TILC consisteix a aconseguir l’ús 
majoritari de la llengua minoritzada, el valencià/català, el TILC 
pot plantejar-se, de manera puntual, un ús estratègic de la llengua 
de l’alumnat, especialment de l’alumnat vulnerable i de l’alumnat 
migrant, en alguna de les fases de la lectura: en la preparació, en el 
desenvolupament, i en la síntesi i reflexió sobre la lectura.

En la preparació de la lectura, en les activitats d’activació i ampliació 
dels coneixements previs, els membres del grup-classe poden fer servir 
la seua L1. També la professora o professor poden presentar-los textos 
en la seua L1.

Per al desenvolupament de la lectura, es poden escriure en negreta les 
paraules clau o determinades paraules de major dificultat, i escriure’n 
un glossari al marge amb una explicació del significat en la L1 de cada 
membre del grup-classe o una traducció també a la seua L1. Se’ls pot 
presentar també un organitzador gràfic del text amb etiquetes en aques-
ta llengua per a facilitar la comprensió.

En la síntesi i reflexió sobre la lectura, els alumnes i les alumnes, després 
de llegir el text poden elaborar-ne un resum, construir un diagrama amb 
la informació del text, convertir el text en un article, etc., en la L1.

3.8.2. La lectura plurilingüe en textos diferents
Un plantejament enginyós per a aplicar la lectura bilingüe en un pro-
grama d’immersió la constitueix la tècnica de lectura bilingüe utilitzada 
per Lyster et al. (2009) en una escola del Quebec, amb alumnes de 6 a 
8 anys, en el projecte Connectant llengües a través d’un projecte de lectura 
bilingüe en veu alta.

Tècnica: projecte de lectura bilingüe en veu alta
Els objectius d’aquesta original tècnica, que utilitza l’alternança entre les 
dues llengües com a recurs didàctic, són ambiciosos, tant pel que fa a 



198

Tractament Integrat de Llengües i Continguts (TILC) en un context de minorització lingüística

professorat i alumnes com als resultats que se n’esperen. En la seua apli-
cació al valencià /castellà:

Pel que fa al professorat i alumnes:

	� Fer conscient el professorat dels recursos bilingües de l’alumnat.
	� Encoratjar la col·laboració interlingüística entre l’alumnat.
	� Promoure la col·laboració interlingüística i intercurricular entre el 
professorat.
	� Pel que fa als assoliments:
	� Promoure la transferència del lèxic, especialment el més acadèmic, 
entre les dues llengües.
	� Potenciar l’accés a les estratègies cognitives de lectura des de les dues 
llengües.
	� Promoure l’accés als continguts en les dues llengües.

El material de lectura pot consistir en algun llibre que combine nar-
ració amb continguts rellevants, tal com eren els llibres seleccionats per 
a l’experiència: Vacation under the Volcano / Panique a Pompéi, Day of the 
Dragon King / Le terrible empereur de Chine i Viking Ships at Sunrise / L’at-
taque des Vikings.

Seleccionats un o més llibres, editats en valencià/català i castellà, la 
lectura es realitzarà de la manera següent:

1. Lectura del capítol 1 del llibre en valencià/català: es llegirà aquest 
capítol de manera assistida amb alguna de les tècniques presentades 
més amunt, tot treballant les estratègies de comprensió abans, durant 
i després de la lectura.

2. Lectura del capítol 2 en castellà:
	– Abans de llegir:
	› Explicar el contingut del capítol 1 en castellà (recordem que 

l’havien llegit en valencià).
	› Formular hipòtesis sobre el capítol que estan a punt de llegir (el 

capítol 2) en castellà.
	– Llegir el capítol 2 (en versió castellana):
	› Proporcionant, si cal, instrucció directa dels conceptes i lèxic 

nous, i revisió i ampliació de les estratègies de comprensió (en 
castellà).

	– Després de llegir:
	› Fer prediccions sobre el que passarà al capítol 3 (en castellà).



199

9. Pluriliteracitat acadèmica

3. Realitzar així la lectura de la resta de capítols, alternant les dues llen-
gües i reprenent en cada una els continguts adquirits en l’altra.

4. Acabar el projecte amb una presentació oral, un text multimodal, 
una dramatització o una composició plàstica.

En el projecte original hi havia dos ensenyants, un de francés i un 
d’anglés. Van concloure que hauria anat millor si s’hagueren coordinat 
més.

4. Escriure per a aprendre en el TILC

4.1. Importància de l’escriptura en la construcció dels 
coneixements?

Potser l’escriptura és una activitat freqüent en les àrees disciplinàries no 
lingüístiques. Per a Wellington i Osborne (2001), tanmateix, les activi-
tats escrites habituals en aquestes àrees (prendre notes, fer exercicis on 
cal omplir una frase amb la paraula correcta, o contestar preguntes sobre 
un text senzill) són cognitivament poc exigents i tenen poc a veure amb 
la lectura i escriptura acadèmica.

Molts professors i professores pensen que ensenyar a llegir i escriu-
re en les àrees no lingüístiques, mal que siguen textos de l’àrea, no és 
missió de l’especialista en la disciplina, que aquesta comesa correspon a 
l’àrea de llengua. En aquest sentit, cal que el professorat, especialment 
de l’educació secundària, assumisquen que llegir i escriure en les àrees 
científiques, tècniques i humanístiques no és únicament l’ús conjunt 
d’algunes estratègies per a interpretar la informació de textos acadèmics, 
sinó una part integral de l’aprenentatge (Moje, 2008) pel que fa a la com-
prensió, elaboració, comunicació i avaluació del coneixement científic, 
tècnic i humanístic.

Saber escriure, doncs, en l’àmbit acadèmic, no és simplement usar 
amb correcció la mecànica de l’escriptura (correcció ortogràfica i gra-
matical), sinó ser capaç de definir conceptes, descriure objectes, éssers 
i fenòmens, explicar les causes i conseqüències de fenòmens i esdeve-
niments, argumentar per a discutir punts de vista oposats, narrar una 
seqüència d’esdeveniments, etc., tot fent servir el llenguatge acadèmic 
propi d’aquestes funcions cognitives del discurs, per a elaborar els textos 
pertanyents als gèneres de text propis de les diferents disciplines aca-
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dèmiques: informe de laboratori, exposició descriptiva, explicació seqüencial, 
relat històric, etc. (vegeu els diferents tipus de gèneres de text al capítol 5).

Escriure aquests textos no és una tasca fàcil. Els textos corresponents 
a cada gènere tenen una funció, una estructura en etapes i el registre lin-
güístic que correspon a cada disciplina acadèmica. Alhora desenvolupen 
uns continguts acadèmics que han hagut de ser seleccionats i organitzats 
prèviament, tot i que la forma i els contingut definitius els adquiriran 
durant el procés mateix d’escriptura, un procés que Bereiter i Scardama-
glia (1992) anomenen transformar el coneixement (en contraposició a l’al-
tre procés, dir el coneixement, més senzill i de menor intensitat cognitiva).

En la nostra proposta TILC, tenint en compte que l’activitat d’escrip-
tura ha de ser realitzada en una L2 minoritzada com a llengua vehicular, 
i majoritàriament en classes multilingües, hem adoptat l’enfocament 
que sol anomenar-se de l’Escola de Sidney, basat en la lingüística sistè-
mica funcional de M.A.K. Halliday, la lingüística del text de D. Rose i 
J.R. Martin, i la pedagogia que se’n deriva, especialment les aportacions 
de Beverly Derevianka al model de lectura-escriptura anomenat cicle 
del currículum. L’atenció que posa aquest enfocament en els continguts 
curriculars a l’hora d’escriure, així com el tipus intensiu de bastida que 
incorpora, el fa especialment recomanat per a l’escriptura en L2 i per a 
grups heterogenis.

4.2. El cicle del currículum

4.2.1. Què és el cicle del currículum o cicle d’ensenyament-
aprenentatge?
El cicle del currículum o cicle d’ensenyament-aprenentatge és un 
enfocament que aborda la construcció de continguts disciplinaris com 
més va més complexos lligada al desenvolupament de la competència 
lingüística, en la seua evolució des del llenguatge conversacional al llen-
guatge acadèmic. Fou dissenyat per Joan Rothery i col·legues (1994); 
però, tot i que presenta lleugeres variants segons les autores o autors, 
nosaltres utilitzarem la versió de Beverly Derewianka (2014), una al-
tra investigadora australiana que treballa dins la lingüística sistèmica 
funcional.

És un enfocament que s’adreça bàsicament al desenvolupament 
de l’escriptura des de la perspectiva dels gèneres textuals, però està 
especialment indicat per al TILC, ja que, com hem dit, posa un èmfa-
si especial en la construcció, recollida i organització dels continguts, 
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concretament dels continguts disciplinaris. A més a més, segueix un 
plantejament molt en línia amb la visió actual d’integrar l’alfabetització 
acadèmica (oralitat, lectura i escriptura) en l’ensenyament-aprenentatge 
de les disciplines acadèmiques.

Tant l’estructura del cicle del currículum com el desenvolupament de 
les activitats al llarg del continu modal faciliten:

	� La integració estratègica de les habilitats psicolingüístiques (interacció 
oral, escolta, parla, visionat, lectura i escriptura, i transllenguar) i la comu-
nicació visual (mapes, diagrames, gràfics, etc.) en una mateixa seqüència 
didàctica.
	� Diferents maneres de pensar, aprendre i comunicar, en una progres-
sió constant, començant per la interacció oral plurigestionada inicial, 
continuant mitjançant la lectura i finalment mitjançant l’escriptura o 
l’expressió oral monogestionada.
	� El desenvolupament d’una comprensió progressivament més profun-
da dels continguts disciplinaris al llarg de la seqüència, d’una banda, 
per l’enriquiment progressiu de la informació i, d’altra, per l’aprofun-
diment conceptual propiciat per les eines lingüístiques, cada vegada 
més exigents, d’elaboració de la informació (interacció � lectura � es-
criptura).
	� Que la tasca final d’escriptura o de producció oral monogestionada 
siga assolida per tot l’alumnat, d’una banda, per l’estructura de la 
seqüència, la selecció de les tasques, l’input multimodal i l’agrupa-
ment en funció de la tasca (macrobastida); d’altra, pel suport puntual 
continuat de la professora o el professor al llarg de la seqüència, espe-
cialment en l’etapa de construcció conjunta, la cessió progressiva de 
responsabilitat a l’alumnat i l’ajust continuat del suport al seu progrés 
(microbastida).

El cicle del currículum comença amb l’establiment del context, que 
comporta la concreció tant del tema que desenvoluparà la seqüència com 
del gènere de text que caldrà haver elaborat en finalitzar. A partir d’aquest 
moment, com podem veure a la figura 9.18, el cicle del currículum consta 
de cinc etapes: construir coneixements sobre el tema, lectura guiada intensiva, 
aprendre sobre el gènere, construcció conjunta del text i construcció indepen-
dent del text.
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El cicle d’ensenyament-aprenentatge

Construir
coneixements 
sobre el tema

Aprendre sobre
el gènere

Lectura guiada 
intensiva

Construcció 
conjunta del text

Construcció 
independent del 

text Valoració
del progrés

dels estudiants

Figura 9.18. El cicle del currículum (Derewianka, 2014: 170)

4.2.2. El cicle del currículum en la pràctica3

El tema de la seqüència és Què és un ecosistema? i el gènere de text que 
cal haver escrit al final de la seqüència és una exposició descriptiva. La 
seqüència està adreçada a un alumnat del final de primària o comen-
çament de secundària per al qual la llengua vehicular no és la seua L1.

Etapa 1: Construir coneixements sobre el tema
L’èmfasi en aquesta etapa està posat en els continguts disciplinaris. D’en-
trada cal que l’alumnat active i pose en comú els coneixements sobre els 
ecosistemes mentre va controlant el llenguatge parlat necessari per a explo-
rar el tema. Són activitats comunicatives orals que promouen la interacció 
dins el grup i l’ús per part de la professora o el professor d’estratègies de 
contextualització del llenguatge per tal de gestionar l’activitat.

Tot seguit es fa una eixida per a anar a visitar una bassa natural per  
a observar i documentar l’ecosistema. El grup, per parelles, va anotant les 
observacions en una matriu ja preparada. Tot i que cal escriure les obser-
vacions, l’activitat és bàsicament oral (llenguatge exploratori per parelles 

3. En aquest apartat seguirem escrupolosament les etapes tal com les desenvolupa Derewi-
anka (2014). Treballarem el tema que ella planteja, però el context i les activitats estan adaptats 
al context mediterrani, i els textos són nostres.
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per a decidir les anotacions, ajudant-se sovint amb la L1) i el llenguatge 
escrit en la matriu d’observació, més aviat una transcripció de l’oral.

Al voltant de la bassa Dins la bassa

Plantes

Insectes

Peixos

Ocells

Figura 9.19. Matriu d’observació

En arribar a l’escola se’ls demana que compartisquen els seus desco-
briments sobre allò que han observat a la bassa. És fer una passa avant, 
perquè han de distanciar-se de l’experiència d’observació i contar als 
companys i companyes què han observat. Amb l’ajuda de la professora 
o el professor omplin una matriu a la pissarra molt semblant a la que 
ells han utilitzat on es recollirà tota la informació que han replegat, tant 
sobre les plantes com sobre els animals. Aquesta activitat servirà per a 
consolidar i compartir la informació que han recollit com a preparació 
del text escrit que finalment hauran d’elaborar.

Nom de la planta  
o de l’animal

Tipus Aspecte De què  
s’alimenta

Fets  
interessants

Figura 9.20. Matriu de recollida d’informació
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Etapa 2: Lectura guiada intensiva
L’èmfasi en aquesta etapa està posat, també, en els continguts discipli-
naris, en la seua ampliació i consolidació. Cal triar un text una mica 
més enllà de les competències lingüístiques i curriculars dels alumnes i 
les alumnes, i assistir-los en el procés de lectura mitjançant una lectura 
guiada. En aquest procés ampliaran els seus coneixements a partir de 
la interpretació de textos i d’imatges i, alhora, aprendran les estratègies 
necessàries per a millorar els seus processos lectors.

Un ecosistema: una bassa natural

Una bassa (o un estany, depenent de la grandària) és una massa d’aigua acumulada en 
una depressió del terreny de manera temporal o permanent. Una bassa natural, espe-
cialment si és permanent, constitueix un entorn on es desenvolupen formes de vida 
que depenen les unes de les altres, 
i totes del medi natural que els pro-
porciona l’aigua; és a dir, configuren 
un ecosistema.

Aquesta massa d’aigua acumulada 
té un paper molt important per a la 
vida, sobretot per a aquells organis-
mes que necessiten un medi aquàtic 
estancat per a desenvolupar-s’hi. Per 
exemple les libèl·lules, aquests invertebrats voladors que ronden les zones amb aigua, 
necessiten aquests llocs, ja que hi depositen els ous, i les larves s’hi desenvoluparan 
dins l’aigua fins que fan la metamorfosi convertint-se en adults voladors. O els amfibis: 
granotes i gripaus depenen d’aquests ambients per a reproduir-se i per al desenvolu-
pament de les seues larves, els cullerots. I no oblidem les plantes aquàtiques, el lliri 
groc, els juncs, o la llengua d’oca, espècies vegetals que només creixen on hi ha aigua 
acumulada. Les basses poden ser ambients extremament rics, amb una gran diversitat 
de flora i fauna, creant un ecosistema complex en un espai reduït. I és que gran part de 
la riquesa biològica d’una bassa passa desapercebuda: petits invertebrats que omplin 
l’aigua de vida i que sustenten els nivells superiors de la cadena alimentària.

Malauradament, aquests ambients han anat desapareixent del nostre territori. A més, 
amb la perspectiva imposada pel canvi climàtic de sequeres prolongades i pluges 
encara més estacionals, aquests hàbitats i les espècies que hi viuen es troben més 
amenaçats. Així doncs, per tal de preservar les zones humides i la seua biodiversitat 
cal conscienciar propietaris privats, ajuntaments i altres entitats perquè aquests llocs 
puguen ser protegits i conservats.

Text elaborat a partir de l’article «De què parlem quan parlem de 
basses», de la Fundació Emys. Baixat el 2020.02.09 a https://www.fun-
dacioemys.org/es/2019/09/18/de-que-parlem-quan-parlem-de-basses

Figura 9.21. Un ecosistema: la bassa

 

https://www.fundacioemys.org/es/2019/09/18/de-que-parlem-quan-parlem-de-basses
https://www.fundacioemys.org/es/2019/09/18/de-que-parlem-quan-parlem-de-basses
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La tècnica de lectura guiada que utilitzarem, a partir del que hem co-
mentat més amunt, permetrà que cada alumne i alumna entenga el text tot 
i que potser es troba una mica per damunt del seu nivell de comprensió. 
Aquesta tècnica descansarà, com hem dit més amunt,  sobre tres recur-
sos bàsics: macrobastida, instrucció explícita i microbastida. La macro-
bastida consisteix en el desenvolupament de les activitats lectores a través 
d’una seqüència de tres fases que facilita la construcció progressiva d’una 
interpretació per a un text que pot plantejar dificultats tant pel que fa als 
continguts com a la llengua: preparació per a la lectura, lectura i reflexió sobre 
el text. Dins d’aquesta seqüència s’aplicaran els altres dos recursos: la ins-
trucció explícita, que es refereix a activitats puntuals en què l’ensenyant 
explica, modela o revisa elements del text o estratègies lectores importants 
per a la comprensió; i, finalment, la microbastida, mitjançant la qual l’en-
senyant dona suport puntual als alumnes i les alumnes durant la lectura 
del text ajudant-los a interpretar-lo d’acord amb la tasca de lectura. Tots tres 
elements funcionaran de manera integrada al llarg del procés de lectura.

El primer pas consistirà a concretar la tasca de lectura. S’assumirà que 
el propòsit de la lectura d’aquest text és, de manera general, ampliar els 
seus coneixements sobre l’ecosistema la bassa; i, al final, com a activitat 
concreta, seleccionar continguts rellevants per al text que han d’escriure.

En la preparació del text, com que el grup d’alumnes ja ha activat i 
posat en comú els seus coneixements previs sobre el tema, la professora 
o el professor revisaran aquests continguts previs, introduiran les idees 
noves importants que aporta el text, explicaran el lèxic acadèmic clau i 
assenyalaran l’estructura del text per tal que puguen fer previsions sobre 
com s’hi presentarà la informació. En la lectura del text els ajudaran a 
comprendre’l mitjançant preguntes literals, inferencials, crítiques o de respos-
ta personal; modelaran les estratègies de comprensió necessàries (identifi-
car les idees principals i els detalls, integrar la informació verbal i la informació 
de la il·lustració, restaurar la comprensió quan aquesta falla…) i els assistiran 
en la lectura detallada d’algun fragment difícil per tal que s’adonen de 
com es vehiculen idees complicades mitjançant un llenguatge complex. 
En la reflexió sobre el text, els ajudaran a valorar la informació del text, 
a reflexionar sobre la perspectiva ideològica que conté (preocupació pel 
medi ambient o no) i a avaluar el text globalment per tal d’adherir-se o no 
a les idees i opinions que hi figuren.

Finalment, per a concloure la tasca, els alumnes i les alumnes selecci-
onaran la informació del text més rellevant per al text que han d’escriure 
i inseriran aquesta informació en la matriu que han anat reomplint.
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Etapa 3: Aprendre sobre el gènere
Com a preparació per al text que han d’escriure cal preparar un text 
senzill del mateix gènere que l’alumnat ha de construir, una exposició 
descriptiva, i sobre un tema relacionat. L’èmfasi d’aquesta etapa, doncs, 
es posa en els continguts lingüístics. El text que proposarem ha de pre-
sentar clara l’estructura de l’exposició descriptiva: definició inicial � in-
formacions sobre el tema. També ha de permetre observar-hi la naturalesa 
tècnica dels textos escrits.

Un ecosistema: la séquia

Una séquia és un canal exca-

vat en terra que té la funció 

de conduir l’aigua d’un riu o 

torrent per a regar els camps. 

Generalment, a les séquies 

es desenvolupa una gran di-

versitat de plantes i animals.

Algunes plantes creixen dins 

l’aigua com ara els créixens, o bé a la vora, com ara el lliri d’aigua o la 

canyota.

Pel que fa als animals, en algunes séquies es crien peixos, com la llisa, el 

samaruc i l’anguila; o bé amfibis, com la granota i el gripau; o bé rèptils 

com la colobra d’aigua. Els peixos viuen sempre en l’aigua, però la granota 

i el gripau poden viure tant en terra com dins l’aigua. Alguns ocells, fins i 

tot, poden acostar-se a la séquia per a beure-hi.

Figura 9.22. Séquia de Mislata (Membrado, J. C., 2017, «L’horta a través dels seus 
noms», Mètode: 13/01/2017).

A través de diverses activitats, a més de l’estructura del text i de com 
hi progressa la informació, també s’ha de fer observar al grup-classe 
alguns recursos lingüístics utilitzats en la construcció del text i l’elabo-
ració del contingut, com ara el lèxic acadèmic general (excavat, funció, 
desenvolupar, diversitat…), el lèxic acadèmic específic (rèptils, amfibis…), 
les especialitzacions lèxiques (plantes � creixen, animals � es crien…), els 
sintagmes nominals complexos que emmagatzemen molta informació 
(‘un canal excavat en terra que té la funció de conduir l’aigua d’un riu 
o torrent per a regar els camps’), etc. Caldrà que ensenyant i alumnes 
compartisquen un metallenguatge senzill per a poder analitzar el text 
i el funcionament de la llengua. Cada alumne o alumna, una vegada 

1 Definició

2 Informacions
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conscienciats de la funció, l’estructura i els recursos lingüístics propis de 
l’exposició descriptiva, consolidaran aquests coneixements mitjançant 
activitats puntuals d’escriptura.

Ensenyant i alumnes, treballant conjuntament, redactaran, revisaran 
i corregiran el primer paràgraf de manera conjunta. Tot seguit s’orga-
nitzarà la classe per parelles i cada parella elaborarà un altre paràgraf 
diferent, bé sobre les plantes, bé sobre els animals. Una vegada redactats, 
seran discutits en gran grup per tal de comentar-los i/o introduir-hi les 
correccions que es consideren necessàries.

Etapa 4: Construcció independent del text
Arribats ací, segurament l’alumnat estarà preparat per a escriure una 
exposició descriptiva pròpia. Els proposarem un tema semblant, però no 
igual al que han redactat conjuntament amb el professor: per exemple, 
una marjal.
 

Figura 9.23. Marjal de Xeresa i l’Auir (https://www.auntirdepedra.com/2011/05/la-
marjal-de-xeresa-i-lahuir.html)

És cert que ja disposen de molta informació sobre els ecosistemes 
aquàtics, però caldrà que tornen a seguir el procés: omplir una matriu 
amb la informació rellevant (seleccionar la que serveix de la que han 
elaborat i ampliar-la i concretar-la per a la marjal a través d’Internet), 
redactar l’esborrany, revisar-lo i corregir-lo.

https://www.auntirdepedra.com/2011/05/la-marjal-de-xeresa-i-lahuir.html
https://www.auntirdepedra.com/2011/05/la-marjal-de-xeresa-i-lahuir.html
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Tot i que l’elaboració és individual, són lliures de compartir informa-
ció amb la resta de la classe, conferenciar amb la professora o professor, 
buscar informació suplementària, etc.

4.2.3. Els esquemes o plantilles de bastida
Com hem vist, l’estructura de la tècnica el cicle del currículum, i la basti-
da intensiva que incorpora, fan que el procés de lectura-escriptura que 
planteja puga ser seguit pràcticament per tot el grup-classe. Tot i això, 
en la darrera fase, la construcció independent del text, potser hi ha alumnes 
que troben dificultats a realitzar la tasca amb perspectives d’èxit. En 
aquest cas, podem proporcionar-los una bastida específica per al procés 
d’escriptura mitjançant les plantilles o esquemes de bastida (Wellington i 
Osborne, 2001; Wray i Lewis, 2000). Són instruments que ens permeten 
proporcionar un suport tan intensiu con vulguem en el procés d’escrip-
tura independent d’un text acadèmic.

Com a exemple, proposarem un esquema de bastida per a un debat 
dut a terme com a tasca final d’una situació d’aprenentatge sobre La ro-
manització del País Valencià. En acabar el debat, tothom havia d’escriure, 
individualment, un text-resum del debat i una conclusió personal. Se’ls 
presentà la plantilla següent:

Avantatges i desavantatges
de la romanització al País Valencià

S’ha discutit molt durant el debat si la romanització va ser 
beneficiosa o perjudicial per a les tribus iberes.

Qui opina que va ser beneficiosa afirma que...

A més a més, pensa que...

Qui opina que va ser perjudicial argumenta que...

També afirma que...

Després de considerar tots dos punts de vista, pense que...

Opinions

Arguments a 
favor de cada 
una

Conclusió

Tema del debat

Figura 9.24. Plantilla de bastida per a un debat
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Com veiem, aquestes plantilles estan constituïdes per un conjunt 
d’oracions inicials de paràgraf, organitzades de manera que a mesura 
que són completades, segons la competència de cadascú, fan emergir 
el text propi complet amb l’estructura adequada. Ni cal dir que aques-
tes plantilles de bastida poden oferir diferents nivells de suport a cada 
alumne o alumna depenent de la manera com redactem les oracions 
inicials de paràgraf i el suport addicional que hi incorporem (glossari, 
il·lustracions, final de les oracions, etc.).

4.2.4. Punts febles del cicle del currículum
Hem comentat més amunt la idoneïtat de l’enfocament cicle del currí-
culum per al tractament de l’escriptura en el TILC. Sobretot per l’èmfasi 
en el desenvolupament dels continguts disciplinaris i l’atenció a la llen-
gua com a eina per a la construcció d’aquests continguts.

Així i tot, hem de reconéixer, com ho fa Hyland (2019: 21 i següents), 
que hi trobem a faltar alguns elements relacionats amb l’agentivitat de 
l’alumnat, que sí que es troben en altres propostes, com ara l’anàlisi del 
context, una major atenció a l’audiència i més èmfasi en l’activitat cognitiva 
dels alumnes i les alumnes, concretada en les estratègies cognitives i 
metacognitives de composició, redacció i revisió.

Hyland proposa, i nosaltres hi estem d’acord, completar la proposta 
més disciplinària, social i textual del cicle del currículum amb la incor-
poració i integració d’elements d’altres enfocaments, com ara l’escriptu-
ra de procés, especialment de les estratègies cognitives i metacognitives 
d’escriptura.

5. Fluïdesa en les activitats lletrades orals i escrites

No és habitual trobar en els materials didàctics activitats adreçades 
al desenvolupament de la fluïdesa. Tanmateix, atés que la caracterís-
tica principal del TILC en valencià/català és l’adquisició conjunta dels 
sabers disciplinaris, i la competència lingüística i comunicativa en 
valencià/català L2 (competència que hauria d’arribar a ser pròxima 
a la del castellà), l’assoliment de la fluïdesa esdevé, com veurem, un 
objectiu important.
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5.1. Què és la fluïdesa?

L’opinió més estesa sobre la fluïdesa la conceptualitza com:

[…] la capacitat de produir llenguatge a una velocitat raonable, és a dir, 
sense pauses indegudes, reparacions freqüents o lentes, ni cerca de paraules. 
(DeKeyser, 2007b: 307)

Segalowitz (2016) anomena aquesta perspectiva fluïdesa en l’expres-
sió i és, potser, la primera que es percep quan se sent parlar algú en una 
L2 o una llengua estrangera. No obstant això, una altra perspectiva so-
bre la fluïdesa que presenta força interés per a nosaltres és la que propo-
sa Lennon (2000: 26): «traducció ràpida, suau, acurada, lúcida i eficient 
del pensament o de la intenció comunicativa al llenguatge». Segalowitz 
(2016) anomena aquesta perspectiva fluïdesa cognitiva, la qual es refe-
reix a la facilitat de processament dels mecanismes cognitius subjacents 
a la fluïdesa de l’expressió.

Totes dues perspectives sobre la fluïdesa són importants des del punt 
de vista del TILC. Totes dues permeten un ús eficaç de la llengua en 
situacions de comunicació i aprenentatge. A parer nostre, la manca de 
fluïdesa sol tindre, des del punt de vista del TILC, conseqüències nega-
tives en tots dos processos:

	� La parla disfluent pot fer la impressió que un alumne o alumna té 
dificultats d’aprenentatge o que li manca preparació.
	� En la interacció instructiva, l’escolta o la lectura, una manca de flu-
ïdesa pot exigir una excessiva atenció al llenguatge en detriment de 
l’atenció necessària per a la comprensió dels continguts.
	� A l’hora de comunicar els aprenentatges, la manca de fluïdesa pot ser 
confosa amb una adquisició insuficient dels continguts.
	� La manca de fluïdesa pot dificultar la comunicació amb les compa-
nyes i companys que tenen el valencià/català com a L1. Aquest fet 
dificulta la integració i el treball col·laboratiu, i els priva de les opor-
tunitats de pràctica de la llengua, que són tan necessàries.

La fluïdesa verbal exigeix el funcionament eficient i quasi simulta-
ni de diversos components cognitius, lingüístics i articulatoris. Aquest 
funcionament competent exigirà la seua automatització mitjançant la 
pràctica (DeKeyser, 2007a). La pràctica, doncs, ha d’aconseguir l’auto-
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matització tant dels processos de construcció dels significats com de 
la seua traducció en expressions fluides, a la velocitat adequada i sense 
pauses, ni vacil·lacions ni tornades arrere.

En el TILC, s’aconseguirà aquesta automatització mitjançant activi-
tats centrades en els continguts i integrades en el desenvolupament de 
la situació d’aprenentatge. Aquestes activitats han de tenir les caracterís-
tiques següents:

	� Han de ser repetitives, però amb un valor comunicatiu.
	� El llenguatge que s’hi utilitzarà ha de ser conegut per tot l’alumnat.
	� No s’hi poden presentar continguts disciplinaris nous.

L’objectiu, doncs, d’aquestes activitats no serà la d’introduir compe-
tències lingüístiques o continguts nous, sinó el d’automatitzar el funci-
onament dels que ja es coneixen. Tot i que privilegiarem ací la fluïdesa 
en l’expressió oral com a element clau de la competència en L2 en el 
TILC, és una qualitat que forma part de totes i cada una de les habilitats 
comunicatives d’interacció, comprensió oral i escrita, i producció oral i 
escrita.

5.2. Tècniques per a desenvolupar la fluïdesa oral

A partir dels reculls de Derwing (2017: 255) i Tavakoli i Wright (2020: 95 
i següents) i l’aportació d’altres autors (Meyer, 2010), etc., presentarem 
algunes tècniques idònies per a desenvolupar la fluïdesa oral en el TILC:

	� Repetició de tasques
	� Permetre temps per a la planificació
	� Instrucció en expressions formulàries

Tot seguit comentarem breument aquestes tècniques i en presentarem 
algunes activitats.

5.2.1. Repetició de tasques
La recerca en l’adquisició de segones llengües ens diu, d’una banda, que 
la pràctica augmenta la fluïdesa en l’ús de la L2 i, d’altra, que en les clas-
ses que integren llengua i continguts (per exemple, les classes d’immer-
sió) sol haver-hi poca pràctica de l’expressió oral. Una manera d’aconse-
guir aquesta pràctica consisteix a repetir la realització de tasques, però 
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no de manera purament formal, sinó directament lligades a l’adquisició 
dels continguts disciplinaris que es treballen. Com a exemple tenim les 
tasques de multiactuació (Meyer, 2013: 302), una derivació, o adap-
tació de la tècnica del trencaclosques o puzle d’Aronson (Aronson, 
1978), que té l’objectiu de desenvolupar la fluïdesa mitjançant la repeti-
ció d’activitats amb valor comunicatiu dins la mateixa tasca.

Meyer proposa desenvolupar aquesta tècnica a través dels passos 
següents:

1. Es divideix la classe en grups de quatre.
2. A cada un dels membres de cada equip se li proporciona un text dife-

rent relacionat amb el tema que s’estudia.
3. Cada membre, després de llegir i estudiar el seu text, l’ha d’explicar 

individualment a cada un dels companys i companyes (passos 1, 2 i 
3 de la figura).

 

Figura 9.25. Tasca multiactuació

Aquesta triple repetició, d’acord amb Meyer, reprenent continguts ja 
apresos i llenguatge conegut, pot consolidar els continguts disciplinaris 
i els recursos comunicatius corresponents. I potser serà més efectiu, hi 
afig, si s’encoratja els alumnes i les alumnes, a utilitzar el diccionari en-
tre cada un dels torns.

5.2.2. Permetre temps per a la planificació
Quan els alumnes i les alumnes reben l’ensenyament en una llengua 
que no dominen bé han d’afrontar, quan s’expressen, el problema de la 
bifocalització (Bange, 1992); és a dir, han de dedicar una atenció central 
al contingut de l’expressió, però també una atenció perifèrica als recur-
sos comunicatius han d’utilitzar i que encara no han automatitzat.

Aquesta situació pot provocar disfluències (vacil·lacions, pauses 
llargues, quedar-se sense saber què dir, repeticions…). És necessari, 
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doncs, en aquestes activitats que demanen un output forçat, és a dir, una 
expressió que exigeix recursos comunicatius dels alumnes i les alumnes 
que van més enllà de la seua competència real, com ara la conversa ins-
tructiva (activitat de construcció dialògica dels coneixements i compe-
tències), que l’ensenyant done temps suficient perquè puguen preparar 
les respostes).

I en les produccions orals més formals (presentacions orals, de-
bats, etc.) la planificació ha de ser més exhaustiva i hauria de ser, si 
cal, assistida per la professora o el professor, o bé elaborada col·lec-
tivament en equip. A més d’una preparació acurada, podria haver-hi 
fins i tot un assaig de la producció amb suggeriments de millora per 
part de les companyes i companys.

Aquesta preparació assistida podria anar acompanyada d’un entre-
nament en estratègies de planificació i producció orals, anàlisi de les 
característiques dels textos orals i instrucció explícita dels marcadors 
discursius.

5.2.3. Instrucció d’expressions formulàries
Una altra tècnica per a desenvolupar la fluïdesa consisteix en la instruc-
ció explícita de seqüències formulàries. Les seqüències formulàries són, 
parafrasejant a Tavakoli (2020: 95), fragments prefabricats de llenguatge 
que formen bona part de la llengua en ús. Com a exemples de seqüènci-
es formulàries tenim les següents:

a llarg termini

a parer meu

com a mínim

comptat i debatut

des del meu punt de vista

el que vull dir és

és a dir

estar a punt de

fer la contra

la resta de

no cal dir que

pense que

posar de manifest

que jo sàpia

sé cert que

…

D’acord amb la recerca (Tavakoli i Wright, 2020; Rossiter et al., 2010; 
Derwing, 2017), la incorporació d’aquestes seqüències formulàries a 
l’expressió n’augmenta la naturalitat i la fluïdesa. Solen ser expressions 
apreses i memoritzades com un tot i que són recuperades de la memòria 
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de manera global, sense cap processament morfològic ni sintàctic, amb 
la qual cosa requereixen molt pocs recursos atencionals i faciliten l’ex-
pressió fluida.

Lightbown (2014) hi afegeix altres estratègies, com ara la realització 
d’una enquesta dins el marc d’una situació d’aprenentatge, en la qual es 
realitza la mateixa pregunta a diversos companys i companyes de classe; 
la lectura de textos acadèmics senzills, amb continguts i llenguatge ja 
adquirits amb una major profunditat; donar diàriament la informació 
de l’oratge, etc.

Hi ha dues coses que cal posar en relleu: l’una, que tot i que ens 
hem centrat en la fluïdesa oral, caldrà desenvolupar la fluïdesa en les 
diferents habilitats (escolta, parla, lectura i escriptura), i l’altra, que els 
alumnes i les alumnes han d’automatitzar la seua fluïdesa mitjançant la 
pràctica en activitats repetitives però significatives.

Aquesta fluïdesa oral és absolutament necessària en el context del sis-
tema educatiu valencià, ja que els joves aprenents inicialment no valen-
cianoparlants, només quan perceben que són competents en valencià/
català, i que la seua expressió oral sona natural i es desplega sense un es-
forç excessiu, poden permetre’s el luxe d’adoptar el valencià/català com 
a una de les llengües habituals d’interacció.
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1. Evolució de les idees sobre la gestió bi/plurilingüe 
de les llengües

La gestió de les llengües en el TILC dins el nostre sistema educatiu és 
complexa. D’una banda, per l’elevat nombre de llengües curriculars mit-
jançant les quals es vehiculen els sabers de les disciplines acadèmiques 
(valencià/català, castellà i anglés); i d’altra, perquè el domini inicial 
d’aquestes llengües vehiculars amb què arriben a escola és diferent entre 
l’alumnat que les té com a L1, com a L2, com a llengua estrangera o com 
a llengües addicionals (per a l’alumnat migrant, que, a més a més, sol 
posseir competències bi/plurilingües en arribar a les escoles).

Un segon punt, molt important en un sistema educatiu com el nos-
tre amb tres llengües vehiculars, el constitueix l’obligació legal que tot 
l’alumnat domine les dues llengües principals d’escolarització (valen-
cià/català i castellà) de manera equivalent i que siga capaç, també, de 
manifestar el seu domini dels sabers curriculars de les àrees no lin-
güístiques en aquestes dues llengües. Una obligació legal que implica la 
necessitat d’adoptar determinats programes lingüístics (preferiblement 
immersió total o parcial) que comportaran l’ús majoritari (o com a 
mínim equivalent) del valencià/català com a L1 per a l’alumnat inici-
alment valencianoparlant, com a L2 per a l’alumnat inicialment caste-
llanoparlant i com a llengua addicional (L2, L3 o Ln) per a l’alumnat 
migrant.

La gestió de les llengües en el TILC ha de proposar-se, doncs, com 
a objectius inexcusables, l’excel·lència i la inclusió. Pel que fa a l’excel-
lència, la gestió de les llengües en el TILC no tracta només de resoldre 
els problemes per a afrontar el multilingüisme i multiculturalitat de 
les aules, sinó aprofitar aquest multilingüisme com a palanca i instru-
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ment d’aprenentatge, d’innovació i d’èxit acadèmic. Quant a la inclusió, 
assumim que és un concepte educatiu bàsic per als models educatius 
del segle xxi i, amb més motiu, per als models d’enriquiment d’educa-
ció plurilingüe com ara el nostre. Atés que el llenguatge és una de les 
barreres que dificulten l’educació de força alumnes, especialment dels 
grups més vulnerables, un dels objectius de la gestió de l’ús vehicular 
de les llengües en el TILC és la d’eliminar aquesta barrera en general i 
especialment en les aules multidiverses, tot convertint la diversitat lin-
güística en un instrument eficaç d’educació plurilingüe.

Com veurem, aconseguir l’excel·lència lingüística i acadèmica gene-
ral, i que aquesta excel·lència siga assolida per tot l’alumnat, exigeix un 
qüestionament de l’ús monoglòssic (ús de la llengua d’instrucció en soli-
tari, sense el suport de les altres llengües que coneixen els alumnes i les 
alumnes), i descontextualitzat (sense el suport d’estratègies que faciliten la 
construcció dels sabers quan la competència en la llengua vehicular és 
insuficient) de la L2 o una altra llengua vehicular. Aquests enfocaments 
metodològics dificulten l’accés als sabers de les àrees disciplinàries, es-
pecialment quan van augmentant progressivament de dificultat cogni-
tiva i lingüística a mesura que l’alumnat avança en l’itinerari curricular. 
Per tant, són enfocaments que suposen una dificultat seriosa per a la 
majoria d’alumnes a partir de l’inici del tercer cicle de l’educació pri-
mària, molt especialment per a l’alumnat migrant, el qual o bé té poca 
familiaritat amb el llenguatge acadèmic i formal de l’escola, o bé els seus 
referents culturals són diferents, o bé els seus coneixements i competèn-
cies no es corresponen amb els sabers curriculars que el nostre sistema 
educatiu potencia

Com s’ha d’organitzar, doncs, l’ús vehicular de les llengües en un 
context de diversitat lingüística i curricular com el nostre? Com pla-
nificar i aplicar simultàniament l’ús vehicular del valencià/català com 
a L1 per a alumnat valencianoparlant, com a L2 per a alumnat caste-
llanoparlant o com a llengua addicional per a alumnat migrant en aules 
majoritàriament multilingües que apliquen projectes de centre plurilin-
gües i interculturals? És un objectiu complex. Per a assolir-lo, el TILC 
proporciona un enfocament didàctic rigorós, com hem anat veient en 
capítols anteriors. Per tal de completar aquest enfocament didàctic, en 
aquest capítol n’abordarem dos aspectes en certa manera conflictius. 
D’una banda, la decisió sobre l’ús separat o conjunt de les llengües en les 
activitats d’ensenyament-aprenentatge; d’altra, com podem aprofitar la 
relació entre els sistemes lingüístics de la multicompetència d’aprenents 
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i aprenentes per tal de promoure i facilitar transferències i de controlar 
les interferències entre les llengües.

Tractarem d’entrada el primer punt. Començarem estudiant l’evolu-
ció de les estratègies que s’han desenvolupat al llarg del temps pel que 
fa a l’organització de l’ús vehicular de les llengües en els programes que 
integren llengües i continguts, especialment en el programa d’immersió.

2. Evolució de les estratègies organitzatives pel que 
fa als usos vehiculars de les llengües

En el moment en què un sistema educatiu incorpora dues o més llengües 
com a llengües d’instrucció, apareixen els problemes derivats de com 
articular els usos vehiculars de cadascuna: el moment d’incorporació 
d’aquests usos vehiculars en l’itinerari curricular, com es distribuiran els 
continguts acadèmics entre les diverses llengües curriculars i en quina 
proporció; com aconseguirem que els continguts en una llengua vehi-
cular estiguen disponibles mentalment per a ser represos mitjançant les 
altres llengües vehiculars; com serà l’ús vehicular d’aquestes llengües en 
les activitats d’ensenyament-aprenentatge, independent o conjunt amb 
alguna altra llengua, etc.

De totes aquestes qüestions, la que més enrenou ha mogut, sens dub-
te, i la que a hores d’ara es troba en plena efervescència és, com hem dit 
més amunt, si l’ús vehicular de les llengües en les activitats d’ensenya-
ment-aprenentatge ha de ser separat o conjunt. Diverses respostes a aques-
ta qüestió s’han anat succeint, concretament en el programa d’immersió 
i en altres programes que incorporen l’ensenyament-aprenentatge de la 
llengua a través dels continguts disciplinaris. Els presentem tot seguit.

2.1. Llengües separades en la ment i a l’aula

Tradicionalment, quan s’usa una L2 com a llengua vehicular, ha imperat 
la prohibició explícita d’usar a classe la L1 dels alumnes i les alumnes. 
Aquest plantejament, que anomenarem bilingüisme a través del monolin-
güisme (Swain, 1983), comportava, d’una banda, la construcció de les 
competències en cada llengua per separat i, d’altra, la prohibició d’usar 
la L1 en classe de la L2. Es pensava que la L2 s’aprenia millor usant-la en 
solitari per la major quantitat d’input que es rebia i perquè s’evitava la 
influència negativa de les habilitats en la llengua pròpia (interferències).
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De fet, des de l’inici de l’ensenyament-aprenentatge en dues llengües 
tant als Estats Units com al Canadà, la separació de llengües en l’ense-
nyament-aprenentatge ha estat un dels elements «innegociables» dels 
programes bilingües. Pel que fa al programa d’immersió al Canadà, 
Lambert (1984: 13) ho resumia així:

Cap destresa bilingüe s’exigeix al professor, que fa el paper de monolin-
güe en la llengua meta […] i que mai no canvia de llengua, ni revisa els 
materials en l’altra llengua, ni fa servir la llengua nativa de l’infant en les 
interaccions professor-alumne. En els programes d’immersió, per tant, el 
bilingüisme és desenvolupat mitjançant dues rutes d’instrucció monolin-
gües separades.

La separació de les llengües encara sol ser un element bàsic en l’ima-
ginari del professorat d’immersió, no solament a ca nostra sinó arreu del 
món. Per posar un exemple, en el recent Principis rectors d’una educació 
lingüística dual (Howard et al., 2018, 3a ed.) encara es manté inamovible 
aquest plantejament. Un plantejament que implica totes o alguna de les 
estratègies següents (Garcia, 2013: 157):

	� Separació determinada pel temps: és a dir, una llengua és ensenyada 
durant una part del dia, un dia o una setmana; l’altra llengua és en-
senyada durant l’altra part del dia, un altre dia o una altra setmana.
	� Separació determinada per la professora o professor: és a dir, un professor o 
professora ensenya en una llengua, un altre o altra usa l’altra llengua.
	� Separació determinada pel lloc: és a dir, una llengua és parlada en un 
espai físic o una aula i l’altra llengua és ensenyada en una altra aula 
o espai.
	� Separació determinada per l’àrea: és a dir, una llengua és usada per a 
ensenyar certes àrees, mentre que l’altra llengua és usada per a ense-
nyar les altres.

Hi havia arguments de pes que justificaven l’ús separat de les llen-
gües, és a dir, que la L2 vehicular minoritzada fora l’única present a clas-
se, sense interferències per part de la llengua dominant. D’una banda, 
repetim, perquè maximitzava la quantitat d’input que els aprenents i les 
aprenentes rebien en la llengua minoritzada, i aquesta riquesa d’input 
era la clau per a la seua adquisició; d’altra, perquè l’ús de la llengua 
minoritzada per a entendre conceptes disciplinaris complexos obligava 
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a professorat i alumnat a una implicació cognitiva més gran i a un ús 
de recursos contextualitzadors que facilitaven una comprensió més pro-
funda dels continguts; finalment, perquè el professorat havia observat 
que quan es barrejaven les llengües, tant alumnes com docents tendi-
en progressivament a fer un ús més ampli i més freqüent de la llengua 
dominant.

Aquesta posició, que semblava inamovible, ha sigut posada en qües-
tió en els darrers temps. Cummins (2007 i 2017), Swain i Lapkin (2013) 
i molts altres han qüestionat la validesa i efectivitat del plantejament de 
les «dues solituds», com l’anomena Cummins, i han advocat per l’adop-
ció de plantejaments més flexibles, que permeten la incorporació, a 
l’estratègia de separació, d’espais que posen en relació les llengües del 
repertori en determinades activitats d’ensenyament-aprenentatge.

Aquesta nova perspectiva es refereix tant a la persona bilingüe com 
a la plurilingüe.

2.2. Llengües interconnectades en la ment i a l’aula

2.2.1. La persona bilingüe
Fa molt de temps que hi ha esteses algunes idees sobre el bilingüisme 
que s’han revelat falses; per exemple, que la persona bilingüe té les llen-
gües completament separades en la seua ment, que per a ser bilingüe 
s’ha de tindre la mateixa competència en la llengua segona i en la pri-
mera, i que, en general, el bilingüisme amb una llengua minoritzada 
provoca dificultats cognitives, endarreriment intel·lectual i conflictes 
emocionals.

Si ens hi fixem bé, ens adonarem que, amb aquest model de llengües 
absolutament separades en l’estructura cognitiva de la persona bilin-
güe, resulta difícil d’explicar fets ben simples de la vida quotidiana. Per 
exemple, com es pot expressar o comprendre una oració com la següent:

Diu que ara que és jove vol divertir-se; després, que le quiten lo 
bailado.

Diem que resulta difícil perquè és evident que per a entendre i pro-
duir una oració com aquesta, utilitzant no una sola llengua sinó dues, 
totes dues llengües han d’estar activades simultàniament i, a més a més, 
tan íntimament relacionades, que han pogut ser utilitzades de manera 
conjunta per a construir i/o comprendre una oració respectant les regles 
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sintàctiques de les dues llengües. La persona bilingüe no és, doncs, la 
suma de dues de monolingües, sinó una personalitat lingüística especí-
fica. Parafrasejant Paradis (2014), tot i que no hi ha res ni en la dotació 
cerebral ni en els sistemes de processament d’una persona bilingüe que 
la faça diferent, l’experiència bilingüe o plurilingüe la converteix en una 
personalitat específica, amb les diferents varietats de les diferents llen-
gües que domina fortament interrelacionades en la seua organització 
cognitiva, i amb unes competències idiosincràtiques fora de l’abast de la 
persona monolingüe.

El primer a afirmar-ho amb contundència va ser el psicolingüista 
François Grosjean. Com explica en un article (1989: 6):

Una visió bilingüe (o holística) del bilingüisme proposa que el bilingüe és 
un tot integrat que no pot ser descompost fàcilment en dues unitats separa-
des. El bilingüe NO és la suma de dos monolingües complets o incomplets; 
més aviat, ell o ella tenen una configuració lingüística específica. La coexis-
tència i la interacció constant de les dues llengües en el bilingüe ha produït 
una entitat diferent però completa. Una analogia ens ve de les proves d’atle-
tisme. El corredor en la cursa de tanques barreja dos tipus de competències: 
la de l’especialista en salt d’alçada i la del corredor en la cursa de velocitat. 
Si el comparem individualment amb el saltador o amb el velocista, no arri-
ba al nivell de competència de cap dels dos i, tanmateix, si el prenem en la 
seua globalitat, és un atleta per dret propi. Cap expert en proves atlètiques 
compararia mai un corredor de cursa de tanques amb un saltador d’alçada 
o amb un velocista, encara que el primer combina certes característiques 
dels altres dos. Un corredor de cursa de tanques és un tot integrat, un atleta 
únic i específic; ell o ella poden assolir els nivells més alts en la competició 
mundial de la mateixa manera que el velocista i el saltador d’alçada.

En molts aspectes, la persona bilingüe és com la corredora o corre-
dor de tanques: un tot integrat, una o un parlant-oient únic i específic, 
i no la suma de dos de monolingües. Aquesta persona ha desenvolupat 
competències en les dues llengües, i possiblement en alguna altra, en 
la mesura que ho requereixen les seues necessitats i les exigències de 
l’entorn. Concretament, usa les dues llengües –juntes o separades– per 
a diferents propòsits, en diferents àmbits de la seua vida i en situacions 
diferents.

Aquesta competència bilingüe, a més a més, no li ha provocat difi-
cultats, sinó que li ha proporcionat diversos avantatges, especialment 
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cognitius. Segons les recerques sobre els beneficis del bilingüisme, la 
persona bilingüe millora, a causa de l’esforç que suposa l’aprenentat-
ge profund i el control sistemàtic de l’ús de dues llengües, la flexibilitat 
mental, l’habilitat per al pensament abstracte, la consciència metalingüística i 
el pensament divergent (creatiu). Les recerques més actuals sobre la com-
petència bi/plurilingüe amplien el camp d’investigació a altres factors 
cognitius, com ara la consciència metacognitiva i multilingüe, i el control 
executiu pel que fa a les tasques lingüístiques i no lingüístiques. Un bon 
resum dels resultats d’aquestes recerques ens el proporciona Paradowski 
(2011: 342):

Hem vist que aprendre (i utilitzar regularment) una altra llengua no sola-
ment millora els coneixements lingüístics i culturals, sinó que té també un 
efecte beneficiós en el desenvolupament dels tres components bàsics del 
funcionament executiu (Diamond 2006):

 – control inhibitori (resistir una forta inclinació a fer una cosa per veure 
el que és més apropiat o crític, incloent-hi l’exercici d’una atenció fo-
calitzada i selectiva malgrat la distracció);

 – flexibilitat cognitiva (la capacitat d’ajustar-se àgilment a demandes o 
prioritats canviades, poder canviar de perspectiva o pensar amb origi-
nalitat; Feng et al. 2007);

 – memòria de treball (com manipular mentalment idees, fer aritmètica 
mental o relacionar informació nova amb la que ja és familiar);

i exerceix efectes saludables generalitzats sobre altres habilitats cognitives 
generals al llarg de la vida d’un individu, incloent-hi la conservació durant 
més temps de l’eficiència intel·lectual i el retard del declivi cognitiu relaci-
onat amb l’envelliment.

Com veiem, la configuració complexa de la persona bilingüe esdevé 
més intricada, si cap, en la persona plurilingüe.

2.2.2. La persona plurilingüe
La persona bilingüe, en aprendre una nova llengua (o llengües) es con-
verteix en una persona plurilingüe. El pas de la competència bilingüe a 
la plurilingüe, però, ens exigeix una nova perspectiva. Per a la majoria 
d’especialistes en l’aprenentatge de terceres llengües l’adquisició d’una 
L3 no constitueix simplement un canvi quantitatiu (competència pluri-
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lingüe = competència bilingüe + competència en una nova llengua), sinó un 
canvi qualitatiu. En general, opinen que l’addició d’una nova llengua a 
la competència bilingüe configura un sistema complex, una multicom-
petència (Cook, 2016) amb característiques específiques que van més 
enllà del que es podia esperar de la suma de les tres llengües. En aques-
ta multicompetència, qui parla pot usar de manera independent o de 
manera conjunta les varietats lingüístiques (llengües, i també dialectes, 
registres i estils d’una llengua, d’algunes o de totes) per a resoldre pro-
blemes de comunicació i d’aprenentatge independentment de la llengua 
a la qual pertanyen aquestes varietats. Des d’aquesta perspectiva, doncs, 
la multicompetència es configura com un sistema global, en el qual les 
diverses varietats estan íntimament relacionades, se solapen en deter-
minats punts, i poden ser utilitzades de manera flexible i estratègica en 
les activitats de comunicació i aprenentatge. Tanmateix, les llengües que 
componen aquesta multicompetència són entitats discretes amb límits 
perceptibles, dels quals qui les usa és ben conscient.

També des de la perspectiva d’adquisició de terceres llengües s’ha 
adoptat una perspectiva holística semblant pel que fa al multilingüisme 
(terme que força especialistes en adquisició d’una L3 solen usar en lloc 
de plurilingüisme). Moltes autores i autors basen aquesta perspectiva 
holística en el model dinàmic del multilingüisme (Herdina i Jessner, 
2002). Per exemple, Safont (2005: 14) el descriu així:

Aquesta interdependència que caracteritza l’aprenentatge de la tercera llen-
gua, ens porta a considerar la primera, la segona i la tercera llengua com un 
sistema lingüístic complet, que ells [els aprenents i les aprenentes] controlen 
simultàniament. De fet, sembla més lògic considerar les llengües conegudes 
per un parlant multilingüe com una unitat completa que veure-les com a 
entitats separades que es desenvolupen de manera aïllada.

També, doncs, des de l’adquisició de terceres llengües, s’assumeix 
que: a) la competència plurilingüe és un sistema complex, que funciona 
de manera global; i b) que les llengües que la configuren són entitats 
discretes tot i que funcionen de manera interrelacionada.

Aquesta visió holística sembla coincidir, més o menys, amb la que 
planteja el Marc europeu comú de referència per a les llengües: aprendre, en-
senyar, avaluar, del Consell d’Europa, per a la competència plurilingüe 
(traducció de l’original de 2001, a càrrec del Gencat et al., 2003: 205):
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La competència plurilingüe i pluricultural es refereix a la capacitat d’uti-
litzar les llengües amb finalitats comunicatives i de prendre part en la in-
teracció intercultural que té una persona que domina, en graus diversos, 
distintes llengües i posseeix experiència de diverses cultures. És important 
destacar que aquí no hi ha superposició o juxtaposició de competències 
diferenciades, sinó l’existència d’una competència complexa, fins i tot com-
posta, que l’usuari pot utilitzar.

Coincideixen també, en aquesta visió, Beacco et al. (2016: 23-24) en 
la Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual 
and intercultural education:

La competència plurilingüe i intercultural pot ser definida com l’habilitat 
de mobilitzar –de manera adequada a les circumstàncies– el repertori de 
recursos lingüístics i culturals, per a comunicar-se, interactuant amb altres, 
i també per a ampliar el repertori mateix.

Aquestes definicions detallen encara més les característiques de la 
competència plurilingüe: a) la competència plurilingüe no és la suma 
de les competències monolingües en cada una de les llengües, sinó que 
és una competència específica configurada no solament per les com-
petències específiques en cada llengua, sinó també per les possibilitats 
que deriven de la interacció entre aquestes; b) les llengües, tanmateix, 
tenen límits més o menys precisos entre si; c) les competències entre les 
diferents llengües no tenen per què ser simètriques, en alguna es pot 
tindre competències parcials; c) la persona plurilingüe és capaç d’utilit-
zar conjuntament recursos expressius de diferents llengües alhora per a 
resoldre problemes comunicatius o per a aprendre; i d) fins i tot es pot 
utilitzar el repertori personal per a aprendre una llengua nova o per a 
millorar les que es coneixen.

En resum, la persona plurilingüe, pel fet de ser-ho, presenta unes 
característiques i té unes competències que la fan molt diferent de les 
persones monolingües. També presenta una sèrie d’avantatges que van 
més enllà de la persona bilingüe. A partir del funcionament integrat 
dels sistemes lingüístics i de la necessitat que té la persona plurilingüe 
de controlar-los per tal de mantindre’ls separats o d’utilitzar-los con-
juntament en l’activitat comunicativa i d’aprenentatge, van emergint 
una sèrie de propietats que configuren el que Ulrike Jessner (2018) 
anomena el factor (M)ultilingüisme, el qual inclou diversos graus 
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i modes de consciència metacognitiva i metalingüística. En paraules 
seues (2018: 35):

El factor (M)ultilingüisme és una propietat emergent que pot contribuir als 
efectes catalitzadors o acceleradors en l’adquisició de la tercera llengua. A 
més del sistema multilingüe que es troba en un estat de canvi constant, 
l’aprenent multilingüe desenvolupa també certes destreses i habilitats de 
les quals manca el parlant monolingüe. El component fonamental del fac-
tor (M)ultilingüe és la consciència multilingüe, que pot afectar els dominis 
següents: el desenvolupament lingüístic en general, el desenvolupament de 
les habilitats cognitives, metacognitives i de processament de la informació, 
i el desenvolupament de les habilitats lectoescriptores. Aquestes habilitats 
formen part del desenvolupament multilingüe, de la gestió dels recursos 
lingüístics i del manteniment dels nivells de competència en els diversos 
sistemes lingüístics implicats o del sistema multilingüe mateix, que està 
constantment subjecte a canvis.

Des d’un plantejament plurilingüe, doncs, és evident que les llen-
gües formen un sistema integrat, però alhora mantenen la seua indi-
vidualitat dins d’aquest sistema. Aquesta individualitat permet que hi 
haja una influència interlingüística entre els sistemes del repertori i que 
s’hi puguen realitzar transferències, s’hi puguen alternar les llengües en 
l’expressió amb propòsits diversos, s’hi puguen dur a terme activitats 
d’interpretació i traducció, etc. I, sobretot, podem assumir que aquests 
processos resulten beneficiosos per a adquirir una major competència 
en aquestes llengües i un ús més eficaç per a comunicar-se i aprendre.

No tothom, però, assumeix aquest plantejament.

2.3. Llengües foses en la ment i a l’aula

Darrerament, aquesta perspectiva de la multicompetència com a conjunt 
discret de varietats interrelacionades ha sigut qüestionada per un enfo-
cament anomenat transllenguar (translanguaging). Els i les especialistes 
(sociolingüistes, lingüistes, docents…) que treballen dins aquest enfo-
cament proposen amb força no solament una nova conceptualització 
del que és la competència bi/plurilingüe, sinó també una nova manera 
de construir-la. Segons aquesta concepció, les llengües no existeixen en 
la ment de les persones com a entitats discretes i ben definides. En rea-
litat –diuen– són construccions socials i culturals elaborades, fixades i 
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imposades per les normes socials, les institucions culturals i la norma 
escrita, i descrites, pel que fa a la norma estàndard, en diccionaris, 
gramàtiques o llibres d’estil. Tanmateix, en la ment de la persona pluri-
lingüe no hi ha cap separació entre les llengües que usa. La seua com-
petència comunicativa està constituïda pel conjunt acumulat de pràcti-
ques lingüístiques diverses, apreses a través de l’activitat comunicativa i 
identificades com a més o menys pertinents en situacions comunicatives 
determinades. Aquestes pràctiques lingüístiques solen fer un ús fluid i 
simultani d’elements lingüístics i comunicatius, que poden pertànyer a 
llengües amb nom (valencià/català, castellà, anglés…) diferents, tant en 
la comunicació com en l’aprenentatge.

El que tot just acabem de descriure és, tanmateix, la versió forta, 
la més actual, de transllenguar. Aquest enfocament, però, apareix molt 
abans com una tècnica pedagògica al País de Gal·les, i el nom en anglés, 
translanguaging, és la traducció que fa Colin Baker de la paraula gal·lesa 
trawsieithu (introduïda per Cen Williams el 1994). Amb aquesta parau-
la, Cen Williams al·ludia a una tècnica didàctica específica consistent a 
alternar la llengua de l’input i la llengua de l’output en una unitat d’in-
tervenció. Per exemple, llegir i comentar en una lliçó un text en anglés 
i escriure’n una resposta o comentari en gal·lés. En la lliçó següent, l’ús 
de l’anglés i el gal·lés s’invertia (McPake i Tedick, 2022). Per a Williams, 
aquest plantejament obligava no solament a una comprensió més pro-
funda del contingut del text, sinó també a una utilització més efectiva 
de la llengua minoritzada. Aquest enfocament constitueix l’inici del que 
anomenem la versió dèbil de transllenguar, una de les característiques 
del qual consisteix a assumir que la competència plurilingüe és un sis-
tema complet, però les llengües que la configuren són entitats discretes 
amb límits més o menys precisos, assumpció que comparteix amb la 
multicompetència, el model dinàmic del multilingüisme i el concepte 
de competència plurilingüe del Consell d’Europa. Aquesta divisió en 
versió dèbil i forta és proposada pels experts mateixos que s’adscriuen a 
la versió forta de transllenguar (Garcia i Lin, 2017a: 15-16):

D’una banda, hi ha una versió forta de transllenguar, una teoria que planteja 
que les persones bilingües no parlen llengües, sinó que fan servir el reper-
tori de components lingüístics de manera selectiva. D’altra banda, hi ha una 
versió dèbil de transllenguar, la que dona suport als límits nacionals i estatals 
entre les llengües i, tanmateix, demana que es suavitzen aquests límits.
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Aquesta clarificació és necessària, ja que, en sentir alguns experts 
parlar de transllenguar, no sempre queda clar a quina versió es refereixen, 
si a la versió dèbil o a la forta, o bé a un plantejament amb elements de 
totes dues.

3. Dues versions, doncs, de la competència 
plurilingüe?

En efecte, del que hem dit més amunt es desprén que hi ha dos plante-
jaments pel que fa a la conceptualització de la competència plurilingüe. 
El criteri de diferenciació de tots dos plantejaments el constitueix l’ac-
ceptació o no de l’existència de les llengües com a entitats discretes amb 
límits entre aquestes, tot i que aquests límits poden ser més o menys 
imprecisos. Dos plantejaments bastant diferents que tenen conseqüèn-
cies importants pel que fa a l’aplicació didàctica que se’n deriva. Ano-
menarem aquests dos plantejaments, seguint Cummins (2021), teoria 
unitària de transllenguar (Unitary Translanguaging Theory, UTT) i teoria 
interlingüística de transllenguar (Crosslinguistic Translanguaging Theory, 
CTT) respectivament. La teoria interlingüística de transllenguar és, potser 
amb alguns matisos diferenciadors, la proposta del Consell d’Europa; 
la teoria unitària de transllenguar, tot i que originada al País de Gal·les 
(Williams, 1994), és la proposta que arriba amb força des dels Estats 
Units (García, 2009; García i Wei, 2014, Otheguy, García i Reid, 2018; 
Wei, 2018) i que ha rebut el suport, en els darrers anys, de molts inves-
tigadors en el context europeu. Podem anomenar també aquests dos 
plantejaments amb una terminologia més acostada al Consell d’Europa: 
plurilingüisme (teoria interlingüística) i transllenguar (teoria unitària).

Són irreconciliables, però, aquests dos enfocaments?

4. Una perspectiva integrada

És cert que, malgrat la vehemència amb què és proposada i defensada la 
versió forta de transllenguar, l’afirmació d’una competència plurilingüe 
configurada per un sistema lingüístic únic, que conté tots els elements 
que la societat distribueix entre les diverses llengües amb nom, i les cor-
responents varietats, és rebutjada a hores d’ara per un munt de persones 
expertes des de la lingüística aplicada (Cummins, 2017; Piccardo et al., 
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2019; Singleton, 2018), des de la lingüística (MacSwann, 2017) o des de 
la neurolingüística (Paradis, 2004). En realitat en la majoria de treballs 
sobre adquisició, ensenyament i aprenentatge de llengües, dificultats de 
llenguatge, etc., es continua treballant sobre hipòtesis que giren al vol-
tant de la multicompetència. Més encara, d’acord amb MacSwan (2020), 
assumir que no existeixen les llengües comporta assumir que els drets 
lingüístics, els intents de revitalitzar llengües minoritzades o els esforços 
per planificar models d’educació plurilingüe no tenen cap sentit.

Per dir-ho de manera senzilla: hi ha una acceptació unànime del ca-
ràcter global i interrelacionat de la competència plurilingüe; però no 
tothom accepta que les llengües, en la ment de qui les usa, tenen límits 
tan imprecisos que aquesta competència, en realitat, estiga constituïda 
per un sistema únic.

És cert que fa l’efecte, llegint les darreres aportacions, que certes 
qüestions crucials en aquest àmbit es presenten com si s’acabaren de 
descobrir. Per exemple, cal reconéixer que el plantejament de transllen-
guar porta al límit tendències ben vives de fa temps en lingüística i en 
didàctica. És cert també que els lingüistes saben que totes les llengües 
i varietats lingüístiques, siguen llengües o dialectes, varietats estàndard 
o no estàndard, llengües dominants o minoritzades, ambientals o fo-
ranes, tenen la mateixa funcionalitat a l’hora de permetre a aprenents 
i aprenentes abordar i enllestir les tasques escolars cognitivament més 
exigents. També és cert que transllenguar, en el sentit d’alternar els codis, 
és un recurs que utilitzem pràcticament tots, en totes les cultures, en la 
nostra activitat comunicativa informal diària. També hem acceptat de 
fa temps que aquest transllenguar és legítim en determinats contextos, i 
que no s’ha de blasmar ningú, especialment qui parla una varietat mi-
noritzada (llengua o dialecte) que no és la llengua vehicular, per usar 
tot el ventall de recursos comunicatius pertanyents a diverses llengües, 
dialectes i registres, tant per a comunicar-se com per a aprendre.

És important que assumim, però, que les societats han convertit 
determinades llengües (nacionals, estatals i de comunicació àmplia) 
i determinades varietats (varietat estàndard i registres formals, i 
llenguatges d’especialitat) en instruments de progrés personal, social  
i professional. Són aquestes llengües i varietats les que s’usen en àmbits 
prestigiosos i, en conseqüència, se n’exigeix el domini en l’administra-
ció, l’economia, l’educació mitjana i superior, la política, les professi-
ons liberals, etc. No dominar aquestes varietats prestigioses significa 
no disposar d’un capital lingüístic imprescindible en la nostra societat 
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i tindre dificultat a exercir els drets que corresponen a cada u com a 
ciutadà.

I pel que fa a una llengua minoritzada com ara el valencià/català, 
la no-adquisició i conreu d’aquestes varietats prestigioses per part de 
l’alumnat, i la no-exigència del seu ús més enllà de les varietats col·lo-
quials i informals, dificulta enormement qualsevol intent de revitalitza-
ció seriosa i de normalització d’aquesta llengua.

Cal admetre, doncs, que aquestes dues perspectives no han de ser 
excloents sinó complementàries (Jaspers, 2018; Leung i Valdés, 2019). 
Cal combinar, doncs, com diu Heugh (2018), aquest multilingüisme 
horitzontal que planteja el fet de transllenguar, que ens permet la co-
municació fluida amb recursos variats i compartits mitjançant els quals 
construïm i vehiculem la nostra identitat en la interacció social, amb el 
multilingüisme vertical, configurat pel domini progressiu de les vari-
etats prestigioses (de cada llengua), que han de ser dominades al nivell 
que els contextos en què són predominants exigeixen.

Tots dos plantejaments, doncs, són versemblants i responen a criteris 
rigorosos de conceptualització lingüística i cognitiva, i resulta difícil, 
des de la pura reflexió teòrica, rebutjar cap dels dos. Considerats com a 
plantejaments oposats, els resultats per a la pràctica pedagògica serien 
negatius. La solució, però, podria vindre de l’acceptació de tots dos com 
a plantejaments complementaris. Aquesta és la proposta de dues de les 
representants més dures de la versió forta de transllenguar, que inten-
ta aprofitar el millor del plurilingüisme i de transllenguar (Garcia i Lin, 
2017b: 127):

Per tal que els programes d’educació bilingüe [per a aquestes autores inclouen 
programes bilingües i plurilingües] oferisquen una educació més equitativa i 
justa, i sostindre pràctiques lingüístiques minoritàries, és important que 
combinen la versió dèbil i la forta de la teoria de transllenguar. D’una banda, 
els educadors han de continuar assignant espais separats per a les llengües 
amb nom encara que suavitzant els límits entre aquestes. D’altra banda, 
han de proporcionar un espai d’instrucció on transllenguar és fomentat i 
usat críticament i creativament sense que els parlants hagen de seleccionar 
i suprimir diversos elements lingüístics del propi repertori.

A partir de tot el que hem dit, des de la perspectiva de la multicompe-
tència i la teoria dels sistemes dinàmics, proposarem una conceptualit-
zació complexa per a la competència plurilingüe que ens permetrà ges-
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tionar les llengües en el TILC. Concebrem la competència plurilingüe 
com un conjunt de sistemes lingüístics relacionats en diferents graus de desen-
volupament, que interactuen i se solapen, que poden ser utilitzats en solitari i 
conjuntament, i que evolucionen i es reestructuren de manera interdependent a 
partir d’experiències reals de comunicació i aprenentatge.

Per resumir, aquest concepte de competència plurilingüe pressupo-
sa una consciència lingüística i cognitiva progressives que permeten 
a l’usuari o bé afluixar els límits entre les varietats del seu repertori 
lingüístic per tal de participar en activitats de transllenguar, o bé endu-
rir aquests límits entre les varietats que domina per tal d’interpretar o 
traduir missatges entre aquestes, o bé solidificar-los del tot i participar 
en activitats comunicatives o d’aprenentatge fent servir únicament les 
varietats estàndard de les llengües del repertori. De la mateixa manera, 
aquesta consciència lingüística i cognitiva permet a les persones pluri-
lingües controlar l’aprenentatge i ús de les llengües, promovent transfe-
rències entre aquestes o controlant-hi les interferències.

Com veiem, doncs, la competència plurilingüe abraça tant el mul-
tilingüisme horitzontal com el multilingüisme vertical, i comporta el 
domini de les llengües per separat, un domini de la mediació entre les 
llengües i la capacitat d’usar simultàniament les llengües del repertori 
personal amb propòsits comunicatius i d’aprenentatge. En un model 
d’educació plurilingüe és clar que aquesta diversitat de competències 
no podrà ser adquirida actuant des d’una perspectiva monoglòssica, 
planificant les activitats d’ensenyament-aprenentatge únicament en un 
espai de separació de llengües. Tampoc no podrà ser adquirida transllen-
guant de manera global i indiscriminada. La diversitat de competències 
que configuren la competència plurilingüe exigeixen diversos espais, 
tant monoglòssics com heteroglòssics, per a assolir-les (i també per a 
avaluar-les). Uns espais que caldrà seleccionar i aplicar en cada situació 
didàctica depenent del context (tipus d’alumnat, situació sociolingüís-
tica de les llengües, edat dels aprenents, etc.).

Tota aquesta activitat plurilingüe, doncs, no pot ser aplicada de ma-
nera irreflexiva en qualsevol situació didàctica. El seu ús estratègic de-
pendrà de la distància lingüística entre les llengües, del context educatiu 
(llengua vehicular, edat dels alumnes i les alumnes, competència comu-
nicativa i acadèmica d’aquests…) i, especialment, de l’estatus sociolin-
güístic de les llengües en presència. A aquest darrer punt, protagonista 
d’un debat interminable, li dedicarem la secció següent.
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5. El context valencià

Si hem analitzat amb atenció l’evolució de les estratègies de gestió de les 
llengües, ens haurem adonat que els nous plantejaments no han subs-
tituït els anteriors, sinó que en certa manera semblen estar tots en ús; 
potser perquè alguns poden ser adequats en contextos on altres serien 
improcedents.

El que és cert és que, com deien Fortune i Tedick (2019), el context 
importa i caldrà analitzar certs aspectes relacionats amb el nostre con-
text abans de decidir el nostre plantejament en la gestió de les llengües 
vehiculars; en concret la nostra tradició lingüística i pedagògica, la situa-
ció de minorització de la nostra llengua i la composició lingüísticament 
diversa dels nostres centres.

5.1. La nostra tradició lingüística i pedagògica

Com es dedueix del que hem dit més amunt, pel que fa a la competèn-
cia plurilingüe adoptem el plurilingüisme (o teoria interlingüística de 
transllenguar, o versió dèbil de transllenguar) com a marc teoricopràc-
tic. Per a nosaltres, la competència plurilingüe és una multicompetència 
constituïda per tres o més sistemes lingüístics amb límits discrets, però 
íntimament relacionats, que se solapen i s’influeixen mútuament. De 
tota manera aquesta configuració no determina de manera inexorable 
un ús barrejat de les llengües en totes les situacions. En la nostra cultura 
comunicativa, l’ús monolingüe sol ser la norma preferida, especialment 
en contextos d’una certa formalitat i, especialment, aquells en què els 
membres de la comunitat valencianoparlant volem fer palés un ús cor-
recte i genuí de la nostra llengua com a senyal de la nostra identitat i del 
nostre compromís amb la seua normalització.

Aquest ús independent té, sens dubte, aspectes positius. De fet, al-
guns dels avantatges cognitius de la persona bilingüe deriven del fet que 
ha de mantindre els sistemes lingüístics separats en l’ús comunicatiu. O, 
com diu Jessner (2018: 35) més amunt: 

Aquestes habilitats [el desenvolupament cognitiu i altres] formen part del 
desenvolupament multilingüe, de la gestió dels recursos lingüístics i del 
manteniment dels nivells de competència en els diversos sistemes lingüís-
tics implicats o del sistema multilingüe mateix.
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Defensem, doncs, una concepció de la competència bi/plurilingüe 
que tendisca cap a un model coordinat, no compost. Com sabem, en 
un bilingüisme coordinat, cada forma lingüística en cada llengua té una 
representació mental del significat corresponent independent de l’altra 
llengua; en un bilingüisme compost, les formes lingüístiques paral·leles 
tenen una mateixa representació mental del significat, fet que empo-
breix la genuïnitat de cada llengua perquè n’elimina els aspectes més 
específics. Cada llengua, des de la teoria del relativisme lingüístic, es-
tableix una xarxa conceptual sobre el món i les formes lingüístiques 
vehiculen l’entrellat d’aquesta xarxa. Per al TILC, malgrat una suposada 
convergència del llenguatge de les disciplines acadèmiques en les diver-
ses llengües, mantindre aquesta genuïnitat és una qüestió fonamental 
que forma part de la lluita nacional per la qualitat de la llengua.

Aquest fet no significa, tanmateix, que pensem que quan ens expres-
sem en una llengua desactivem l’altra, com si posseírem un interruptor 
mental capaç de fer-ho. És més exacta la idea que el bilingüe pot funci-
onar en diferents modes lingüístics (Grosjean, 2013) durant la comu-
nicació: en el mode monolingüe, en què el parlant activa una de les 
llengües que coneix per a interactuar amb un interlocutor monolingüe 
en aquesta llengua, i en el mode bilingüe (o plurilingüe), en què les 
dues o més llengües estan activades en major o menor grau per a interac-
tuar amb una persona bilingüe o plurilingüe que domina les mateixes 
llengües i que accepta un parlar bi/plurilingüe. De manera que, tot i que 
la persona plurilingüe activa d’entrada la llengua base de la conversa, 
pot fer ús de les altres llengües del repertori quan hi ha en aquestes una 
expressió més adient amb els seus propòsits comunicatius o, més sovint, 
més accessible des del punt de vista psicolingüístic que la corresponent 
en la llengua base.

La persona plurilingüe pot adquirir, doncs, una bona competència 
plurilingüe que li permeta, d’una banda, comunicar-se en mode mono-
lingüe usant la llengua adequada en cada context; i, d’altra, quan les in-
tencions l’hi forcen o la situació li ho exigeix, de posar en joc tot aquest 
conjunt de recursos multilingües per a expressar-se en mode plurilingüe 
(amb estadis intermedis entre tots dos extrems).

És veritat que la decisió d’utilitzar el mode monolingüe o plurilingüe té 
les seues conseqüències pràctiques, pel motiu que comporten dificultats 
diferents pel que fa al processament cognitiu, i que potser explica en part 
la freqüència del parlar bi/plurilingüe en situacions informals, amb un 
menor control de l’expressió. Ho expressa molt bé Kail (2015):



232

Tractament Integrat de Llengües i Continguts (TILC) en un context de minorització lingüística

En el pla del comportament, el mode de llengua bilingüe es tradueix en un 
augment de llengua mixta i un discurs més fluid. (Pàg. 15)

En el pla del comportament, el mode de llengua monolingüe està carac-
teritzat per una presència feble de canvis a l’altra llengua, com també per 
una menor fluïdesa que resulta de certes vacil·lacions quan el llenguatge 
seleccionat no permet l’expressió adequada. (Pàg. 14)

En situació escolar, doncs, assumim transllenguar com l’ús lliure i 
fluid per part d’alumnes plurilingües de les varietats del seu repertori, 
que domina en major o menor grau, en la fase inicial de les activitats 
d’ensenyament-aprenentatge en què participa quan està més centrat en 
el significat que en l’expressió. Considerem, però, que aquest transllen-
guar ha de ser això, un primer pas per a aconseguir l’adquisició dels 
recursos suficients en cada una de les llengües del repertori, depenent de 
la importància que tinguen per a ell, per tal de poder participar gradu-
alment en activitats de comunicació i aprenentatge per separat en cada 
una d’aquestes llengües.

A parer nostre, no podem construir aquesta competència plurilin-
güe/ús monolingüe amb pràctiques comunicatives i pedagògiques que 
usen de manera lliure recursos lingüístics de diverses llengües en el 
context d’una llengua minoritzada. Hi ha una mena de determinisme 
provocat per la situació d’inferioritat de la llengua feble que provoca 
que, en un ús conjunt, sense restriccions, la llengua dominant es con-
vertisca progressivament en la llengua d’ús majoritari. En aquest cas, 
el bilingüisme valencià/castellà de l’alumne o alumna serà un bilin-
güisme subordinat, en el qual els significats per a les dues llengües són 
els de la llengua dominant (el castellà) i les formes lingüístiques de la 
llengua minoritzada (el valencià/català) són simplement una traducció 
de les de la llengua dominant. I no solament això: aquest ús subor-
dinat impedirà sens dubte el desenvolupament normal dels recursos 
lingüístics de la llengua minoritzada perquè l’aprenent sempre tindrà a 
la seua disposició i estarà legitimat per a usar els recursos de la llengua 
dominant.

L’opinió d’especialistes internacionals confirma les nostres aprecia-
cions (Lewis, Jones i Baker, 2012; Kubota, 2016; Jones i Lewis, 2014). 
Jasone Cenoz i Durk Gorter (2017: 907-908) exposen molt bé els efectes 
que pot tindre transllenguar en contextos diferents:
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Transllenguar pot ser una eina per a empoderar els alumnes de llengua mino-
ritària als EUA [Estats Units d’Amèrica] perquè accepta la manera en què els 
bilingües es comuniquen. La direcció és «de minoria a majoria» perquè le-
gitima els trets els bilingües tenen en la totalitat del seu repertori lingüístic 
i els porta a espais on l’anglés (i en certs casos l’espanyol) és la llengua prin-
cipal. En aquest context, totes dues llengües, anglés i espanyol, són fortes.

En referir-se a les llengües regionals minoritàries, tanmateix, transllenguar 
va en la direcció oposada, «de majoria a minoria» i açò està relacionat, 
doncs, amb la diferència d’estatus i demografia de les llengües implicades. 
Encara que alguns trets associats amb la llengua minoritària (fonètics, lèxics, 
sintàctics i pragmàtics) poden ser identificats quan la llengua majoritària és 
parlada en les regions bilingües, aquests trets són mínims comparats amb el 
mitjà barrejat que per defecte usen els parlants bilingües.

Fins i tot les autores i autors més combatius a favor de la versió forta 
de transllenguar assumeixen la realitat de la situació de les llengües mi-
noritàries. Com ara Garcia (2009: 301):

Si bé és important posar la llengua minoritària al costat de la llengua ma-
joritària, assegurant-li així un lloc en els dominis poderosos, és important 
preservar un espai, tot i que no un lloc rígid o estàtic, en el qual la llengua 
minoritària no competisca amb la llengua majoritària.

Totes aquestes opinions venen a dir que les experiències de trans-
llenguar a l’aula poden tindre, especialment en les primeres edats, con-
seqüències negatives per a l’adquisició i ús de la llengua minoritzada. 
Annick De Houwer (2011: 228) fa algunes precisions referint-se a les 
estratègies usades pels pares i les mares a casa en situacions bilingües: 
bé estratègies monolingües on cada progenitor parla en una llengua, es-
pecialment la minoritària, i exigeix que el fill o la filla li conteste en 
aquesta llengua; o bé estratègies bilingües en què cada pare o mare usa les 
dues llengües amb els fills i permeten que aquests els responguen en la 
llengua que vulguen:

Encara que fins ara no hi ha hagut prou estudis que documenten aquestes 
estratègies discursives i el seu possible efecte en l’ús lingüístic dels xiquets 
i xiquetes, és molt probable que si els pares utilitzen principalment estra-
tègies discursives bilingües, i permeten que el xiquet use «l’altra» llengua 
Alfa, els xiquets no tenen necessitat de parlar la llengua A, i es convertiran 
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en part d’aquest gran grup de xiquets criats de manera bilingüe que com-
prenen dues llengües, però en parlen només una.

No és aquest un bon punt de partida per a construir la competència 
plurilingüe dels nostres infants. Aquesta competència plurilingüe ha de 
perseguir, pel que fa a les dues llengües ambientals, el valencià/català 
i el castellà, el desenvolupament d’unes competències lingüístiques i 
comunicatives equivalents, que només podran ser construïdes, pel que 
fa al valencià/català, proporcionant-li espais comunicatius majoritaris 
i segurs on puga créixer i enriquir-se sense haver de competir amb la 
llengua dominant (o, més ben dit, amb les llengües dominants, castellà 
i anglés).

5.2. Un pas avant

En conclusió, no podem proposar l’ús separat radical de les llengües en 
el TILC. Tampoc, però, podem proposar un ús conjunt sense límits com 
planteja la versió forta de transllenguar. McPake i Tedick (2022: 307) po-
sen una primera pedra, des de la perspectiva de la immersió lingüística, 
per a un ús estratègic de les llengües vehiculars en la intervenció didàc-
tica amb una disposició semblant a la que nosaltres proposem:

Inicialment, la separació lingüística tenia ecos clars d’una conceptualització 
monolingüe de l’aprenentatge de llengües, segons la qual s’havia de supri-
mir la L1 per millorar l’adquisició de la L2. Implicava que no hi havia cap 
connexió entre les dues llengües i, efectivament, es dissuadia els estudiants 
de fer-hi connexions, ja que això podria provocar interferències. No obs-
tant això, els defensors actuals de la separació lingüística reconeixen de 
grat que els estudiants recorreran de forma natural als recursos lingüístics 
de què disposen, fins i tot quan s’espera que utilitzen una llengua o una 
altra. També destaquen la importància de fer explícites les connexions in-
terlingüístiques alhora que es mantenen espais d’instrucció separats per 
a les llengües del programa com a mitjà per a protegir i esperar l’ús de la 
llengua minoritzada en un d’aquests espais. Es recomanen pedagogies que 
fomenten les connexions interlingüístiques mantenint espais separats per a 
les llengües del programa.

Queda clar, doncs, que no es poden deixar de banda els avanços 
teòrics i les experiències reeixides que demanen flexibilitat per a no 
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quedar-se ancorats en la recepta «al plurilingüisme a través dels mo-
nolingüismes». El repte consistirà a equilibrar allò que sabem que ha 
funcionat amb allò que també podria funcionar. Les estratègies orga-
nitzatives que ha de fer servir el TILC, doncs, i que permetran l’assoli-
ment d’aquest equilibri, han de ser variades i complexes, i exigiran una 
articulació creativa de totes les llengües, curriculars i no curriculars, en 
la planificació i aplicació de la intervenció didàctica.

Per a organitzar aquestes estratègies, tanmateix, necessitem avançar 
en la comprensió de la competència bi/plurilingüe des d’una perspectiva 
que pose de manifest quins són els elements comuns entre les llengües, 
quins en són els elements específics de cadascuna, i quines són les pos-
sibilitats de transferència i interferència entre aquests.

6. La competència bi/plurilingüe

6.1. Articulació de la competència en dues llengües

A moltes persones els sembla de sentit comú que si en una escola s’usen 
tres llengües com a llengües d’instrucció, es distribuïsca el temps curri-
cular equitativament entre aquestes per tal que l’alumnat assolisca una 
competència equivalent en totes tres. Lamentablement, ni la teoria, ni la 
investigació, ni les bones pràctiques en educació bilingüe i plurilingüe 
avalen aquesta opinió.

En primer lloc, hem de tindre en compte la diferència d’estatus i de 
presència social de cada una de les llengües oficials en la nostra societat. 
El castellà hi és la llengua dominant, la preferida pels estaments privile-
giats, per l’església, pel món de l’economia, pels mitjans de comunicació 
i per la classe política en general. Aquesta situació li confereix prestigi, 
valor d’ús i una presència majoritària en el paisatge lingüístic oral i es-
crit. En conseqüència, disposa de més oportunitats per a ser usat i, a més 
a més, suscita més motivació per a ser aprés. El valencià/català, a pesar 
de la fidelitat d’àmplies capes de la població i del món de la cultura, i 
malgrat la recuperació experimentada els darrers anys, continua sent a 
hores d’ara, en el país que li és propi, una llengua ja minoritària, mino-
ritzada i, en molts àmbits de l’activitat social, pràcticament invisible.

En segon lloc, la recerca més recent ens confirma que els xiquets i les 
xiquetes no adquireixen la llengua només a l’escola. La família i la soci-
etat són, fins i tot, àmbits d’aprenentatge encara més poderosos, ja que 
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poden proporcionar competències –com ara la competència oral– que 
l’escola té dificultats a ensenyar. Per tant, en una situació asimètrica de 
les llengües com la que hi ha a casa nostra, l’escola ha de compensar la 
situació de privilegi que té el castellà en l’àmbit social, institucional i 
en els mitjans de comunicació mitjançant una discriminació positiva en 
l’entorn escolar. Aquesta discriminació positiva tindrà dos vessants:

1. La incorporació del valencià/català des del principi de l’escolaritat i 
l’ús majoritari com a llengua d’instrucció en les àrees no lingüísti-
ques, per a garantir-ne la competència.

2. La promoció del seu ús predominant en l’activitat administrativa, 
social i cultural del centre, i en les relacions amb l’entorn com a mitjà 
per a prestigiar-lo i d’afermar-ne l’ús.

Una descripció molt visual de la influència del medi social, institu-
cional i dels mitjans de comunicació en l’adquisició de la competència 
bilingüe i la necessitat de tindre-la en compte a l’hora de dissenyar els 
programes d’educació en dues llengües, ens la proporcionen dos inves-
tigadors canadencs que desenvoluparen el model dels balancins com-
pensadors (Landry i Allard, 2000), que podem veure a la figura 10.1:

 

Medi 
familiar Medi social, ins0tucional i mitjans de comunicació 
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Val1 

Cast1 

Valencianoparlants 

Castellanoparlants 

Val2 
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Figura 10.1. Adaptació del model dels balancins compensadors (adaptat de Landry i 
Allard, 2000)
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El model de Landry i Allard prediu que, per al grup d’alumnes valen-
cianoparlants, l’única manera d’aconseguir un bilingüisme equilibrat, 
atés el predomini absolut del castellà en el medi social, institucional 
i mediàtic, és una escolarització forta en valencià/català i un ambient 
fort en aquesta llengua en el medi familiar. Per al grup d’alumnes cas-
tellanoparlants, per contra, només s’assolirà un bilingüisme equilibrat 
si l’alumnat està fortament escolaritzat en valencià/català, ja que la 
competència en la L1, el castellà, estarà àmpliament afavorida en el medi 
familiar, el medi social i institucional i els mitjans de comunicació.

Per resumir-ho: si es vol que tots els xiquets i les xiquetes, tant els inicial-
ment valencianoparlants com els inicialment castellanoparlants, tinguen una 
competència equilibrada en les dues llengües cooficials, el valencià/català i el 
castellà, haurien de cursar les disciplines acadèmiques majoritàriament en va-
lencià/català, especialment en l’ensenyament obligatori.

Hi ha una pregunta que es fan, de vegades, pares i docents poc fami-
liaritzats amb l’educació bilingüe i plurilingüe: Com és possible que l’alum-
nat desenvolupe una competència semblant en valencià/català i en castellà si la 
major part del currículum s’imparteix en valencià/català?

És cert que la pràctica de l’educació bilingüe i plurilingüe ens 
corrobora que sí, que és possible; però l’explicació des del punt de vista 
psicolingüístic ens la proporciona Jim Cummins, un dels grans experts 
en educació bi/plurilingüe mitjançant el model de representació de la 
competència bilingüe anomenat model del doble iceberg (figura 10.2).

 

Competència subjacent 
comuna

Trets superficials
L1

Trets superficials 
L2

Estratègia bàsica de 
comunicació interpersonal

Competència lingüística, 
cognitiva i acadèmica

Figura 10.2. Model del doble iceberg de la competència bilingüe (adaptat de Cummins 
[1986: 83], a partir de les seues publicacions posteriors)

Segons aquest model, en la infantesa i a l’entrada a l’escola, la com-
petència comunicativa en una llengua comença amb l’adquisició de l’es-
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tratègia bàsica de comunicació interpersonal, que és l’habilitat per a 
comunicar-se en contextos informals, sobre temes familiars i en situa-
cions de comunicació cara a cara tot utilitzant un lèxic i una gramàti-
ca bàsica (el llenguatge conversacional). A l’escola, a partir d’aquesta 
competència bàsica, l’infant aprén els coneixements i les habilitats re-
lacionats amb la lectura i escriptura, i amb l’aprenentatge, construcció i 
comunicació dels coneixements de les àrees no lingüístiques (mitjançant 
el llenguatge acadèmic). Aquesta competència lingüística i conceptual, 
més profunda i exigent que l’anterior, s’anomena competència lingüís-
tica cognitiva i acadèmica, i és un factor decisiu en l’èxit acadèmic dels 
alumnes i les alumnes. (Vegeu una explicació més extensa de les varietats 
curriculars de la llengua al capítol 5)

El més interessant, però, per a la nostra argumentació, és que, a dife-
rència de l’estratègia bàsica de comunicació interpersonal, que ha de ser 
adquirida per separat en cada llengua, la competència lingüística cogni-
tiva i acadèmica –anomenada també competència subjacent comuna–, 
una vegada apresa en la L1 no ha de ser apresa de nou, sinó que es troba 
disponible de manera latent per a ser usada en la L2 tan bon punt s’haja 
adquirit una competència suficient en aquesta llengua. Això significa, 
concretament, que mentre s’està desenvolupant la competència en una 
de les llengües s’està desenvolupant també la competència en l’altra, ja 
que gran part de la competència lingüística és compartida.

Per posar un exemple, durant les activitats de llengua a l’escola els 
alumnes i les alumnes descobreixen la relació entre la tira fònica i la 
tira gràfica (el principi alfabètic), aprenen a detectar les idees princi-
pals d’un text, a organitzar les idees per a elaborar un escrit, a descobrir 
l’estructura d’un text, a utilitzar text verbal i imatges per a vehicular un 
missatge, a descriure un objecte, a explicar una relació de causa-efecte, a 
fer servir estratègies per a revisar l’ortografia, etc. Totes aquestes habili-
tats podríem anomenar-les cognitivolingüístiques perquè no pertanyen 
a cap llengua específicament, sinó, més aviat, al funcionament cognitiu 
del llenguatge. Això fa que una vegada apreses en una llengua estiguen 
disponibles per a ser usades en l’altra.

La incorporació inicial del valencià/català i el seu ús predominant 
com a llengua d’instrucció en un programa d’educació bilingüe o pluri-
lingüe, doncs, no solament no entrebanca la competència que s’adqui-
reix en castellà, sinó que és l’única manera perquè l’alumnat adquiris-
ca una competència en valencià/català semblant a la que adquireix en 
castellà.
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6.2. Un model operatiu de la competència bilingüe

El model de Cummins ens proporciona una visió global explicativa 
dels fonaments dels models additius d’educació plurilingüe, és a dir, 
d’aquells models que en una situació de minorització tenen com a ob-
jectiu que el conjunt d’alumnes dominen la llengua minoritzada alhora 
que la llengua dominant.

Per a propòsits pràctics, però, necessitem un model més desenvolu-
pat, que ens done pautes per a l’actuació en la gestió de l’ús vehicular de 
les llengües curriculars. Us el presentem a la figura 10.3.

Assoliments acadèmics (continguts de les àrees no lingüístiques).

✓ Elements discursius totalment o parcialment compartits per les
diferents ANL

✓ Estratègies cognitives i metacognitives generals

✓ Estratègies lletrades preferents en cada ANL

✓ Estratègies cognitives i metacognitives bilingües

✓ Estratègies de construcció interlingüística dels sabers de les
ANL

✓ Disposicions i actituds

L1 
L2

*Competència
subjacent
comuna

Formes diferents

➔ interferència L1/L2

Formes semblants

➔ transferència L1/L2

Sistemes
lingüístics 
parcialment 
separats

*Hi ha una explicació més detallada de la competència subjacent comuna a la figura  3.5, capítol 5.

Continguts comuns

➔ construcció i accés
mitjançant L1 o L2, o
mitjant6 L1 i L2.

Figura 10.3, Model didàctic de la competència bilingüe (elaborat a partir de Francis 
[2012: 58-59] i Baker i Wright [2017: 158-159])

Aquest model de competència bilingüe acadèmica consta de dos 
elements: els dos sistemes lingüístics i les competències no lligades 
a les llengües que constitueixen la competència subjacent comuna a  
totes dues. Els sabers d’aquesta competència subjacent comuna són 
continguts no lingüístics (disciplinaris, discursius i cognitius) que 
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poden ser construïts a partir de qualsevol de les dues (o més llen-
gües) i poden ser represos, reutilitzats i ampliats mitjançant qualse-
vol d’aquestes llengües en tasques acadèmiques o no acadèmiques. 
Aquesta represa, reutilització i ampliació dependrà de la competència 
que tinguen, aprenents i aprenentes, en la L2. Com es pot veure a la 
figura, aquests continguts no són transferits d’una llengua a cap altra 
perquè en realitat no pertanyen a cap llengua, sinó que formen part 
del magatzem cognitiu de la competència subjacent comuna. Aquesta 
realitat, com hem dit, permet que aquests continguts comuns puguen 
ser elaborats i adquirits mitjançant qualsevol de les llengües del reper-
tori personal, i puguen ser represos, reutilitzats i ampliats mitjançant 
qualsevol d’aquestes llengües, encara que no siga la que ha servit per 
a aprendre’ls.

Les dues llengües constitueixen sistemes separats, però els apre-
nents, en general, solen tindre més competència en la seua L1; per 
això el triangle corresponent a la L1 en més gran que el de la L2. Ara 
bé, tot i que són sistemes separats i relativament independents, poden 
tindre equivalents de traducció molt similars tant en el lèxic com en 
la morfologia o la sintaxi. Depenent de la distància lingüística entre 
la L1 i la L2, la quantitat de formes semblants serà major o menor. La 
intersecció entre els triangles que representen la L1 i la L2 a la figura 
(amb l’etiqueta de formes semblants) podrà ser més gran o més petita de-
penent de la major o menor coincidència entre els dos sistemes lingüís-
tics. Una de les conseqüències d’aquest fet és que entre llengües que 
comparteixen més elements estructurals la transferència i, per tant, la 
facilitat d’aprenentatge podrà ser, si els aprenents i les aprenentes en 
prenen consciència, major que entre llengües que tenen entre elles una 
major distància.

La importància d’aquest model és que, com veurem tot seguit, ens 
proporciona una base per al tractament de les formes lingüístiques de 
totes dues llengües i dels continguts de la competència subjacent comu-
na (figura 10.4)

D’acord amb el que es veu a la figura 10.4, en general, en el TILC en 
valencià/català L2, l’alumnat castellanoparlant adquireix una bona part 
del llenguatge conversacional i acadèmic de manera implícita mentre 
participen en les activitats d’ensenyament-aprenentatge dels continguts 
disciplinaris i paren atenció a les explicacions de la professora o profes-
sor quan apareix en el discurs una paraula desconeguda que pot entre-
bancar la comprensió.
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Formes lingüístiques
diferents

Facilitar-ne l’adquisició de manera implícita 
durant l’ús vehicular de la llengua, complementada 
amb la instrucció explícita incidental o planificada 
en les activitats d’ensenyament-aprenentatge).

Formes lingüístiques
semblants

Promoure la transferència conscient entre tots dos 
sistemes lingüístics en l’ús i l’aprenentatge.

Formes generals de tots dos 
sistemes lingüístics

Evitar i corregir les interferències que sorgeixen 
en l’aprenentatge i ús de tots dos sistemes 
lingüístics.

Competència subjacent 
comuna

Facilitar la construcció dels continguts comuns 
mitjançant qualsevol de les llengües i la seua
reutilització per qualsevol altra d’aquestes 
llengües.

Figura 10.4. Tractament didàctic dels continguts de la competència plurilingüe

També, però, són ben útils les estratègies de promoció de les transfe-
rències entre les llengües, especialment entre el valencià/català i el cas-
tellà, per tal d’afavorir-ne l’aprenentatge i les estratègies de control de les 
interferències, amb la finalitat de millorar la correcció i genuïnitat de les 
produccions en totes dues llengües, especialment en la minoritzada.

Pel que fa a les transferències, si hi ha alumnes que no les fan de 
manera intuïtiva, la professora o professor pot encoratjar-los a fer de de-
tectius lingüístics tot descobrint relacions entre certes paraules i els seus 
equivalents de traducció, quan tenen una forma i significats semblants 
(els anomenem cognats), per facilitar la comprensió, adquisició i pro-
ducció de paraules com ara les següents:

tema (tema), telèfon (teléfono), banyador (bañador), escriptora 
(escritora), rebentar (reventar), sacerdot (sacerdote), hipopòtam 
(hipopótamo)…

Fins i tot, si estan motivats i amb la bastida adequada, podran fer el 
mateix amb paraules no tan semblants:

esclau (esclavo), llegum (legumbre), perjudici (perjuicio), sentinella 
(centinela), verola (viruela), carrejar (acarrear), aljub (aljibe), ma-
nament (mandamiento)…

Fer que els alumnes i les alumnes perceben aquesta semblança entre 
les llengües ajuda a desenvolupar la seua consciència lingüística i la seua 
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autonomia com a aprenents, i faciliten un augment ràpid del vocabulari. 
Però també cal que controlen les possibles interferències entre paraules 
que són semblants en les dues llengües, però que tenen un significat 
diferent en cada una (les anomenem falsos amics), com ara:

cama/cama: en valencià/català, ‘extremitat’; en castellà, ‘moble’.

manxa/mancha: en valencià/català, ‘bombín’; en castellà, ‘senyal 
que embruta’.

No són aquestes les úniques interferències valencià/català - castellà. 
N’hi ha de més subtils. Per exemple, el relativisme lingüístic, que afirma 
que cada llengua codifica la realitat d’una manera diferent i que la dis-
tribució de formes i significats no sempre coincideix entre una llengua 
i una altra, preveu d’altres interferències. Per exemple, alguns conceptes 
corresponents a equivalents de traducció no tenen el mateix abast en 
valencià/català que en castellà.

En valencià/català, el concepte ‘peix’ inclou tant el peix viu com el 
peix com a aliment:

El peix és un animal vertebrat.

Demà menjarem peix al forn.

Tanmateix, en castellà, hi ha dos conceptes, un per al peix viu i l’altre 
com a aliment, cadascun amb la seua forma lèxica corresponent:

El pez es un animal vertebrado.

Mañana comeremos pescado al horno.

De manera semblant, el concepte ‘grande’, en castellà, representat per 
la paraula grande, incorpora en valencià/català dos matisos, cadascun 
amb la seua forma lèxica. En castellà:

Una casa grande (‘que supera en grandària, importància, intensi-
tat, etc., a allò que és comú i regular’)

Un pez grande (‘que té un volum considerable, que ultrapassa el 
volum ordinari’)
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En valencià/català:

Una casa gran (‘que supera en grandària, importància, intensi-
tat, etc., a allò que és comú i regular’)

Un peix gros (‘que té un volum considerable, que ultrapassa el 
volum ordinari’)

No podem assumir, doncs, que encara que la majoria d’alumnes pos-
seïsquen el concepte ‘grande’, en castellà, el puguen transferir directa-
ment al valencià/català mitjançant la paraula gran. Quan els continguts 
conceptuals són apresos en una llengua i han de ser represos i consoli-
dats en una altra, cal tindre en compte les diferències conceptuals. A més 
d’adquirir les formes lingüístiques, necessàries per a denominar aquests 
conceptes, caldrà dur a terme un procés de reestructuració per tal que, 
en ser transferits, s’adeqüen a l’estructura conceptual de la nova llengua 
i els puguen ser assignades les formes lingüístiques adients.

Pel que fa a la competència comuna podem aconseguir una econo-
mia en l’adquisició d’aquests continguts, ja que, en general, només cal 
aprendre’ls en una de les llengües i reprendre’ls i consolidar-los en l’al-
tra. En la figura 10.3 hem vist una bona part d’aquests continguts (co-
neixements disciplinaris i discursius, i estratègies). Aquests continguts, 
tot i que construïts mitjançant recursos lingüístics, i represos i reutilit-
zats també mitjançant recursos lingüístics, no són lingüístics sinó cog-
nitius, i una vegada s’adquireixen en una llengua estan disponibles en 
qualsevol altra de les llengües del repertori personal.

Ara bé, cal tindre en compte que els continguts de la competència co-
muna, tot i estar latents en espera de ser utilitzats en una altra llengua, 
no poden ser recuperats de manera automàtica. Perquè es puga accedir 
als continguts de la competència subjacent comuna des d’una L2 o una 
L3, caldrà que siguen represos i reutilitzats en cada una de les noves 
llengües per tal de consolidar-ne l’adquisició. En paraules de Cummins 
(2000: 39):

Açò [el fet comprovat que hi ha transferència d’habilitats d’una llengua a l’altra] no 
significa, tanmateix, que la transferència de la lectoescriptura i del coneixe-
ment del llenguatge acadèmic es produïsquen automàticament; també sol 
fer falta l’ensenyament formal en la llengua meta per a aprofitar la transfe-
rència interlingüística.
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Com hem dit més amunt, la possibilitat de reprendre els continguts 
de la competència comuna dependran, en gran manera, del domini que 
es tinga en la L2 o la L3.

6.3. Un model operatiu de la competència plurilingüe

Tenen raó els experts que treballen en adquisició de la L3 i del mul-
tilingüisme quan asseguren que en el pas del bilingüisme al plurilin-
güisme hi ha no solament un canvi quantitatiu (una llengua més), 
sinó també qualitatiu. Una llengua més, com podem comprovar a la 
figura 3.5 (vegeu capítol 3), augmenta exponencialment la complexitat 
de la multicompetència.

L’augment de la complexitat del sistema global i la necessitat de con-
trolar les formes, els significats i els usos de totes les llengües del reper-
tori són a la base, com hem vist més amunt, de l’emergència del factor 
M(ultilingüisme), el component nuclear del qual és la consciència mul-
tilingüe, composta de dos elements fonamentals: la consciència metalin-
güística i la consciència interlingüística (Jessner, 2022). Per a Karmiloff- 
Smith et al. (1996: 198):

La consciència metalingüística implica la reflexió conscient sobre, l’anà-
lisi de o el control intencionat sobre diversos aspectes del llenguatge –fo-
nologia, semàntica, morfosintaxi, discurs, pragmàtica– fora dels proces-
sos inconscients normals de producció o comprensió. En altres paraules: 
més enllà del domini de l’ús de la llengua, els infants formen gradualment 
representacions explícites de les diferents maneres en què funciona el 
llenguatge.

i la consciència interlingüística (Jessner et al., 2016: 160):

[…] s’entén com la consciència de les relacions entre les llengües expressada 
tàcitament o explícitament durant la producció o l’ús del llenguatge.

Aquesta superior consciència multilingüe és la que permet incorpo-
rar al TILC plurilingüe totes les tècniques i estratègies didàctiques utilit-
zades en el TILC bilingüe (vegeu secció anterior) i altres de pròpies. De 
fet, aquesta consciència de com estan estructurades, de com funcionen i 
de com s’usen les llengües dins d’un sistema global com és la multicom-
petència ens permet un aprenentatge més eficaç i un ús més estratègic.
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7. Estratègies de gestió didàctica de llengües en el TILC

Segons l’opinió d’especialistes actuals en programes bilingües d’enri-
quiment –programes que busquen el desenvolupament harmònic de la 
llengua dominant i la subordinada, siguen programes de manteniment 
de la llengua de la llar per a l’alumnat de llengua minoritzada (progra-
ma d’ensenyament en valencià) o de canvi de llengua llar-escola per 
a l’alumnat de llengua dominant (programa d’immersió), com ara Ba-
llinger (2017), Fortune i Tedick (2019), Tedick i Lyster (2020), i McPake 
i Tedick (2022), el plantejament bàsic per a la gestió de llengües en el 
TILC ha de consistir en la separació d’aquestes d’acord amb la tradició 
pedagògica en immersió. En un context com el nostre, en què hi ha una 
presència abassegadora del castellà en l’activitat comunicativa en tots 
els àmbits socials, i també en el paisatge lingüístic oral i escrit, man-
tindre un espai segur per a la llengua minoritzada sembla l’estratègia 
més eficaç per tal que els alumnes i les alumnes desenvolupen la seua 
competència comunicativa en aquesta llengua.

Establir la separació de llengües com a estratègia bàsica no vol dir, 
com hem vist més amunt, que en el TILC es té la idea que les llengües 
es troben absolutament separades en la ment dels parlants, ni que per 
a construir la competència plurilingüe no es puga posar en relació les 
llengües en l’activitat didàctica, ni tampoc que no puguen ser utilitzades 
les tres llengües conjuntament en certes activitats de construcció dels 
sabers i de gestió de l’aprenentatge.

En aquesta secció analitzarem la gestió de les llengües en el TILC 
tant pel que fa al seu ús vehicular, generador d’aprenentatges implícits, 
com pel que fa a la reflexió metalingüística, tendent a millorar la com-
petència sobre els sistemes lingüístics. Analitzarem, doncs, les estratè-
gies monolingües, bilingües o plurilingües en dos marcs diferents, però 
complementaris: el marc per a la gestió de l’ús vehicular de les llengües 
i el marc de reflexió sobre les llengües.

Conjuntament, abasten un ventall variat de tècniques, estratègies 
i activitats que representen una mostra del que anomenaríem TILC 
plurilingüe.

7.1. Marc per a la gestió de l’ús vehicular

Com hem observat, la gestió de les llengües en el TILC és complexa 
atés que ha d’organitzar l’ús vehicular d’almenys tres llengües (valencià/
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català, castellà i anglés). D’entrada, mitjançant el seu ús com a llengües 
d'ensenyament-aprenentatge, la majoria d’alumnes adquireix de ma-
nera implícita una competència més o menys elevada en cada una, de 
manera independent, d’acord amb l’horari vehicular. Una competència 
que es completa amb una instrucció de focus en la forma, també in-
dependent, que adreça l’atenció dels aprenents no als significats, sinó a 
les formes lingüístiques. Aquest ús vehicular sol tindre lloc en contextos 
educatius separats (en classes diferents i, en l’educació secundària, pot-
ser amb professores i professors diferents) on s’usa únicament la llengua 
vehicular.

Des de la perspectiva del TILC plurilingüe, com sabem, cal conside-
rar altres eines d’ensenyament-aprenentatge en què s’usen les llengües 
no de manera independent, sinó connectada. Per exemple, els coneixe-
ments i competències que pertanyen a la competència subjacent comuna, 
que han sigut construïts mitjançant qualsevol de les llengües vehiculars, 
poden ser represos, utilitzats i consolidats des de qualsevol d’aquestes 
mateixes llengües mitjançant les activitats adequades, sense que calga 
aprendre’ls de bell nou. Pel que fa als sistemes lingüístics, poden posar-se 
en relació formes, significats i usos lingüístics de dues o tres d’aques-
tes llengües per tal de facilitar-hi transferències i controlar-hi i evitar-hi 
interferències.

De vegades, de manera estratègica, es permet l’ús simultani de més 
d’una llengua, com a mitjà per a millorar la construcció dels continguts 
i les competències lingüístiques.

Des d’un marc bàsic de separació de les llengües, doncs, es dibuixen 
tres espais en cada un dels quals hi predominen activitats específiques 
d’ús de la llengua o llengües curriculars: a) un espai de separació en 
què el valencià/català pot desenvolupar-se amb seguretat i sense inter-
ferències de llengües més potents; b) un espai d’interconnexió entre 
les llengües que promou l’ús d’estratègies interlingüístiques bilingües i 
plurilingües; i c) un espai de conjunció on es fan servir aquestes habili-
tats plurilingües com a eina per a facilitar la construcció dels continguts 
disciplinaris i lingüístics. Aquests espais configuren el marc per a la 
gestió de l’ús vehicular de les llengües.

7.1.1. Espai de separació
És l’espai bàsic en la metodologia TILC en valencià/català L2. Les 
activitats d’ensenyament-aprenentatge s’hi realitzen en aquesta llengua, 
generalment en la varietat estàndard i el registre formal, evitant, com 
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a regla general, la presència de qualsevol altra llengua en el discurs de 
l’aula. Tot i això, aquesta separació de llengües és simplement estratègica 
no completament real. Per dues raons. La primera perquè, com afirma 
Grosjean (2013), en una situació d’ús qui parla la llengua pot trobar-se 
en mode bilingüe i, per tant, tindre activades mentalment les dues llen-
gües del seu repertori, el castellà que és la seua L1 i el valencià/català, 
que és la llengua que aprén. De manera que, quan escolta el professor o 
la professora, o quan llig un text, pot fer servir simultàniament les dues 
llengües tot construint un significat per a allò que escolta o llig a partir 
d’aquests recursos bilingües tot i que de vegades no en siga conscient. En 
activitats cognitivament exigents, com ara llegir un text particularment 
difícil, aquest lector o lectora pot aplicar durant el procés de lectura, 
de manera més aviat conscient, estratègies multilingües com ara traduir 
mentalment una paraula o una expressió a la seua L1 per tal de donar un 
sentit a allò que llig. També, en escriure, potser en activar, seleccionar i 
organitzar les idees que volen comunicar, i en estructurar el text i revi-
sar-lo, faça servir mentalment la seua L1 al costat de la llengua vehicular.

La segona raó és que, de fet, la separació és una tècnica didàctica 
que utilitza l’ensenyant, però no és una imposició per als alumnes i les 
alumnes. És cert que els encoratja contínuament a parlar valencià/català, 
però sol permetre que aprenents i aprenentes, quan participen en la in-
teracció didàctica, per tal de no aturar el flux del pensament, incorporen 
ara i adés a la seua parla paraules i expressions de la llengua pròpia. És 
un recurs que, progressivament, solen deixar d’utilitzar a mesura que la 
seua competència en la llengua vehicular va augmentant. En l’espai de 
separació, l’estratègia didàctica més habitual és la que anomenem cons-
trucció convergent (Pascual, 2006: 118).

Construcció convergent
En l’espai de separació, doncs, es desenvolupa el currículum mitjançant 
unitats d’intervenció (per exemple, situacions d’aprenentatge) planifica-
des, aplicades i avaluades mitjançant una sola llengua. Hi ha una estra-
tègia explícita de separació per part dels ensenyants, però els alumnes i 
les alumnes solen utilitzar l’alternança de codis per mantindre l’eficàcia 
en la comunicació, tot i ser conscients que han d’anar utilitzant de ma-
nera única la llengua vehicular (valencià/català). Alhora, per sota, hi ha 
un treball de coordinació horitzontal del professorat envers una transfe-
rència lingüística i curricular no explícita, de manera que els continguts 
transversals que figuren en la competència comuna, depenent del tipus 
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de programa que aplica el centre, s’introdueixen en la L2 o la llengua 
estrangera després que hagen estat treballats en la L1 o la L2.

Aquesta separació en l’ús vehicular de les llengües només és possible 
perquè la professora o el professor dominen tota una sèrie de tècniques 
didàctiques necessàries per a aconseguir que el grup-classe comprenga 
les presentacions i explicacions dels continguts disciplinaris sense haver 
d’acudir a l’ajut d’altres llengües. Al capítol 11 presentem un bon estoc 
d’aquestes estratègies.

Tot i això, pot haver-hi moments puntuals en què aquestes estratègies 
no siguen adequades per a l’activitat que s’està realitzant, o bé siguen in-
suficients per a resoldre una situació d’incomprensió o d’elaboració d’un 
concepte. En aquest cas, i de manera estratègica, poden utilitzar-s’hi 
aquestes altres:

	� Activació bilingüe dels coneixements previs: activació i verbalitza-
ció dels coneixements previs per part del grup-classe en qualsevol de 
les llengües en què els vinguen a la memòria, com a punt de partida 
per a la tasca d’ensenyament-aprenentatge.
	� Bastida en L1 durant l’activitat d’ensenyament-aprenentatge: tra-
ducció a la L1 del grup d’alumnes de paraules desconegudes i/o expli-
cació en aquesta llengua de conceptes complexos, o de procediments 
o estratègies difícils de seguir.

Naturalment, la comprensió inicial de la informació per part dels 
alumnes i les alumnes és només el primer pas en la construcció i inter-
nalització dels conceptes i l’adquisició i automatització de les habilitats. 
La comprensió profunda i l’elaboració dels coneixements requereixen 
un plantejament més complex i una arquitectura didàctica a l’altura. Les 
estratègies que es presenten al capítol 11, però, ens fan conscients que 
la professora o el professor generalment no tenen necessitat del recurs a 
altres llengües per a vehicular i fer entendre els continguts disciplinaris, 
especialment quan es tracta de dues llengües molt pròximes com ara el 
valencià/català i el castellà.

Sí que necessita posar en contacte les llengües curriculars per a acon-
seguir altres objectius com veurem en l’espai d’interconnexió.

7.1.2. Espai d’interconnexió
Que el context preferencial per a la planificació i realització de les acti-
vitats d’ensenyament-aprenentatge en el TILC siga l’espai de separació, 
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no vol dir, com hem dit més amunt, que el TILC està immergit encara en 
les «dues solituds» de què parlava Cummins. La construcció d’una com-
petència plurilingüe requereix una posada en relació de les llengües del 
repertori per a desenvolupar i millorar la consciència multilingüe (o mi-
llor, plurilingüe): la consciència metalingüística i la consciència interlin-
güística; i per a usar aquestes habilitats augmentades com a instrument 
d’una didàctica plurilingüe. En aquest espai els continguts es construei-
xen d’entrada en la llengua vehicular de la situació d’aprenentatge i tot 
seguit són represos, resumits, ampliats, reelaborats o recontextualitzats 
en qualsevol altra de les llengües vehiculars, bé en una tasca indepen-
dent dins la situació, gestionat per la mateixa professora o professor, o 
bé en contextos didàctics separats, és a dir, en classes separades i amb 
un professor o professora diferent.

Aquest és l’espai, doncs, en què es poden establir connexions i al-
ternances entre les llengües vehiculars amb la finalitat d’aconseguir 
una comprensió més profunda dels continguts disciplinaris, facilitar la 
transferència d’habilitats transversals a les diverses àrees i llengües, i 
ajudar a construir la competència plurilingüe. Concretament, en l’espai 
d’interconnexió:

	� S’hi facilita l’accés als continguts de qualsevol disciplina acadèmica 
adquirits mitjançant una, dues o més llengües del repertori, perquè 
puguen ser reestructurats, integrats i comunicats en qualsevol altra 
d’aquestes llengües.
	� S’hi facilita la transferència de determinats continguts lingüístics i 
lingüisticocognitius transversals adquirits en una àrea i/o en una llen-
gua determinades, que poden ser represos i reutilitzats en les altres 
disciplines acadèmiques i mitjançant altres llengües vehiculars: funci-
ons lingüístiques acadèmiques, gèneres textuals i estratègies d’aprenentatge.
	� S’hi facilita l’adquisició dels continguts disciplinaris des d’una pers-
pectiva plurilingüe.

Tot seguit, i a tall d’exemple, presentarem algunes tècniques que per-
meten aconseguir aquests objectius en l’espai d’interconnexió.

Represa
Comporta l’aprofitament dels continguts adquirits en una llengua tot 
reprenent-los, afermant-los i/o consolidant-los en qualsevol de les altres 
llengües vehiculars. Per exemple:
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En la LA o en una àrea 
determinada

es construeixen certs 
continguts de la *CUP

En la LB es es recuperen 
els continguts projectats 

des de la LA o des de l’àrea 
curricular inicial

Situació d’aprenentatge 
1

Els continguts 
projectats 

pertanyen a

Aquests 
continguts són 

projectats per a 
per a ser 

recuperats en 
la LB o en una 

altra àrea

Recuperació en 
la LB dels 
continguts 

projectats des 
de la LA

Situació d’aprenentatge 
2

Situació d’aprenentatge 
3

Situació d’aprenentatge 
4

• Conceptes i
procediments
de l’àrea

• Llenguatge 
acadèmic

• Codis de
significació no
verbal

• Gèneres de text
• Funcions

cognitives del
discurs

• Estratègies de
lectura i
escriptura

• Estratègies
generals
d’aprenentatge

Situació 
d’aprenentatge X

Situació 
d’aprenentatge Y

Situació 
d’aprenentatge Z

*CUP (Common Underlying Proficiency ‘competència subjacent comuna’)

Figura 10.5. Projecció-recuperació de continguts transferibles

	� Unitat satèl·lit: una unitat d’intervenció desenvolupada en una 
llengua curricular en la qual es té una menor competència (per 
exemple una llengua estrangera aprofita els continguts disciplina-
ris ja treballats en una situació d’aprenentatge desenvolupada en la 
llengua curricular bàsica. Sol ser aplicada immediatament després 
o en un termini no massa llarg després de la situació d’aprenentatge 
inicial.
	� Re-representació: es reelabora en un altre codi semiòtic i en una altra 
llengua, informació elaborada en la llengua base de la situació d’apre-
nentatge. Per exemple, convertir un text explicatiu en un diagrama.
	� Reelaboració: es reelabora el contingut d’un text transposant-lo a un 
altre gènere de text i en una altra llengua. Per exemple, convertir un 
fullet informatiu en una presentació.
	� Condensació: es reprén i es reelabora de manera sintètica en una 
altra llengua informació adquirida en la llengua base de la situació 
d’aprenentatge: resum, paràfrasi, reetiquetatge d’una il·lustració (dibuix, 
diagrama, mapa…).
	� Ampliació: realització, individualment o en equip, d’una recerca o 
projecte senzills, com a continuació de la situació d’aprenentatge, en 
una llengua diferent de la que s’ha fet servir per a desenvolupar-la.
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	� Projecció-Recuperació: durant el desenvolupament d’una situació 
d’aprenentatge, es deixa constància documental (un mural, per exem-
ple, a la paret de la classe) de certes adquisicions pertanyents a la 
competència subjacent comuna (conceptes i procediments de l’àrea, 
llenguatge acadèmic, codis de significació no verbal, gèneres de text, 
funcions cognitives del discurs, estratègies de lectura i escriptura, i 
estratègies generals d’aprenentatge) perquè puguen ser aprofitades en 
una altra àrea i/o llengua (projecció). Més tard es reprenen aquestes 
adquisicions i es fan servir, es refermen i potser s’amplien en una 
situació d’aprenentatge i una llengua nova (recuperació).

Alternança
Ensenyament-aprenentatge de continguts de la competència subjacent co-
muna (transversals, per tant, a diverses àrees i/o diferents llengües: funci-
ons cognitives del discurs, gèneres de text i estratègies d’aprenentatge) de manera 
que mitjançant l’ús alternat de les diferents llengües es desenvolupen, al-
ternant-los, refermant-los i ampliant-los, tots aquests continguts.

	� Programació en ziga-zaga: programació de continguts transversals 
a les diverses àrees i llengües per a ser construïts en dues o més 
llengües de manera alternada. L’alternança permet treballar aquests 

.

LA

Situació 
d’aprenentatge

Situació 
d’aprenentatge

Contingut 1

Contingut 2

Contingut 3

Contingut 4

...

construcció/
projecció

Continguts de la *CUP

Situació 
d’aprenentatge

Situació 
d’aprenentatgeprojecció

LB

*Competència subjacent comuna

construcció/
projecció

construcció/
projecció

Figura 10.6. Programació en ziga-zaga
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continguts entre les dues llengües de manera que en cada una es 
presenten uns continguts específics que es reprenen en l’altra com a 
coneixements previs i tot seguit s’hi afigen els continguts següents, 
però en l’altra llengua. Al seu torn, aquests continguts nous seran 
represos en la llengua primera i així successivament. Com a exem-
ple tenim el Projecte de lectura bilingüe en veu alta de Lyster et al. 
(2009) (vegeu capítol 9).
	� Vehiculació alterna: poc usada entre nosaltres tot i que seria d’apli-
cació fàcil. Consisteix a alternar la llengua vehicular en una mateixa 
àrea disciplinària: una situació d’aprenentatge en una llengua, la se-
güent situació en l’altra; o un curs en una llengua i el curs següent 
en una altra.

2 3 (…n)1
Alternança:
situacions 

d’aprenentatge

Llengua vehicular B

Llengua vehicular A

Figura 10.7. Vehiculació alterna anual

Representa, doncs, una construcció bilingüe del currículum. El fet de 
canviar de llengua vehicular, implica que, a intervals, hi ha una represa 
conscient i/o inconscient dels continguts i la terminologia de l’àrea tre-
ballats en l’altra llengua. Aquesta construcció bilingüe, tot i que sepa-
rada, facilita un accés més equilibrat als continguts de l’àrea des de les 
dues llengües. Com veiem, a diferència de l’estratègia de ziga-zaga, la 
recuperació es refereix més als continguts disciplinaris que als contin-
guts transversals.

És cert que, d’acord amb el principi de complementarietat (Gros-
jean, 2015), les persones bilingües no tenen la mateixa competència 
en tots els contextos i àrees d’activitat en les dues llengües alhora. Les 
experiències d’ús i aprenentatge fan que use una de les llengües del re-
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pertori amb més comoditat i eficiència que l’altra per a parlar o escriure 
sobre determinats temes en determinats contextos. Com diu Grosjean 
(2015: 41-42):

Tanmateix, aquestes situacions [quan la persona bilingüe té dubtes o no troba 
la paraula adequada en una de les llengües] mostren la força del principi de 
complementarietat: els bilingües aprenen i utilitzen les seues llengües en 
situacions diferents, amb persones diverses, per a objectius distints. Les di-
ferents facetes de la vida requereixen llengües diferents.

Així i tot, pel que fa a l’aprenentatge dels continguts curriculars en un 
model educatiu com el nostre la situació ha de ser diferent. Com diuen 
Tedik i Lyster (2020: 19):

El primer gran objectiu dels programes d’immersió i d’educació dual [el que 
en el nostre sistema educatiu hem anomenat tradicionalment Programa d’Ensenya-
ment en Valencià] és l’èxit acadèmic adequat a l’edat (èxit en matemàtiques, 
lectura/llengua, ciència, etc.) en totes dues llengües.

Totes les activitats en aquest espai d’interconnexió, faciliten, en ma-
jor o menor grau, l’accés als continguts curriculars, i la represa, aferma-
ment i ampliació d’aquests, des de les dues llengües vehiculars cooficials 
(i en menor grau, pel motiu de la menor competència), des de la llengua 
estrangera vehicular).

7.1.3. Espai de conjunció
Comporta la utilització sistemàtica per part d’alumnes i professorat de 
dues o més llengües en una mateixa situació d’aprenentatge o activitat 
durant els processos d’ensenyament-aprenentatge. Els objectius són:

	� Facilitar la transferència dels continguts disciplinaris de la situació 
d’aprenentatge treballats en una llengua, a una altra llengua mitjan-
çant una tasca o activitat complementària.
	� Reestructurar i clarificar els conceptes i la terminologia en trans-
ferir-los a l’altra llengua.
	� Facilitar un domini més profund dels sabers en haver-los de processar 
en les dues llengües alhora.
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Aquesta conjunció de llengües en l’ensenyament-aprenentatge es 
pot desenvolupar a dos nivells: en la planificació de situacions d’apre-
nentatge, tasques i activitats, i en el moment de la interacció didàctica 
a classe.

En la planificació
En general, les estratègies que proposem a continuació solen exigir un 
nivell de competència bastant elevat en les diferents llengües. Això fa 
que siguen més adequades en nivells elevats de l’educació bàsica. A més 
a més, aquesta planificació plurilingüe ha de ser utilitzada com una 
mena de macrobastida, és a dir, com una eina que facilite l’aconsegui-
ment dels objectius essencials: la construcció dels continguts disciplina-
ris i la competència plurilingüe.

	� Reprocessament. Dins una situació d’aprenentatge, en una tasca l’in-
put lingüístic (textos d’informació, explicacions, etc.) es proporciona 
en una llengua (o en més d’una); però la construcció dels sabers i 
l’output que en resulta es fa en l’altra llengua. En la tasca següent es 
fa al contrari.
	� Integració. Es distribueix el contingut de la situació d’aprenentatge 
en diverses tasques que seran impartides en les diferents llengües 
vehiculars. Aquest ús distribuït pot continuar durant tota la unitat, 
o bé la síntesi/producte final pot ser realitzada en una d’aquestes 
llengües.

En la construcció dels coneixements
Més amunt hem argumentat en contra de la barreja de llengües en la 
construcció dels coneixements, especialment quan la competència en 
la llengua minoritzada no s’havia consolidat. No obstant això, altres 
posicionaments teoricopràctics, com ara els partidaris de la versió forta 
de transllenguar (Vogel i Garcia (2017) o els que proposen la instruc-
ció plurilingüe en l’àrea francòfona (Gajo i Steffen, 2015), plantegen 
la construcció conjunta de continguts en totes les etapes de l’itinerari 
curricular. A parer nostre, tanmateix, i mentre no demostren la seua 
eficàcia en el nostre context, aquestes estratègies han de ser utilitzades 
amb prudència, de manera estratègica i responent a motius didàctics 
ben ponderats pel professorat.
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	� Instrucció bilingüe: hi ha una microalternança de les llengües del 
repertori compartit per professorat i alumnes, guiada per cada profes-
sora o professor amb propòsits didàctics, en el punt exacte de la cons-
trucció dialògica dels coneixements durant la conversa exolingüe, és 
a dir, aquella interacció en què un dels interlocutors o interlocutores 
és competent en la llengua d’interacció i l’altre o altra, no (Gajo i 
Steffen, 2015).
	� Transllenguar (versió forta): utilització lliure dels recursos expressius 
de les llengües de l’aula per part del professorat i l’alumnat, en les tas-
ques d’ensenyament-aprenentatge, especialment per part de l’alumnat 
migrant.

8. La gestió de l’ús vehicular de les llengües en 
l’itinerari curricular

Arribats ací ha d’haver quedat clara la nostra postura pel que fa a la 
gestió de les llengües vehiculars en un ensenyament-aprenentatge pluri-
lingüe majoritàriament en valencià/català. D’una banda, assumim, com 
hem vist, diverses estratègies de gestió de l’ús vehicular de les llengües; 
d’altra, les anem incorporant a mesura que aprenents i aprenentes van 
adquirint competència en les diverses llengües i el desenvolupament 
metalingüístic i interlingüístic necessari per a establir connexions entre 
aquestes. El desenvolupament d’aquestes competències, i especialment 
de la competència en valencià/català, els permetrà utilització conjunta 
d’aquestes sense risc per a la llengua minoritzada. Aquest plantejament 
coincideix amb el proposat per Baker (2001: 282):

[…] açò suggereix que una política estàtica respecte dels límits i l’ús con-
current dins l’escola és menys justificable que una política progressiva que 
examina diferents usos a través dels anys i a través dels nivells. La separació 
primerenca pot ser molt important, més avant, al final de l’escola primària 
i principis de la secundària, l’ús concurrent pot ser més defensable per a 
possibilitar la claredat conceptual, la profunditat de la comprensió i, possi-
blement, per a accelerar el desenvolupament cognitiu.

Resumirem, doncs, gestió vehicular de les llengües mitjançant la fi-
gura 10.8.
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ESPAI DE SEPARACIÓ ESPAI D’INTERCONNEXIÓ ESPAI DE CONJUNCIÓ

EI
Cursos 
1r i 2n

Construcció 
convergent

Cursos 
3r-4t

Represa

Alternança

Cursos 
5é i 6é

ESO

Construcció conjunta

Figura 10.8. Actuació dins el marc de gestió de l’ús vehicular de les llengües

Si ens hi fixem bé, cada una de les diverses estratègies (construcció 
convergent, represa, alternança i construcció conjunta) no desapareixen 
en incorporar-se la següent, sinó que es mantenen al llarg de l’itinerari 
curricular. Al final de l’educació primària i a l’ESO, doncs, el ventall 
complet d’estratègies està disponible per al professorat.

9. Tècniques bi/plurilingües de focalització en la forma

Els dos objectius primaris del TILC són, com sabem, d’una banda, l’ad-
quisició dels sabers disciplinaris del currículum; d’altra el desenvolu-
pament de les competències lingüístiques de les llengües vehiculars, 
especialment de la llengua minoritzada. Com hem dit mantes vegades, 
l’adquisició implícita de les llengües durant l’ús vehicular no és suficient 
perquè els alumnes i les alumnes n’adquirisquen la competència re-
querida; per això, cal afegir-hi una instrucció de focus en la forma. En 
aquest punt de la nostra exposició ens referim a una instrucció de focus 
en la forma plurilingüe.

9.1. La consciència metalingüística i interlingüística

Hem dit més amunt que a mesura que els aprenents van desenvolupant 
la seua competència bilingüe i plurilingüe van augmentant també la 
seua consciència metalingüística i la seua consciència interlingüística, 
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és a dir, la seua capacitat d’analitzar com estan estructurades, com fun-
cionen i com s’usen les llengües (consciència metalingüística) i la capacitat 
de relacionar dues o més llengües per tal de comparar-les, detectar sem-
blances i diferències i clarificar quines són, per a cadascuna, les formes, 
significats i usos correctes (consciència interlingüística).

Pel que fa al TILC, aquesta reflexió plurilingüe no solament pot aju-
dar a millorar la competència de l’alumnat que té el valencià/català com 
a L2. També els valencianoparlants, que a causa de la minorització po-
den experimentar inseguretat lingüística (Baldaquí, 2007-2008, 2009) 
en algunes ocasions, poden desenvolupar i consolidar la seua competèn-
cia lingüística en la llengua normativa més enllà de la seua competència 
comunicativa.

Ja hem comentat que, mitjançant l’ús vehicular, l’alumnat de llen-
gua inicial castellana pot assolir una elevada competència implícita en 
valencià/català, competència que millorarà i es refinarà amb una ins-
trucció de focus en la forma, proactiva o reactiva, com les que hem ana-
litzat al capítol 5. Tanmateix, certes formes, significats i usos normatius 
solen ser resistents a una instrucció de focus en la forma monolingüe. En 
tot cas, la comparació o contrast entre les dues llengües, valencià/català 
i castellà, pot posar en relleu formes específiques del valencià/català, di-
ferents de les del castellà, i que poden ser difícils de percebre i d’adquirir 
per l’alumnat castellanoparlant.

No sempre és fàcil que el professorat de les àrees no lingüístiques 
assumisca aquestes tasques de reflexió metalingüística, necessàries per 
a la millora de la qualitat lingüística de l’expressió del seu grup d’alum-
nes. Cal insistir, tanmateix, que el professorat d’immersió, qualsevol 
que siga l’àrea que impartisca, ha de saber que els objectius del pro-
grama són dos, fonamentalment: l’adquisició dels continguts de l’àrea 
i l’adquisició de la llengua en què són impartits. Com a recurs comple-
mentari, en un vertader ensenyament en equip, part d’aquesta càrrega 
de reflexió lingüística, tot i que relacionada amb les àrees disciplinàries, 
podria ser assumida pel professorat de l’àrea de llengua.

Com a mostra de les possibilitats d’aquest enfocament, presentarem 
tres actuacions que fan servir les relacions d’igualtat, semblança o con-
trast entre els diversos sistemes de les llengües vehiculars per tal que pu-
guen ser interioritzades les formes correctes de cada una de les llengües: 
l’ensenyament per a la transferència i la instrucció contrastiva.

Cal advertir, abans d’entrar en les estratègies, que la instrucció de 
focus en la forma, en qualsevol de les seues modalitats (monolingüe, bi-
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lingüe o plurilingüe), exigeix de manera explícita que l’atenció a les for-
mes, significats i usos lingüístics no tinga lloc de manera independent, 
sinó lligada als processos de construcció dels continguts disciplinaris. 
Durant l’activitat d’ensenyament-aprenentatge dels sabers acadèmics, 
doncs, ha d’haver-hi moments per a la instrucció de focus en la forma 
mitjançant intervencions puntuals, minilliçons o tasques facilitadores.

9.2. L’ensenyament per a la transferència

L’ensenyament per a la transferència facilita l’adquisició de qualsevol 
element d’una nova llengua a partir de la seua similitud amb un ele-
ment de la primera. Com sabem, entre el castellà i el valencià/català, 
per exemple, hi ha molts cognats, és a dir, paraules que tenen un origen 
comú en les dues llengües:

Cognats en el vocabulari acadèmic

incògnita

adjacent

dada

incógnita

adyacente

dato

focus

funció

període

foco

función

período

carboni

demostrar

generar

carbono

demostrar

generar

noció

obvi

canvi

noción

obvio

cambio

criteri

petroli

arbitrari

criterio

petróleo

arbitrario

complex

contrast

erosió

complejo

contraste

erosión

Figura 10.9. Cognats en el llenguatge acadèmic

Una bona manera de promoure la transferència és utilitzar una versió 
modificada del model Frayer (Frayer et al., 1969), que utilitzarem per a 
l’ensenyament del vocabulari, aprofundir la comprensió d’un concepte 
i promoure’n la transferència a l’altra llengua vehicular mitjançant la 
traducció (figura 10.10).

Mitjançant aquesta tècnica, els aprenents i les aprenentes, convertits 
en exploradors lingüístics:

1. Exploren el concepte i la paraula en la LA: les dues accepcions a partir 
de les imatges, una definició per a cada una, almenys un sinònim i 
exemples d’ús.

2. Busquen el cognat en la LB al diccionari, en una llista de paraules, 
etc., i en detecten els canvis de forma.

3. Escriuen una oració com a exemple d’ús per a cada accepció.
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DEFINICIÓ

• Canvi gran en el govern o en la
manera de pensar.

• Moviment d’un planeta al voltant
del Sol.

IMATGE

SINÒNIM
1. Revolta

2. Translació, gir.

ORACIÓ
• La revolució francesa canvià el

curs de la història.
• Els planetes giren al voltant del

Sol.

(LA) REVOLUCIÓ

(LB) ___________

Figura 10.10. Transferència del lèxic mitjançant la traducció

Es pot complicar la tasca deixant en la figura alguns quadrants buits: 
caldrà que busquen les il·lustracions, o les definicions al diccionari o 
els sinònims.

9.3. La instrucció contrastiva

Quan els elements lingüístics paral·lels entre dues llengües manifesten 
diferències importants bé en la forma, el significat o l’ús, la instruc-
ció contrastiva ens permet posar en relació aquests elements per tal 
de comparar-los, detectar les semblances i diferències entre aquests i, 
finalment, atribuir a cadascun la forma, el significat i l’ús correcte. Tot 
seguit mostrarem alguns exemples d’instrucció contrastiva pel que fa al 
vocabulari i a la morfosintaxi.

Pel que fa al vocabulari, pot tractar-se de clarificar el significat, les 
formes i usos de dos equivalents de traducció (paraules que, en cada 
llengua, representen el mateix concepte), els de dos cognats (paraula 
d’una llengua que històricament comparteix un origen comú amb una 
paraula d’una altra llengua) o els de dos falsos amics (paraules i expres-
sions que tenen una ressemblança en la forma amb una altra d’una altra 
llengua, encara que en cada llengua el significat o l’ús és diferent).
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PARAULA dent

FORMA (la) dent

SIGNIFICAT ‘peça blanca i dura que tenim 
a la boca’

ÚS M’han arrancat una dent.

PALABRA diente

FORMA

SIGNIFICADO ‘pieza blanca y dura que 
tenemos en la boca’

USO

PARAULA cama

FORMA (la) cama

SIGNIFICAT ‘extremitat del cos humà’

ÚS M’he fet mal a la cama.

PALABRA cama

FORMA (la) cama

SIGNIFICADO

USO

PARAULA tija

FORMA (la) tija

SIGNIFICAT ‘part de la planta entre les 
arrels i les fulles’

ÚS La tija del roser té espines.

PALABRA

FORMA

SIGNIFICADO ‘parte de la planta entre la 
raíz y las hojas’

USO

NO

Equivalents 
de 
traducció

NO

SÍ

SÍ

Falsos 
amics

SÍ

NO

SÍ

NO

SÍ

NO

NO

SÍ

Cognats

1

2

3

Transferència

Figura 10.11. Instrucció contrastiva d’elements del vocabulari

Els alumnes i les alumnes, convertits en detectius lingüístics i treba-
llant col·laborativament, poden completar aquestes taules tot usant els 
mitjans necessaris, especialment diccionaris i/o gramàtiques.

Altres vegades, quan són estructures sintàctiques difícils d’adquirir, la 
instrucció contrastiva pot ser molt més eficaç que la focalització en la for-
ma monolingüe. En aquesta tècnica de comparació entre sistemes lingüís-
tics podem seguir la seqüència de passos que marca l’estratègia didàctica 
d’adquisició d’habilitats:

1. Detecció del problema. Els alumnes i les alumnes, tot observant textos 
o expressions paral·leles en les dues llengües, hi detecten una discre-
pància en la forma, el significat o l’ús.

2. Presa de consciència. Mitjançant la guia de la professora o el professor, 
descobreixen quina és la discrepància i formulen una regla amb les 
seues pròpies paraules que explique les diferències de funcionament 
en les dues llengües.

3. Pràctica guiada. Basant-se en aquesta regla, són capaços de resoldre 
alguns exercicis tancats d’aplicació de la regla que ells mateixos, amb 
l’ajuda de la professora, han formulat.

4. Pràctica independent. A partir d’aquest moment fan servir els conei-
xements adquirits per mirar d’integrar aquesta estructura en la seua 
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expressió oral i escrita habitual. Durant bastant temps, la professora 
o el professor la controlarà i la corregirà en l’expressió oral i escrita 
del grup-classe.

Proposem com a exemple una de les estructures que més costa adqui-
rir per l’alumnat de llengua inicial castellana:

Caiguda del pronom EN sota la pressió del castellà
Necesito dinero, pero no tengo.  ➔ Necessite diners, però no ø tinc.

OBSERVA: 
El govern necessitava recursos, però no en tenia. ➔El gobierno necesitaba recursos pero no ø tenia.

Et donaria taronges, però no en porte. ➔Te daría naranjas, pero no ø traigo.

ANALITZA I EXPLICA: 
Necessite diners, però no tinc (diners).➔Necessite diners, però no en tinc.

Et donaria taronges, però no porte (taronges). ➔ Et donaria taronges, pero no en porte.

No te puedo dar azúcar porque no queda (azúcar). ➔ No te puedo dar azúcar porque  no ø queda.

REESCRIU: Volen que els done llibres, però no tinc llibres. ➔______________________________________

Han vingut tres amics, però encara vindran més amics. ➔________________________________

TRADUEIX: Antes venían turistas, pero ahora ya no vienen.➔ ______________________________________

No me traigas cerezas que no quiero. ➔_______________________________________________

(Induir, individualment o en equip, una regla personal que explique la diferència de comportament entre les
dues llengües amb l’ajuda de la professora o professor si cal.)

1
Adonar-se

(presentació)

2
Presa de

consciència
(modelatge)

3
Pràctica
guiada

4
Pràctica

independent

1

USA DE MANERA AUTÒNOMA:
Especialment en la producció oral i escrita en valencià, esforça’t a usar el pronom EN.

Figura 10.12. Transferència del lèxic mitjançant la traducció

Una seqüència didàctica semblant pot ser útil especialment quan 
hi ha implicades en la comparació tres llengües. Veient la figura 10.13 
es comprén de seguida com pot ajudar el coneixement de més d’una 
llengua en l’aprenentatge d’una tercera. És important que aprenents i 
aprenentes observen des de quina llengua es fa la transferència i que 
expliquen per què.
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Quan jo tornava de l’escola, ell 
hi anava.
És una feina molt feixuga: no 
m’hi puc acostumar.
Tu sempre penses en els 
xiquets, però jo no hi pense mai.

Cuando yo regresaba del 
colegio, él iba.
Es un trabajo muy pesado: no 
puedo acostumbrarme a él.
Tú siempre piensas en los 
niños, pero yo no pienso nunca 
en ellos.

Quand je revenais de l’école, il y
allais.
C’est un travail très accablant: je 
ne puis m’y habituer.
Tu penses toujours aux enfants, 
mais moi je n’y pense jamais..

C
at

al
à

C
as

te
llà

Fr
an

ça
is

Transferència

Sí

No

Figura 10.13.  Instrucció contrastiva en tres llengües

9.4. Estratègies d’atenció a l’alumnat migrant

En general, l’alumnat provinent de la immigració extracomunitària obté 
resultats inferiors a l’alumnat autòcton com han posat de manifest les 
avaluacions realitzades en entorns pròxims al nostre (Serra, 2010; Oller, 
2008; Oller i Vila, 2011). No és difícil entendre les causes d’aquests 
resultats:

	� Possible baix estatus socioeconòmic i sociocultural.
	� Baixa competència en la llengua vehicular de l’escola.
	� Possessió d’un fons de coneixements lingüístics i culturals (Moll et al., 
1992; Esteban-Guitart, Oller i Vila, 2012) que són rebutjats o devalu-
ats pel currículum escolar.
	� Baixes expectatives sobre les seues capacitats per a aprendre per part 
del professorat.
	� Percepció de la presència de l’alumnat migrant per part dels agents 
educatius com un problema i no com un component natural de la 
població escolar amb implicacions clares per al projecte educatiu del 
centre.
	� Segregació a nivell de centres (concentració de l’alumnat migrant en 
determinats centres tot formant guetos), dins del centre (concentració 
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en aules especials) o a l’aula (separats del gruix de l’alumnat, amb 
treballs rutinaris).
	� Determinades microagressions raciolingüístiques (Corona i Block, 
2020) que, unides als factors tot just esmentats, impedeixen una cons-
trucció positiva i estimulant de la pròpia identitat.

De cap manera volem insinuar que aquest és el panorama general a 
les aules. La nostra intenció és posar de manifest les barreres que solen 
actuar, individualment o totes alhora, impedint que l’alumnat migrant 
pose en joc tot el seu potencial per a aprendre. És evident que l’escola ha 
d’actuar amb fermesa per a eliminar aquestes barreres i per a donar una 
resposta educativa contundent a favor de la inclusió.

Centrant-nos en l’ensenyament-aprenentatge, és cert que l’ensenya-
ment-aprenentatge bi/plurilingüe en la llengua pròpia i en les llengües 
vehiculars, o almenys el desenvolupament de la llengua pròpia i la lec-
toescriptura en aquesta llengua fora la solució ideal que hauria de ser 
adoptada en tots els centres en què el nombre d’alumnes ho permete-
ra. Quan aquesta solució no és practicable pels motius que siguen, cal 
adoptar les estratègies necessàries perquè la llengua i cultura pròpies de 
tot l’alumnat estiguen presents en l’itinerari curricular. Per a Cummins 
(2015), l’important per a l’alumnat vulnerable és que l’escola capgire 
les relacions de poder dins la societat i els empodere tot ajudant-los a 
aprendre i a construir-se una identitat positiva que els facilite la integra-
ció. Concretament, el mateix Cummins, en aquest article, planteja les 
respostes didàctiques idònies per a l’èxit de l’alumnat migrant:

	� Proporcionar la bastida adequada a la comprensió i producció de la 
llengua.
	� Incorporar a l’ensenyament-aprenentatge els repertoris multilingües 
dels estudiants.
	� Reforçar el llenguatge acadèmic a través del currículum.
	� Ampliar al màxim l’accés al llenguatge imprés i la implicació en la 
lectura i escriptura.
	� Connectar la instrucció a les vides dels estudiants.
	� Afermar les identitats dels estudiants en associació amb el compromís 
en la lectura i escriptura.

Per dir-ho més clarament: fins ara, en general, atés que la meto-
dologia d’immersió donava bons resultats amb alumnat que tenia 
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el valencià/català com a L2, la creença general era que l’alumnat mi-
grant també podia beneficiar-se d’aquesta metodologia. És cert que 
l’alumnat migrant pot obtindre bons resultats en el programa d’im-
mersió, però com hem vist més amunt caldrà atendre certes necessitats 
específiques, i una de les més importants és incorporar a l’ensenya-
ment-aprenentatge els seus repertoris multilingües i les seues experi-
ències multiculturals.

Especialistes que treballen en el context català ja fa temps que n’han 
proposat la incorporació en el tractament d’aquest grup d’alumnes. Per 
exemple, per a Ignasi Vila i Carina Siqués (2006: 35-36):

La pràctica educativa ha de reconèixer i fer present la llengua familiar de 
l’alumnat. No es tracta que les mestres i els mestres coneguin aquestes llen-
gües. Es tracta, d’una banda, de reconèixer que, en el progrés del domini 
de la llengua de l’escola, la seva llengua és la matriu que ho fa possible i, 
per tant, les «errades» que comet no són el resultat d’un pobre domini de 
la llengua de l’escola, sinó al contrari, una mostra dels seus progressos lin-
güístics i, de l’altra, el centre docent ha d’entendre que aquestes criatures 
quan s’incorporen al nostre sistema educatiu, sigui en el moment que sigui, 
ja saben fer moltes coses amb el llenguatge i, per tant, del que es tracta és 
de desenvolupar una pràctica educativa que permeti transferir allò que ja 
saben fer a fer-ho amb la nova llengua.

Més explícita és la proposta que fan aquests autors, juntament amb 
els companys de la Comissió de Nova immersió i canvis metodològics 
en el document Els programes de canvi de llengua de la llar a l’escola: canvis 
metodològics i organitzatius (2006: 79) pel que fa a l’ús de les llengües 
familiars de l’alumnat migrant en una activitat de lectura i escriptura:

La mestra demana a l’alumnat, un per un, que anomeni tots els objectes que 
coneixen utilitzant la seva llengua. A la vegada, apunta en una graella for-
mada per columnes (per exemple, amazic, àrab, sarakole i castellà) les pro-
duccions lingüístiques de l’alumnat i es reserva una columna per al català, 
llengua de l’escola. És a dir, davant, per exemple, de l’objecte pilota, escrit a 
la columna del català, va apuntant al costat el nom segons la llengua utilit-
zada per l’alumnat (un nom, si l’alumnat el diu, per cada columna –amazic, 
àrab, castellà i sarakole). Aquesta activitat mostra que les llengües no són 
tan diferents i que determinades paraules en una llengua existeixen de for-
ma no massa distinta a les altres per designar coses diferents. Això provoca 
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un joc divertit que permet negociar un lèxic, el de la llengua catalana, per 
poder entendre’s i anomenar els objectes de la mateixa forma.

Propostes com aquestes van apareixent com a innovacions en dife-
rents contextos educatius. I són cada vegada més plurilingües a mesura 
que augmenta la diversitat multilingüe i multicultural a les aules. Com-
provem-ho en aquest exemple d’una escola de Dublín, amb l’anglés com 
a llengua dominant, l’irlandés com a llengua minoritzada i una majoria 
d’alumnat procedent de la immigració. Aquesta és una experiència del 
curs 6é (Little i Kirwan, 2018: 321):

Al principi de la lliçó de ciències, un professor de sisé curs va demanar als 
seus alumnes que pensaren en el nom de «rata penada» en el seu idioma na-
tal, tot explicant que és sciathán leathair (‘ala de cuir’) en gaèlic. Els alumnes 
aportaren diversos noms, incloent-hi chauve-souris (‘ratolí calb’) en francés 
i lityshia mishe (‘ratolí volador’) en rus. D’aquesta manera es recordà a la 
classe que una rata penada vola, té ales de cuir, sembla un ratolí i pareix que 
estiga calba. El professor també va explicar que la majoria de rates penades 
d’Irlanda pertanyen a la família Vespertilionidae, afegint-hi que «vespres» és 
el nom d’una de les hores canòniques que s’observaven en els monestirs. Els 
alumnes utilitzaren els diccionaris per a descobrir que «vespres» significa 
‘oració del capvespre’, cosa que els portà a deduir que les rates penades per-
tanyents a la família Vespertilionidae volen de nit. Així, abans que la lliçó de 
ciència pròpiament dita comencés, els alumnes havien recorregut als seus 
coneixements lingüístics col·lectius per a establir alguns dels trets caracte-
rístics de les rates penades.

Presentem, també, una experiència duta a terme en una escola holan-
desa, explicada per Sierens i Van Avermaet (2014: 19-20):

Fem servir un exemple d’una classe de física per a aclarir el que volem dir 
[la utilització de diverses llengües en la construcció dels sabers]: palanques. La 
classe es divideix en grups de tres i a tots els grups se’ls dona alguns articles 
específics, alguns textos en neerlandés amb fotos i il·lustracions sobre pa-
lanques, i una pàgina web de Technopolis amb experiments en línia amb 
palanques. Els estudiants han d’esbrinar com funciona realment el principi 
de les palanques. Un dels grups està format per tres estudiants turcs. Se’ls 
permet parlar diferents llengües mentre treballen en els experiments, però 
cal que lligen els textos en neerlandés. Si un no entén el text en neerlandés 
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o algunes parts d’aquest, els altres dos poden explicar-li’l en turc; i si un 
dels estudiants no entén una instrucció donada pel lloc web de Technopo-
lis, els altres dos poden aclarir-li-la en neerlandés. Quan el professor s’uneix 
a aquest grup particular, pot donar consells als estudiants per a tornar al 
bon camí si els necessiten, o donar-los retroacció/proacció sobre com han 
realitzat la tasca fins a aquest moment. D’aquesta manera el professor pot 
valorar si el procés d’ensenyament, que ha tingut lloc en un context multi-
lingüe, ha anat bé. Nou de cada deu professors usarà el neerlandés com a 
llengua d’instrucció. Aquest enfocament té diversos avantatges: en primer 
lloc, el professor reforça les idees que els estudiants han adquirit sobre com 
funciona una palanca i ofereix reajustaments on són necessaris. Quan l’es-
tudiant A explica alguna cosa a l’estudiant B en turc i el professor ho para-
fraseja en neerlandés, els temes que són adquirits en turc reforçaran l’ad-
quisició de certs conceptes i idees sobre palanques en neerlandés. Aquest és 
el nucli de l’aprenentatge multilingüe funcional [la negreta és nostra]; les 
idees sobre palanques s’adquireixen usant diferents vies lingüístiques, i es 
reforcen les habilitats lingüístiques acadèmiques en turc i en neerlandés.

Jim Cummins mateix, a més de la seua orientació global, planteja, 
entre altres, una activitat que ell anomena textos d’identitat (Cummins 
et al. 2015) elaborats per alumnat migrant amb recursos plurilingües. 
S’hi tracta d’anar més enllà de la utilització dels fons de coneixement 
lingüístic i cultural que posseeixen, i desenvolupar la seua identitat de 
manera positiva. Durant molt de temps Cummins ha suggerit que els 
alumnes i les alumnes, especialment els que pertanyen a col·lectius vul-
nerables com ara l’alumnat migrant, s’impliquen més en els aprenentat-
ges, tant lingüístics com acadèmics, si tenen la possibilitat d’expressar la 
seua identitat en les seues produccions, especialment escrites i multimo-
dals. Mitjançant aquests textos no solament expressen la seua identitat 
mentre aprenen, sinó que la projecten a altres esferes socials i la recreen 
mitjançant el diàleg amb altres audiències. Cummins i altres col·labo-
radors han dut a terme diverses experiències, com ara la Creació d’un 
llibre en dues llengües per estudiants nouvinguts: El nou país, un llibre de 20 
pàgines escrit i publicat en el web per tres estudiants d’origen pakistanés 
en una escola de Toronto, de diferents llengües familiars i nivells diver-
sos de domini de l’anglés. En aquest llibre conten les seues experiències 
en arribar al Canadà, les dificultats que van tindre, les diferències entre 
el nou país i el propi, etc. (vegeu més informació a Cummins et al., 2015; 
Cummins et al. 2017).
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Com a conclusió de tot el que acabem de dir, queda clar que la situ-
ació de l’alumnat migrant no és la mateixa que la d’altres grups d’alum-
nes, valencianoparlants o castellanoparlants. No sempre les seues ex-
periències culturals i curriculars, ni les seues competències lingüístiques 
són suficients en la nova situació educativa en què es troben immergits. 
Per això, si els alumnes i les alumnes aprenen a partir de les seues ex-
periències i coneixements previs, tant l’opinió de les persones expertes 
com la filosofia que es desprén dels exemples que hem mostrat ens in-
diquen que la metodologia d’immersió no és totalment adequada per 
a aquest sector de l’alumnat. Per tal de garantir el seu èxit, a més de ser 
tinguts en compte tots els processos de contextualització per a l’alum-
nat de L2 que proposa la metodologia d’immersió, s’ha de permetre a 
aquest grup d’alumnes que facen ús de tots els seus recursos lingüístics 
i dels fons de coneixement que posseeixen per a la construcció dels co-
neixements, el domini de les competències i l’augment de l’autoestima.

Aquest ús estratègic de tots els recursos lingüístics multilingües pro-
pis i els fons de coneixement que constitueixen el seu bagatge inicial els 
ajudaran sens dubte a anar adquirint progressivament els continguts del 
currículum. És important també, però, que al mateix temps desenvo-
lupen la competència social i acadèmica en les llengües curriculars, el 
valencià/català i el castellà. El nuc de la qüestió és si mitjançant un ús 
lliure dels recursos del seu repertori plurilingüe podran desenvolupar les 
competències unilingües en les llengües curriculars. Aquesta exigència, 
com hem pogut comprovar, no sempre sembla una preocupació explíci-
ta de les investigadores i investigadors.

En el context de la catalanofonia, tanmateix, aquesta qüestió sí que 
ha preocupat algunes autores que investiguen la didàctica plurilingüe 
des del camp de l’ensenyament de l’anglés com a llengua estrangera en 
classes profundament multilingües. Llompart et al. (2020), per exem-
ple, proposen una didàctica del plurilingüisme basada en la utilització 
conjunta dels recursos lingüístics plurilingües per a aprendre en clas-
ses multilingües, però aquesta barreja de codis no constitueix l’objec-
tiu d’aquest enfocament, sinó que representa un pas necessari per a la 
posterior participació amb plena competència en interaccions unilin-
gües. En paraules d’aquestes autores (Llompart et al., 2019: 10):

Argumentem que l’aprenentatge de llengües és un procés que es reflecteix 
en les maneres en què la participació dels aprenents s’aconsegueix i es mo-
difica en la interacció a l’aula al llarg del temps, i en les maneres en què mo-
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bilitzen recursos interactius per a la bastida de la compleció de les activitats 
cognitives i comunicatives. Els aprenents parteixen d’una etapa inicial en la 
qual tenen poques possibilitats de participar en activitats comunicatives en 
la llengua meta, i progressivament, a través de la pràctica, i a través de l’ús 
de procediments interlingüístics (com ara el recurs a altres llengües en el 
seu repertori plurilingüe) i intralingüístics (substitució lingüística i paràfra-
si) aprenen a participar en interaccions en mode monolingüe.

A la figura 10.14 pot veure’s modelat aquest procés visualment:

Figura 10.14. Aprenentatge lingüístic com a procés plurilingüe de bastida cognitiva i 
comunicativa (adaptat de Nussbaum et al., 2013: 246)

Organitzar l’educació lingüística de l’alumnat migrant no és una tas-
ca senzilla. D’entrada l’alumnat migrant pot incorporar-se al sistema 
educatiu en qualsevol moment de l’itinerari escolar. Com a conseqüèn-
cia, en general és vist com un problema per al grup-classe per part del 
professorat perquè, a causa del seu desconeixement habitual de la llen-
gua i potser fins i tot uns coneixements curriculars insuficients, no pot 
seguir de manera normal la marxa de la classe.

Familiaritzar-se amb la llengua vehicular (o llengües vehiculars si 
n’hi ha dues) és la primera tasca que ha d’emprendre, bé en una aula 
d’acollida o en la classe mateix. Si pensem en les dues competències 
bàsiques, la competència conversacional i la competència lingüística 
cognitiva i acadèmica (vegeu capítol 3) les recerques en aquest tema i l’ex-
periència dels docents ens diuen, com hem explicat ja, que si bé l’alum-
nat migrant tarda aproximadament dos anys a assolir la competència 
conversacional de l’alumnat general de la seua edat, en tarda 5 o 7 a 
assolir la mateixa competència lingüística cognitiva i acadèmica que té 
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l’alumnat general. En paraules d’Àngel Huguet (2008: 287), que es basa 
en Cummins (1996, 2000):

És cert que aquests xiquets i xiquetes solen adquirir ràpidament una 
fluïdesa considerable en la llengua dominant de la societat quan s’hi troben 
exposats en l’entorn i a l’escola; però malgrat aquest increïble progrés en 
la fluïdesa conversacional, generalment és necessari un mínim de 5 anys 
(i sovint molts més) per a poder recuperar el terreny assolit pels parlants 
natius en els aspectes acadèmics de la llengua que són, en definitiva, els que 
garanteixen l’èxit escolar.

Assolir aquesta competència en els aspectes acadèmics no els resul-
tarà fàcil. D’una banda, els seus coneixements i competències lingüísti-
ques no són reconeguts per l’escola. Fins i tot la incapacitat de comuni-
car el que sap i les coses que aprén pot portar-lo a ser considerat com a 
suspecte de retard lingüístic i/o endarreriment intel·lectual i enviat als 
serveis escolars de pedagogia terapèutica o d’audició i llenguatge.

D’altra banda, és habitual que algú pense que aquest grup d’alumnes 
ha d’adquirir una competència lingüística suficient en la llengua vehi-
cular abans que no puga afrontar amb la resta d’alumnes el currículum 
ordinari. Cal anar assumint ja que el seu problema no és cap retard del 
llenguatge ni cap endarreriment intel·lectual, sinó desconeixement de 
la llengua vehicular, exclusió cultural, pobresa o marginació social. La 
solució ha de ser acolliment inicial, tractament integrat de la llengua 
vehicular i els continguts disciplinaris perquè els puguen anar desenvo-
lupant de manera conjunta, i valoració de la seua cultura i de les experi-
ències culturals (els fons de coneixement) que porten a l’escola.

Amb un suport paral·lel i continuat, i amb les adaptacions necessà-
ries, l’alumnat migrant ha de ser inserit en les classes amb tots els com-
panys i seguir el currículum ordinari. El TILC permet aquesta inserció, i 
l’èxit d’aquest grup d’alumnes, si s’hi apliquen els pressupòsits previstos 
i els recursos necessaris.

Incorporat a les classes ordinàries, i passats els moments inicials, 
també es poden fer servir amb l’alumnat migrant les estratègies de se-
paració, d’interconnexió i de conjunció, tal com proposàvem per a 
l’alumnat castellanoparlant i valencianoparlant; però amb les caracte-
rístiques específiques que plantejàvem en la secció anterior. La diferèn-
cia radica en el fet que aquest alumnat ha de partir d’una etapa de con-
junció, a l’inici de la qual puga usar totes les llengües del seu repertori, 
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les curriculars, la seua L1 i les llengües altres que haja pogut adquirir 
al llarg de la seua biografia lingüística. Aquesta etapa inicial, durant la 
qual passaran gradualment d’un ús plurilingüe de llengües curriculars i 
no curriculars a un ús unilingüe en les llengües curriculars, serà neces-
sària no solament amb l’alumnat migrant d’escolarització primerenca, 
sinó també amb alumnat migrant nouvingut en cada etapa d’escolaritat.

Tan bon punt l’alumnat migrant va sent capaç d’usos unilingües de 
les llengües curriculars, podrà incorporar-se a les estratègies d’intercon-
nexió i de conjunció només amb llengües curriculars. És un procés per 
al qual necessitarà bastida i suport durant molt de temps. No oblidem 
la dificultat que planteja la competència en llenguatge acadèmic, especi-
alment per a l’alumnat que s’incorpora tard al sistema educatiu o no ha 
estat escolaritzar anteriorment.

10. Conclusió

Com hem repetit al llarg del treball, mitjançant el TILC l’alumnat pluri-
lingüe ha de desenvolupar una multicompetència que li permetrà mo-
bilitzar les estratègies necessàries per a actuar de manera competent en 
situacions acadèmiques plurilingües, tant de la vida com del context 
escolar. Ara bé, aquestes estratègies pròpies de la multicompetència no 
es desenvolupen completament de manera implícita: requereixen una 
pràctica explícita, un entrenament necessari per a l’adquisició de la com-
petència multilingüe. Com diuen Jessner i Allgäuer-Hackl (2022:12) a 
partir dels estudis realitzats dins la teoria dels sistemes complexos i 
dinàmics:

La consciència multilingüe s’ha de formar en enfocaments pedagògics mul-
tilingües per a afavorir el multilingüisme.
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Tots sabem que, a hores d’ara, les aules presenten una gran diversitat 
lingüística i cultural. També sabem que tot l’alumnat, independentment 
de la seua procedència, té dret a una educació rigorosa i de qualitat, ade-
quada a les seues possibilitats, necessitats i interessos. I també sabem 
que, en aquestes circumstàncies, una proposta pedagògica uniforme i 
única per a tot l’alumnat no té cap sentit. Ni tampoc té sentit classificar 
els alumnes i les alumnes d’acord amb la llengua, el gènere, la procedèn-
cia o la capacitat, i oferir a cada grup un tipus diferent d’educació.

Des de la perspectiva TILC el model educatiu ha de ser rigorós, únic 
però flexible, i capaç d’adequar-se a tots els contextos per a elaborar 
itineraris personalitzats d’aprenentatge. Per a aconseguir la inclusió, 
doncs, necessitarem eines d’adequació diversificades, adaptables i efi-
caces. Abans, però, caldrà que reflexionem sobre què és una activitat 
adequada per a un alumne o alumna.

1. Un marc d’inclusió: les zones d’aprenentatge

Sentim moltes vegades l’afirmació que l’activitat que es proposa a qui 
aprén ha de ser adequada al seu nivell de desenvolupament lingüístic 
i acadèmic. Què significa, però, que una tasca és adequada per a algú? 
Que la sap fer a soles? Que la sap fer amb ajuda d’una persona més com-
petent? Si la tasca ha de resultar en una millora de les seues competènci-
es, és evident que ha d’anar una mica més enllà de les seues possibilitats 
actuals, i que serà el suport abans i durant la realització de la tasca allò 
que permetrà que la realitze amb èxit. És cert que la tasca ha de tindre 
un cert grau de dificultat perquè li resulte engrescadora i productiva; 
però, al mateix temps, no ha de ser tan difícil que li provoque frustra-
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ció i desànim. Des d’una perspectiva sociocultural, la dificultat de les 
tasques i activitats pot ser compensada mitjançant el suport adequat 
per part de la professora o el professor, del context d’aprenentatge, dels 
materials, etc. De la manera com combinem la dificultat de la tasca i 
el suport que proporcionem a qui la du a terme dependrà no solament 
l’acompliment de la tasca, sinó també la motivació i, el que és més im-
portant, els seus avanços en l’aprenentatge.

Pauline Gibbons (2009: 16) ens dona la fórmula màgica per a mane-
jar aquesta qüestió tan complicada tot adaptant una proposta de Lucia-
no Mariani:

DESAFIAMENT ALT

DESAFIAMENT BAIX

SUPORT ALT SUPORT BAIX

Zona
de frustració/ansietat

Zona
d’aprenentatge/implicació

(zona de desenvolupament pròxim)

Zona d’avorrimentZona
de confort

Figura 11.1. Zones d’ensenyament-aprenentatge

Com veiem, les activitats d’ensenyament-aprenentatge poden desen-
volupar-se en qualsevol d’aquests quadrants. Si les activitats presenten 
un desafiament alt i el suport és insuficient, el resultat serà la frustració 
i el desànim, i probablement la no implicació dels alumnes i les alumnes 
en l’activitat de classe (zona de frustració/ansietat). Si les activitats pre-
senten un desafiament baix i el suport també és baix, els alumnes i les 
alumnes no trobaran cap interés en les activitats i s’avorriran; el resultat 
és pràcticament el mateix que l’anterior: es desentendran del treball a 
classe (zona d’avorriment). Si les activitats presenten un desafiament baix 
i es proporciona un suport alt per a realitzar-les, se situen en la zona de 
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confort: s’hi fan les tasques, però els alumnes i les alumnes no avancen 
en el seu desenvolupament cognitiu, comunicatiu i disciplinari. Ara bé, 
si les activitats presenten un desafiament alt i, alhora, es proporciona 
el suport necessari per a dur-les a terme, el treball se situa en la zona 
d’aprenentatge: els alumnes i les alumnes van desenvolupant les seues 
capacitats i sabers amb el suport adequat, i van continuant cap a nivells 
d’aprenentatge cada vegada més elevats.

Plantejar als alumnes i les alumnes tasques cada vegada més comple-
xes i proporcionar-los simultàniament el suport o bastida adequats per 
a realitzar-les és, probablement, un dels factors més importants de la in-
tervenció didàctica. Tanmateix, resulta especialment difícil dur a terme 
aquest procés en l’aula multidiversa, on hi ha alumnes amb capacitats, 
interessos i sabers diferents.

2. Diferències entre alumnes

De fet, les diferències entre alumnes poden ser considerables i exigir 
tractaments diversificats d’una sofisticació elevada. En moltes de les 
nostres aules, doncs, a hores d’ara, podem trobar-nos:

	� Alumnes d’alt rendiment.
	� Alumnes que fracassen contínuament a l’escola.
	� Alumnes amb una baixa competència en una o les dues llengües am-
bientals vehiculars: valencià/català i/o castellà.
	� Alumnes amb escassa familiaritat amb el llenguatge acadèmic.
	� Alumnes amb graus diversos d’interés i motivació envers les tasques 
escolars.
	� Alumnes migrants amb llengües i experiències culturals diverses.
	� Alumnes amb dificultats de lectura, escriptura i aprenentatge.
	� Alumnes procedents d’entorns socioculturals deprimits o de grups 
marginals.
	� Alumnes amb estils d’aprenentatge diversos i preferències específi-
ques respecte a l’ús de les intel·ligències múltiples.
	� Alumnes que, en incorporar-se a l’escola, posseeixen un coneixement 
insuficient del currículum escolar.

Tot aquest alumnat mereix una intervenció de qualitat i reptes curri-
culars elevats que puga assolir amb el suport didàctic necessari. Cal que 



274

Tractament Integrat de Llengües i Continguts (TILC) en un context de minorització lingüística

tothom aconseguisca dur a terme els aprenentatges que Coll i Marzano 
(2021) anomenen aprenentatges bàsics imprescindibles. Aquests apre-
nentatges, en la definició que en dona Coll (2007: 236-237), són:

[…] els aprenentatges que, en cas de no haver estat assolits al terme de l’edu-
cació bàsica i obligatòria, comporten una situació de risc d’exclusió social 
per a l’alumnat, comprometen el seu projecte de vida futur, condicionen 
molt negativament el seu desenvolupament personal i social, i els impedei-
xen accedir a processos educatius i formatius posteriors amb unes mínimes 
garanties d’aprofitar-los. Cal afegir, a més, que són aprenentatges l’assoli-
ment posterior dels quals més enllà del període de l’educació bàsica obliga-
tòria inicial presenta grans dificultats.

També es tracta, però, que tot l’alumnat tinga la possibilitat d’ampli-
ar aquests aprenentatges bàsics imprescindibles amb els aprenentatges 
que Coll i Marzano (2021) anomenen aprenentatges bàsics desitjables. 
Aquests serien, també segons Coll (2007: 237):

[…] aprenentatges que, tot contribuint de forma significativa i destacada al 
desenvolupament personal i social de l’alumnat, no comporten els riscos 
ni tenen les implicacions negatives dels anteriors en cas de no haver estat 
assolits al terme de l’educació bàsica i obligatòria; a més, són aprenentatges 
que poden ser «recuperats» sense grans dificultats en el marc de processos 
educatius i formatius posteriors al termini de l’educació bàsica obligatòria 
inicial.

És necessari aconseguir unes trajectòries personals d’aprenentatge 
mitjançant les quals tots assolisquen la totalitat dels objectius impres-
cindibles i el màxim de desitjables, amb una intervenció didàctica amb 
enfocaments metodològics avançats, suports i recursos, i les eines ade-
quades per a la inclusió. Cal explicar, tanmateix, que en aquest docu-
ment les estratègies de suport a l’aprenentatge integrat de llengua i con-
tinguts no se circumscriuen a les que es presenten en aquest capítol, sinó 
que es troben presents, d’una manera o altra, al llarg de tot el treball.
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3. Eines per a la inclusió

Crear, doncs, uns entorns d’aprenentatge en aquestes aules multidiverses 
que permeten el desenvolupament de totes les potencialitats de tots i 
cada un dels alumnes i les alumnes, en tots els continguts de les disci-
plines acadèmiques i en totes les llengües del currículum, serà un dels 
objectius principals de la nostra proposta TILC per a l’etapa educativa de 
transició entre l’educació primària i la secundària.

En aquest context, la perspectiva inclusiva té la missió de facilitar 
l’organització i aplicació de la intervenció didàctica de manera que 
s’ajuste a les necessitats de tot l’alumnat de la classe, especialment de 
l’alumnat més vulnerable. Aquest ajust requerirà unes eines capaces de 
flexibilitzar l’activitat d’ensenyament-aprenentatge per tal que tothom 
puga aconseguir els objectius encara que seguint camins diferents.

En la figura següent podem veure diferents marcs d’adequació dins 
els quals podem trobar les eines d’inclusió necessàries per a persona-
litzar aquesta activitat: la bastida, la diferenciació, el disseny univer-
sal d’aprenentatge, transllenguar i el sistema de suport multinivell 
(figura 11.2).

DIVERSITAT INICIAL
DE L’ALUMNAT

OBJECTIUS
(bàsics imprescindibles i 

bàsics desitjables)

Proporciona dos 
tipus de suports:
• Macrobastida,

en el disseny de
l’activitat.

• Microbastida, en
la realització de
l’activitat.

Bastida

Sistemes de suport 
multinivell mitjançant:

• Cribratge

• Suport universal

• Suport específic o
addicional

• Suport intensiu

En quatre àmbits:

• En la presentació
dels continguts

• En les activitats

• En la producció

• En l’avaluació

Diferenciació

Proporciona 
múltiples maneres:

• De representació

• Per a l’acció i
l’expressió

• D’implicar-se i
comprometre’s

DUA

En dos moments:

• Macroalternança
en el disseny de
l’activitat.

• Microalternança
en la realització
de l’activitat.

Transllenguar SSM

ADEQUACIÓ DE LA INTERVENCIÓ DIDÀCTICA

Figura 11.2. Eines d’adequació per a la intervenció didàctica
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3.1. La bastida

Pel que fa a la bastida, analitzarem les propostes de Hammond i Gib-
bons (2005) i la de Walqui (2006). Tot plegat, aquests dos conjunts de 
propostes de bastida constitueixen un pou de recursos i estratègies de 
suport al treball de llengua i continguts.

3.1.1. La bastida segons Hammond i Gibbons
Si parlem de bastida, d’entrada hem de referir-nos a la zona de desen-
volupament pròxim. Aquest concepte procedeix de Vigotski, tot i que 
ell, realment, no va usar mai aquest nom. Per al TERMCAT, la zona de 
desenvolupament pròxim és:

[…] la distància entre el nivell real de desenvolupament d’un alumne, deter-
minat per la capacitat que té de resoldre un problema de forma autònoma, 
i el nivell de desenvolupament potencial, determinat per la capacitat que té 
de resoldre un problema amb l’ajuda d’un adult o amb la col·laboració de 
companys amb més capacitat. 

Aquesta ajuda o suport que proporcionem als alumnes i les alumnes, 
depenent de les seues necessitats, perquè tinguen èxit en la realització 
de la tasca és el que anomenem bastida. És a dir, quan fem ús de la 
bastida perquè reïsquen en la realització d’una activitat, l’activitat no 
canvia ni es rebaixa: el que canvia és la quantitat i el tipus de suport que 
els proporcionem.

Hammond i Gibbons (2005) consideren la bastida com a estructu-
ra i com a procés. Com a estructura l’anomenen macrobastida (o bastida 
de disseny) i està constituïda per les decisions estratègiques referents a 
l’establiment d’objectius, la planificació de les activitats i l’organització 
de l’aula, adreçades a organitzar la intervenció didàctica de manera que 
proporcione oportunitats òptimes d’aprenentatge a tot l’alumnat. Com 
a procés l’anomenen microbastida i està constituïda pels suports puntu-
als que ensenyant i alumnes, i els elements de l’entorn d’aprenentatge, 
ofereixen a l’estudiant durant el desenvolupament d’una activitat d’en-
senyament-aprenentatge. Totes dues treballen conjuntament.

La macrobastida
La macrobastida consisteix, doncs, en la manera d’organitzar la tasca 
complexa per tal de facilitar l’adquisició dels continguts per part de tots 
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els membres del grup-classe. Hammond i Gibbons, a partir de la recerca 
duta a terme en el context escolar, concreten tota una sèrie de possibili-
tats d’articulació de l’activitat d’ensenyament-aprenentatge. Tot seguit en 
fem un resum centrant-nos en l’elaboració d’una situació d’aprenentatge.

La professora o el professor:

	� Ha d’establir d’entrada el nivell de l’alumnat pel que fa als coneixe-
ments disciplinaris i les habilitats lingüístiques, i relacionar-los amb 
els sabers del currículum.
	� No solament ha de concretar els objectius de la situació d’aprenen-
tatge i de les tasques de què constarà. A més a més, compartirà els 
objectius amb el grup-classe, i explicarà com s’adeqüen les tasques 
als objectius de la situació.
	� Ha de seqüenciar les tasques de manera que cada una partisca dels 
assoliments de la tasca anterior i servisca de bloc de construcció per 
a la següent. Aquesta seqüenciació és important perquè és l’única 
manera d’anar pas a pas cap a la comprensió dels coneixements i 
l’automatització de les destreses de la situació d’aprenentatge.
	� Ha d’utilitzar l’agrupament d’alumnes –treball en gran grup, en 
equip, per parelles o individual– de manera estratègica, depenent de 
la naturalesa de l’activitat que han de realitzar i el tipus de suport que 
se’ls ha de proporcionar. L’ús combinat dels diferents tipus d’agrupa-
ment permet ajustar millor la intervenció i fer-los avançar cap a un 
treball independent.
	� Ha de desenvolupar la comprensió dels conceptes facilitant l’accés a 
la mateixa informació o una informació semblant però procedent de 
fonts i formats lingüístics diversos. Aquestes fonts inclouran gestos i 
moviments del cos, demostracions, textos verbals, mapes, diagrames, 
vídeos, etc.
	� Ha de fer servir textos de mediació i artefactes per tal d’organitzar 
l’activitat. Per exemple, un full de discussió que organitze el diàleg com 
a pas previ de la realització de la tasca (vegeu capítol 9), o un petit text, 
una exposició explicativa, que permeta estructurar l’activitat prèviament 
o durant la realització de la tasca.
	� Ha de facilitar que els alumnes i les alumnes, a més de fer avançar les 
tasques tot construint els sabers disciplinaris mitjançant els recursos 
lingüístics necessaris, siga capaç en el moment adequat, de reflexionar 
sobre quins són els continguts que construeix, quin és el llenguatge 
que hi utilitza i quina és manera específica en què es construeixen 
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conjuntament els continguts i el llenguatge. És la manera d’usar/ 
desenvolupar la seua consciència metalingüística i metacognitiva.

La microbastida
Com hem dit més amunt, doncs, la microbastida és el suport momen-
tani que rep un aprenent treballant en la zona de desenvolupament 
pròxim, per tal d’avançar en la realització de la tasca, per part d’una 
persona experta, un company o companya o l’entorn d’aprenentatge 
(un ordinador, o un diccionari, per exemple). Aquest tipus de bastida, 
bàsicament interactiu i de col·laboració directa amb l’aprenent, és molt 
important –per a alguns és l’únic tipus de bastida–; tanmateix, sense 
l’ajut que proporciona l’estructura de la macrobastida, el seu paper no 
seria tan rellevant. Assumim, doncs, que la màxima eficàcia s’assoleix 
quan s’integra la microbastida amb la macrobastida.

Quins són els elements de la microbastida que han sorgit de la recer-
ca de Hammond i Gibbons que comentem? Doncs els següents:

En començar cada activitat, hi ha un establiment de relacions entre 
allò que s’aprén i els coneixements i les experiències de l’alumnat. És 
una mirada inicial retrospectiva que configura allò que se sap i allò que 
s’ha aprés recentment com a plataforma per a anar desenvolupant els 
elements necessaris per a arribar a allò que es vol aprendre.

Al final de la interacció, la professora o el professor fan recapitular el 
grup d’alumnes sobre els punts principals apresos durant la interacció, 
els fan reflexionar sobre la seua pertinència per a l’assoliment dels sa-
bers de la situació d’aprenentatge, i promouen la presa de consciència de 
les estratègies que han seguit per a aprendre’ls.

Durant la interacció, hi ha una apropiació per part de l’alumnat del 
discurs de la professora o el professor: com planteja les coses que ense-
nya, quin llenguatge utilitza, etc. En tot cas, tan important com aquest 
procés és l’apropiació que realitza la professora o el professor del discurs 
de l’alumnat.

Aquesta apropiació reprén el llenguatge dels alumnes i les alumnes, 
generalment el llenguatge social, i el fa evolucionar cap al llenguatge 
propi de les disciplines acadèmiques, el qual, juntament amb uns con-
tinguts disciplinaris més científics i abstractes, constitueixen l’objectiu 
final de la interacció com a procés de coconstrucció.

L’estructura pedagògica oral més habitual a l’escola, com sabem, 
és la seqüència IRE (Interrogació-Resposta-Avaluació): l’ensenyant fa una 
pregunta de la qual ja sap la resposta, l’alumne o alumna contesten i 
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l’ensenyant avalua positivament o negativament aquesta resposta. Tot i 
que ha sigut criticada a bastament, el l’ensenyant pot utilitzar aquesta 
estructura de dues maneres: l’una, amb el seu format inicial; l’altra am-
pliant les seues possibilitats amb la participació de la classe. Pel que fa 
a la primera possibilitat, pot obtindre respostes concretes i sabudes dels 
coneixements que té cada aprenent o aprenenta en encetar una situació 
d’aprenentatge, pot revisar el que recorden d’una situació estudiada an-
teriorment o pot assegurar-se de la participació de tothom en les acti-
vitats. En relació amb la segona possibilitat, pot promoure una expressió 
més extensa i fluida per part del grup i, per tant, un aprofundiment dels 
coneixements disciplinaris, afegint-hi un element més a la seqüència 
IRA � IRAE: Interrogació-Resposta-Avaluació-Elaboració. En l’elaboració, 
l’ensenyant intenta una ampliació de la intervenció de cada participant 
demanant-li una clarificació, que justifique una resposta, que done més 
detalls, que explique el seu punt de vista, etc.

D’aquest resum de la recerca feta per Hammond i Gibbons (2005), 
des de la perspectiva vigotskiana de l’aprenentatge i des de la perspectiva 
lingüística de la lingüística sistèmica i funcional, se’n desprenen línies 
concretes per a la planificació i aplicació d’una situació d’aprenentatge 
TILC. Aquestes línies s’enriquiran molt si hi afegim les propostes d’Aida 
Walqui (2006) també sobre el tema de la bastida, especialment pel que 
fa a la microbastida.

3.1.2. La bastida segons Walqui
En aquest important article, Walqui desenvolupa unes propostes pel que 
fa a la bastida que parteixen d’una mateixa fonamentació pedagògica 
(teoria sociocultural de l’aprenentatge) i lingüística (lingüística sistèmi-
ca funcional). Tanmateix, les seues propostes resulten interessants per-
què amplien i complementen les que hem comentat en l’apartat anterior 
–alhora que s’hi solapen–, especialment pel que fa a la microbastida. En 
primer lloc, comentarem les fonts de bastida, és a dir, qui o què pot pro-
porcionar suport a l’alumnat en la realització de les tasques. Tot seguit, 
comentarem els diversos tipus de bastida que proposa Walqui (2006).

Fonts de bastida
D’entrada cal insistir que, en general, quan parlem de bastida ens re-
ferim en general al suport conjuntural i col·laboratiu que una persona 
experta (pare o mare, professor o professora) ofereix a una altra menys 
experta (fill-filla, alumne-alumna) en la realització d’una tasca. Tot i 
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això, Walqui, basant-se en el treball de diversos investigadors, comenta 
que la bastida pot donar-se no solament entre persones més expertes 
i menys expertes, sinó també entre persones amb el mateix grau d’ex-
pertesa, com ara un grup d’estudiants treballant conjuntament en la 
realització d’una tasca. En aquesta modalitat, que anomenarem basti-
da col·lectiva, es produeix una bastida mútua entre els components de 
l’equip i l’equip és capaç d’assolir objectius que no podrien aconseguir 
cada membre per separat.

Segons Walqui, Van Lier (1996) hi afig encara dues modalitats de basti-
da. D’una banda, la bastida que es produeix quan una persona més capaç 
explica o aclareix continguts complexos a una persona menys capaç. Per a 
la persona que intenta ensenyar aquests continguts, el fet d’haver d’adap-
tar-se a les capacitats de comprensió d’altri l’obliga a organitzar i clarificar 
les seues idees, a condensar-les i verbalitzar-les de manera més senzilla, i 
a aportar arguments ben desenvolupats a l’hora de negociar les formes i 
els continguts.

Finalment, en realitzar un treball individual, l’aprenent o aprenenta 
ha de recórrer als coneixements interns, a les estratègies mimetitzades 
del professorat o d’altres alumnes, als recursos externs que li són ac-
cessibles, etc. Aquest treball d’elaboració activa i de concentració en els 
propis recursos fa aprofundir en els conceptes i consolida l’aprenentatge.

Tipus de bastida
Walqui proposa els tipus de bastida següents: modelatge, establiment de 
ponts, contextualització, construcció d’esquemes, re-representació d’un text i 
desenvolupament de la metacognició.

Pel que fa al modelatge, és un tipus de bastida en el qual l’estudiant as-
simila els models i maneres de fer que proposa l’ensenyant en les mani-
pulacions, explicacions i demostracions que realitza davant la classe, en 
grups o individualment. Si l’activitat és complexa, l’estudiant ha d’ha-
ver-la vist fer a l’ensenyant o haver-la fet conjuntament amb els com-
panys i companyes, o haver-los vist fer-la abans de fer-la individualment.

L’establiment de ponts fa referència a la impossibilitat d’adquirir els 
nous coneixements disciplinaris i competències lingüístiques si no es 
construeixen fermament sobre adquisicions prèvies. Només la sensa-
ció que els seus coneixements previs són valorats i desitjats, promou en 
l’alumnat el desenvolupament d’aquests nous sabers. Les guies d’anti-
cipació (vegeu capítol 9) són un bon exemple de com establir aquests 
ponts en lectura.
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Quant a la contextualització, l’alumnat de L2 té dificultat a entendre 
els conceptes disciplinaris quan el discurs fa servir el llenguatge acadè-
mic. Com hem vist en altre capítol, el llenguatge acadèmic posseeix unes 
característiques específiques que el fan difícil d’entendre, especialment 
per a l’alumnat de L2 i l’alumnat vulnerable. La professora o el profes-
sor, doncs, ha de contextualitzar el missatge tot simplificant la llengua 
o utilitzant tècniques específiques (vegeu capítol 5), que fan possible la 
vehiculació del contingut amb missatges de menor càrrega lingüística.

Com sabem, les experiències i sabers que anem adquirint els orga-
nitzem en esquemes de coneixement. Aquests esquemes són flexibles i 
van ampliant-se i/o reorganitzant-se a mesura que s’hi incorporen nous 
coneixements i experiències. Aprendre implica, des d’un punt de vista 
cognitiu, la incorporació d’elements nous a aquests esquemes que van 
creixent i reorganitzant-se en funció d’aquestes noves adquisicions. La 
millor manera de facilitar l’afegiment de coneixements nous als esque-
mes que posseïm, o de construir nous esquemes, consisteix a incorporar 
les noves adquisicions ja organitzades i ordenades, i preparades per a 
ser integrades en els esquemes preexistents, o ser memoritzades com a 
esquemes incipients. Un bon procediment consisteix a utilitzar organit-
zadors gràfics que permeten presentar els nous continguts de manera 
estructurada (vegeu capítol 6).

La re-representació dels continguts amb altres objectius, en altres for-
mats i per a altres interlocutors poden facilitar, d’una banda, la com-
prensió profunda dels continguts i la pràctica del llenguatge acadèmic. 
Per exemple, reescriure la informació d’una exposició descriptiva en un 
article per a una revista, re-representar una exposició seqüencial en un 
diagrama, etc.

Finalment, una perspectiva dels alumnes i les alumnes com a cons-
tructors actius del seu aprenentatge ha de promoure, de manera explí-
cita, el desenvolupament de la metacognició, és a dir, el control sobre el 
propi aprenentatge, que comporta la capacitat d’establir objectius, apli-
car estratègies d’aprenentatge, ajustar l’actuació durant la realització de 
l’activitat i planificar les actuacions futures a partir de les experiències 
anteriors. 

Tots els tipus de bastida comparteixen la idea que tot l’alumnat ha 
d’aconseguir objectius semblants i realitzar activitats paregudes. El que 
canvia és la quantitat i el grau de suport que caldrà proporcionar als 
diferents aprenents en funció de les seues possibilitats. La diferenciació, 
tanmateix, té una altra concepció de l’adequació.
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3.2. La diferenciació

En efecte, la diferenciació, per a Tomlinson (2017), consisteix en els 
esforços que fa un ensenyant per a adaptar la intervenció didàctica a la 
diversitat d’alumnes a l’aula mitjançant un tractament específic de certs 
elements. Concretament, pot adaptar la intervenció didàctica tenint en 
compte la preparació, l’interés o el perfil d’aprenentatge de cada membre del 
grup-classe. A partir d’aquests tres elements, per tal d’ajustar l’ensenya-
ment-aprenentatge a les seues necessitats, hi ha diferents possibilitats: 
la diversificació dels continguts, del procés d’aprenentatge, del producte i de 
l’entorn d’aprenentatge (Tomlinson, 2017).

És important comentar que algunes estratègies de diversificació 
poden coincidir, tot i que des d’una altra perspectiva, amb estratègies 
pròpies de la bastida.

3.2.1. Diversificació dels continguts
Tomlinson (2017), quan parla dels continguts, es refereix a dos aspectes 
molt diferents: d’una banda, els conceptes, procediments, habilitats i 
estratègies que han de ser adquirits, i d’altra, a la manera com l’alumnat 
accedeix a aquests continguts. Des d’una perspectiva inclusiva, doncs, 
els objectius i continguts motiu d’ensenyament-aprenentatge no han de 
ser rebaixats, però es pot i es deu diversificar-ne l’accés per tal de fer-los 
accessibles a tothom. Per tal de facilitar l’accés a l’input i la seua com-
prensió, doncs, es pot:

	� Usar documents amb formats variats (verbals, multimodals, visuals, etc.) 
i amb diversos nivells de dificultat.
	� Adaptar els textos input al nivell de lectura del grup-classe. Cal espe-
cificar que adaptar un text no significa eliminar ni rebaixar el contin-
gut, sinó més aviat fer-lo més llegible.
	� Presentar la informació mitjançant textos amb diferent càrrega verbal, 
en què els continguts puguen ser vehiculats en part o majoritàriament 
mitjançant recursos visuals: diagrames, gràfics, mapes, fotos, etc.
	� Presentar informació simultàniament mitjançant recursos visuals i 
auditius.
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3.2.2. Diversificació del procés
Com sabem, una vegada s’ha accedit a la informació, cal processar-la 
i elaborar-la per a construir els coneixements nous. Aquest procés de 
construcció dels coneixements haurà de ser diversificat:

	� Mitjançant activitats a diversos graus de dificultat lingüística i con-
ceptual, i amb diversos nivells de suport per part de la professora o 
professor o dels materials.
	� Proposar activitats variades, que responguen als diversos estils d’apre-
nentatge i a les diferents intel·ligències múltiples de l’alumnat. (En els 
annexos I i II d’aquest capítol trobareu activitats variades per als estils 
d’aprenentatge i per a les intel·ligències múltiples respectivament).
	� Muntant racons que animen els alumnes i les alumnes a explorar 
subtemes del tema que està treballant la classe i que desperten el seu 
interés.
	� Proporcionant més temps a qui el necessite per a enllestir les tasques 
o aprofundir en el tractament d’un tema que li interesse.

3.2.3. Diversificació del producte
Són les tasques o activitats finals mitjançant les quals els alumnes i les 
alumnes sintetitzen, organitzen o apliquen allò que han aprés al llarg 
de la tasca. En una classe que aplica la diferenciació no cal demanar a 
tothom els mateixos productes. Hi ha altres solucions:

	� Donar a triar de quina manera volen manifestar els sabers que han 
aprés: dibuixos, carta, mural amb rètols.
	� Donar opció a elaborar el producte final individualment o en grups 
reduïts.

3.2.4. Diversificació de l’entorn d’aprenentatge
És la manera com la professora o el professor organitza el treball a classe, 
el suport que pot proporcionar al seu grup d’alumnes, la col·laboració 
entre ells i elles en la realització de les tasques, el clima de seguretat i 
respecte en la convivència, etc. Pot:

	� Organitzar la classe de manera que hi haja llocs on treballar de mane-
ra col·laborativa i d’altres on es puga treballar de manera individual.
	� Organització de racons de manera que no siga necessari que tothom 
estiga fent el mateix.
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	� Organitzar la classe de manera que hi haja alumnes que treballen 
individualment mentre altres treballen en grup.
	� Preparar materials variats per a les situacions d’aprenentatge progra-
mades de manera que tothom puga escollir els que preferisca.

Tots aquests elements són recursos que poden utilitzar-se junts o se-
parats en la programació i aplicació de la unitat.

3.2.5. Annex i: Els estils d’aprenentatge de l’alumnat en la 
planificació de l’activitat
Segons una opinió molt estesa en el camp de la didàctica, totes les perso-
nes tenim maneres específiques d’abordar l’aprenentatge. En conseqüèn-
cia, doncs, cada alumne o alumna pot tindre preferència per un estil 
d’aprenentatge, el qual es refereix, dit de manera simple, a la manera 
com li agrada aprendre. O millor, en la definició del TERMCAT, a la 
«manera que una persona té de resoldre problemes, pensar i aprendre».

Quan la professora o el professor, doncs, planteja l’ensenyament dels 
continguts de manera coincident amb les preferències d’aprenentatge dels 
membres del seu grup-classe, aquests aprenen millor. Si planteja l’en-
senyament de diverses maneres, que coincideixen amb diversos estils 
d’aprenentatge, a més alumnes arribarà de manera efectiva. A més a 
més, tot el grup podrà familiaritzar-se amb la utilització d’estils d’apre-
nentatge que no són de la seua preferència, amb la qual cosa millorarà, 
sens dubte, el seu rendiment.

Per a força especialistes en neurociència (Howard-Jones, 2014; Gros-
pietsch i Mayer, 2020), tanmateix, aquest és un dels neuromites; és a dir, 
conclusions errònies derivades, amb poc rigor científic, de resultats ob-
jectius de la recerca en neurociències. Pel que fa als estils d’aprenentatge, 
darrere del neuromite hi ha la idea que si existeixen en l’escorça cerebral 
regions amb un paper important en el processament visual, auditiu i 
sensorial, els alumnes i les alumnes aprendran millor si la informació 
els arriba en forma visual, auditiva o cinestèsica depenent de quins cen-
tres de l’escorça cerebral els funcionen millor. Per a Howard-Jones (2014: 
818), no obstant, la recerca no dona suport a aquestes afirmacions. Ara 
bé, tot i la negativa a acceptar la versió forta, segons la qual l’alumnat 
aprén millor depenent de com li arriba la informació, aquest autor sí que 
reconeix una versió més feble:
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Tanmateix, és cert que pot haver-hi preferències i, potser més important, 
que la presentació de la informació en múltiples modes sensorials pot afa-
vorir l’aprenentatge.

Atés, doncs, que aquestes preferències poden ser útils en el disseny 
de les unitats d’intervenció didàctica, i tenint en compte també que en 
el camp de segones llengües encara hi ha molts autors que defensen els 
estils d’aprenentatge, incorporem la taula següent, basada en l’Enquesta 
sobre els estils d’aprenentatge (Cohen, 2010: 177-178), i adaptada perquè 
s’hi puguen observar les preferències pel que fa a l’enfocament general 
de l’aprenentatge en diverses situacions i la correspondència d’aquestes 
preferències amb els estils d’aprenentatge.

Preferències pel que fa a l’enfocament general de l’aprenentatge en 
diverses situacions

Estil  
d’aprenentatge

Part 1: Com utilitze els meus sentits físics

Recorde millor una cosa si l’escric

VisualEntenc millor les classes si escriuen a la pissarra

Els gràfics, diagrames i mapes m’ajuden a entendre el que algú em diu

Recorde millor les coses si les comente amb algú

AuditiuPreferisc aprendre escoltant una conferència que llegint

M’agrada escoltar música quan estudie o treballe

Necessite descansos freqüents quan treballe o estudie

Tàctil
Si puc triar entre estar assegut o dret, preferisc estar dret

Pense millor quan em moc (per exemple anant amunt i avall o picant amb els 
peus a terra)

Part 2: Com em mostre en les situacions d’aprenentatge

Aprenc millor quan treballe/estudie amb altres que sol

ExtravertitConec gent nova amb facilitat incorporant-me a la conversa

Em resulta fàcil acostar-me als desconeguts

M’anima el món interior (el que pense per dins)

IntrovertitPreferisc els jocs i activitats individuals o d’un en un

Quan estic en un grup gran, tendisc a guardar silenci i a limitar-me a escoltar
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Part 3: Com manege les possibilitats

Tinc una imaginació creativa

Aleatori-intuïtiuAporte moltes idees originals durant els debats a classe

Estic obert a nous suggeriments dels meus companys i companyes

Llig els manuals d’instruccions (per exemple, dels ordinadors) abans d’usar 
l’aparell

Concret-seqüencial
Confie en fets concrets en lloc d’idees noves i no provades

Preferisc que les coses es presenten pas a pas

Part 4: Com afronte les tasques

Els meus apunts i altres materials escolars estan organitzats amb cura

Orientat al 
tancament

Escric llistes de tot el que he de fer cada dia

Gaudisc d’una sensació d’estructura a l’aula

Aplegue molta informació i després prenc decisions d’última hora

ObertPreferisc les activitats divertides o obertes a les estructurades

El meu horari és flexible per als canvis

Part 5: Com manege les idees

Puc resumir informació fàcilment

SintetitzadorGaudisc de les tasques en què he d’aplegar idees per formar una idea gran

Mirant la situació global, puc entendre fàcilment algú

Preferisc centrar-me en les regles gramaticals

AnalíticM’agraden les activitats en què he de comparar o contrastar dues coses

Soc bo a resoldre misteris i trencaclosques complicats

Part 6: Com manege l’input

Em resulta fàcil veure el pla general o la imatge global

GlobalCopse la idea principal i això és prou per a mi

Quan conte una història antiga tendisc a oblidar molts detalls específics

Necessite exemples molt concrets per tal d’entendre completament

ParticularPuc descompondre fàcilment les grans idees en les seues parts més petites

Preste atenció a fets i informació específics

Figura 11.3. Estils d’aprenentatge
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Una lectura atenta d’aquesta taula ens proporcionarà, sens dubte, ide-
es per a la planificació de les activitats per tal d’adequar-nos a les prefe-
rències d’aprenentatge de tot l’alumnat.

3.2.6. Annex ii: Adequació a les preferències de l’alumnat pel que fa 
a l’ús de les diferents intel·ligències múltiples en la planificació de 
l’activitat
Segons Gardner, autor de la teoria de les intel·ligències múltiples 
(1995), els éssers humans estem dotats no d’una única intel·ligència, 
sinó de vuit –lingüística, musical, cineticocorporal, espacial, naturalista, 
logicomatemàtica, interpersonal i intrapersonal–, cadascuna de les quals és 
responsable d’unes habilitats específiques el conjunt de les quals deter-
mina les capacitats d’actuar d’una persona. Com podem endevinar, la 
composició particular d’aquest conjunt d’intel·ligències és diferent per 
a cada persona i aquesta composició particular és la que determina els 
seus punts forts i febles davant una determinada tasca.

També en aquest cas és renuent Howard-Jones (2014: 2) a acceptar 
una relació directa entre la concepció de les intel·ligències múltiples i el 
disseny de la intervenció didàctica. Amb paraules seues:

Tanmateix, la complexitat general de processament del cervell fa impro-
bable que res semblant a la teoria de les Intel·ligències múltiples puga ser 
utilitzat alguna vegada per a descriure’l, i no sembla acurat ni útil reduir 
l’ampli ventall de complexes diferències individuals als nivells neural i cog-
nitiu a un nombre limitat de capacitats.

Tot i això, com hem dit més amunt, l’avantatge de rebre la informa-
ció des de múltiples perspectives i la possibilitat d’adequar-se millor a 
les preferències de processament de l’alumnat (vegeu el que hem dit a 
propòsit dels estils d’aprenentatge), ens mouen a mantindre encara les 
intel·ligències múltiples com un instrument vàlid per al disseny i apli-
cació de la intervenció didàctica.

En la taula següent presentem una descripció de cadascuna de les 
intel·ligències múltiples i un recull d’activitats que l’alumne o alumna 
que la posseïsca en un grau elevat podrà realitzar amb una facilitat 
especial.
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L’alumne o 
alumna que té un 
grau elevat de…

Posseeix… Li agradarà especialment fer les activitats 
següents:

1
Intel·ligència 
lingüística

Habilitat per a usar efi-
caçment el llenguatge 
parlat i escrit: a) per a 
processar amb rapidesa 
missatges lingüístics; b) 
per a recordar informa-
ció; c) per a convéncer 
algú altre que faça algu-
na cosa; i d) per a parlar 
del llenguatge mateix.

• Relatar, oralment i per escrit, observacions i ex-
periències, esdeveniments històrics, fenòmens 
naturals, etc.

• Liderar una conversa, una discussió o un debat 
sobre el tema de la situació d’aprenentatge.

• Elaborar les preguntes per a una entrevista a un 
expert o experta sobre un tema científic, tècnic, 
històric, etc.

• Fer una exposició oral.
• Inventar endevinalles, jocs de paraules o mots 

encreuats adequats al tema de la situació d’apre-
nentatge.

• Crear un programa de ràdio al voltant del tema 
de la situació d’aprenentatge.

• Fer un diccionari amb els termes científics prin-
cipals de la situació d’aprenentatge.

• Fer un anunci publicitari i/o un eslògan relacio-
nats amb el tema de la situació d’aprenentatge.

• Escriure els textos per a una presentació en 
PowerPoint o una pàgina web.

• Escriure un diari personal durant la durada de 
la situació d’aprenentatge (escrivint-hi el que ha 
aprés).

• Escriure una defensa verbal del punt de vista 
propi.

• Escriure una notícia, un reportatge o un informe 
dins la situació d’aprenentatge.

• Inventar un acudit relacionat amb el tema de la 
situació d’aprenentatge.

• Convertir un text expositiu en una narració o en 
una peça dramàtica.

• Imaginar-se una narració en primera persona o 
una conversa personalitzant elements de les di-
ferents disciplines (relat del viatge d’una gota en 
el cicle de l’aigua, conversa entre els leucòcits i 
els bacteris en una infecció…).

• Donar instruccions detallades amb els passos ade-
quats per a manejar un aparell, fer servir un pro-
grama informàtic, realitzar un experiment, etc.

• Explicar a un altre com realitza alguna cosa (re-
soldre un problema, fer un experiment…) men-
tre ho està fent.

• …
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L’alumne o 
alumna que té un 
grau elevat de…

Posseeix… Li agradarà especialment fer les activitats 
següents:

2
Intel·ligència 
musical

Habilitat per a ser consci-
ent de ritmes, tons, tim-
bres i melodies: a) reco-
néixer cançons senzilles; 
b) variar la velocitat i el 
ritme en melodies sim-
ples; i c) valorar diverses 
formes d’expressió mu-
sical.

• Posar lletra del tema de la situació d’aprenentat-
ge a una cançó coneguda.

• Il·lustrar una presentació o exposició amb la mú-
sica adequada.

• Trobar música adequada per a estudiar.
• Escoltar música pròpia d’altres èpoques històri-

ques i/o d’altres cultures presents en la situació 
d’aprenentatge.

• Convertir una petita peça dramàtica en un mu-
sical.

• …

3
Intel·ligència 
cineticocorporal

Capacitat: a) de controlar 
els moviments corporals 
–coordinació, flexibilitat, 
velocitat i equilibri; b) 
d’usar el cos per a expres-
sar idees i sentiments, i 
resoldre problemes; i c) 
de manipular objectes 
amb habilitat. 

• Explicar alguna cosa usant només gestos.
• Fer una demostració a classe (sobre com realitzar 

un amidament, com realitzar un experiment…).
• Interpretar un paper en un joc de rol dins el tema 

de la situació d’aprenentatge.
• Construir un model (amb cartó, fusta, etc.).
• Crear un joc de taula o un joc de pati sobre el tema.
• Inventar alguna cosa nova que es puga construir 

(un ferrament, un atifell, un tipus d’habitatge…).
• Fer servir alguna part del cos per a amidar (pam, 

peu, eixem…).
• Aprendre balls propis d’altres èpoques històri-

ques i/o d’altres cultures presents en el tòpic.
• …

4
Intel·ligència 
espacial

Habilitat per a percebre 
amb precisió les formes, 
l’espai, el color, les línies 
i les figures, i per a repre-
sentar gràficament idees 
visuals o espacials.

• Crear cartells, murals, mapes, plànols, gràfics, 
diagrames, etc.

• Dissenyar i fer una pàgina web o una presentació 
de PowerPoint.

• Fer un reportatge en vídeo.
• Crear un model amb fusta, cartó, argila…; un mòbil, 

una escultura, un mapa en relleu, una maqueta…
• Crear pictogrames per a diferents conceptes.
• Fer dibuixos o buscar les il·lustracions adequades 

per a determinades produccions orals o escrites.
• Crear una tira còmica per a la situació d’apre-

nentatge.
• Fer un collage o un muntatge en un tema de ci-

ències.
• Fer diagrames i línies temporals d’esdeveniments 

naturals o històrics, de processos, etc.
• Fer mapes conceptuals relacionats amb els sa-

bers de la situació d’aprenentatge.
• Dibuixar un objecte des de diferents angles.
• Ambientar la classe a partir de la cultura que s’es-

tudia en la situació d’aprenentatge.
• Dibuixar un plànol o un mapa a partir d’una 

descripció. 
• …
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L’alumne o 
alumna que té un 
grau elevat de…

Posseeix… Li agradarà especialment fer les activitats 
següents:

5
Intel·ligència 
naturalista

Habilitat per a reco-
néixer i classificar tant 
elements del món na-
tural –plantes, animals, 
minerals– com produc-
tes artificials –cotxes, 
sabatilles, establiments 
comercials–, i l’habilitat 
per a establir relacions 
entre els diferents ele-
ments.

• Col·leccionar objectes de la natura.
• Utilitzar instruments científics per a observar la 

natura.
• Fer diaris d’observacions de la conducta dels 

animals.
• Cultivar plantes i criar algun animal a l’aula.
• Investigar problemes mediambientals.
• Fer senzilles taxonomies de plantes i animals.
• Comparar animals mitològics amb animals reals.
• Iniciar-se en el llenguatge dels naturalistes.
• Estudiar animals de diferents parts del món.
• Plantejar-se problemes matemàtics a partir de 

fenòmens naturals.
• Analitzar la influència del clima i la geografia so-

bre les persones, la seua història i la seua cultura.
• Entendre la influència de les persones sobre el 

medi ambient i la seua responsabilitat a evi-
tar-ne el deteriorament.

• Reproduir experiments científics ja realitzats.
• Observar l’entorn, i formular i comprovar hipò-

tesis mitjançant experiències.
• Entendre com han influït esdeveniments naturals 

en la història.
• …

6
Intel·ligència 
logicomatemàtica

Habilitat per a detectar 
patrons lògics o numè-
rics, per a usar els nom-
bres i per a raonar amb 
facilitat. Permet, doncs, 
entendre les propietats 
bàsiques dels nombres, 
fer prediccions lògiques, 
comprendre les relacions 
de causa i efecte i cons-
truir cadenes de raona-
ment.

• Fer una llista de fets mitjançant un criteri (se-
qüència temporal, seqüència lògica, etc.).

• Desxifrar i elaborar codis.
• Fer càlculs.
• Formular i comprovar hipòtesis.
• Comparar i contrastar informació.
• Elaborar una base de dades senzilla.
• Usar el raonament deductiu per a resoldre un 

problema.
• Descobrir patrons en un conjunt de dades, fets 

o esdeveniments.
• Categoritzar informació sobre un tema.
• Elaborar un procediment mnemotècnic per a 

aprendre i recordar informació.
• Analitzar dades.
• Usar organitzadors gràfics per a processar infor-

mació.
• Utilitzar signes, símbols i fórmules.
• Establir relacions de causa i efecte entre fets, es-

deveniments, etc.
• Crear una línia de temps per a una època històrica.
• Re-representar informació d’un format (per 

exemple, dades numèriques en un text) a un 
altre (gràfic).

• …
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L’alumne o 
alumna que té un 
grau elevat de…

Posseeix… Li agradarà especialment fer les activitats 
següents:

7
Intel·ligència 
interpersonal

Habilitat per a compren-
dre a altres persones 
–els seus estats d’ànim, 
els seus sentiments, les 
seues motivacions i les 
seues intencions–. Per-
met actuar de manera 
efectiva en una situació 
amb companyes i com-
panys, fent, per exem-
ple, que participen en 
un treball en equip o un 
projecte.

• Donar una retroacció positiva al professor o la 
professora i als companys o companyes.

• Participar en activitats comunicatives cara a 
cara.

• Participar en activitats cooperatives d’aprenen-
tatge.

• Explicar a un company o companya alguna cosa 
que no entén.

• Coordinar un debat.
• Resoldre conflictes positivament.
• Utilitzar el correu electrònic o el telèfon per a 

contactar, fer plans, etc.
• Treballar en equip per a discutir una qüestió, 

organitzar un projecte, resoldre un problema o 
emprendre una acció.

• Participar en un joc de rol o dur a terme una 
simulació.

• Fer una entrevista a una persona experta en el 
tema de la unitat.

• Intuir els sentiments, humor, motius per a 
obrar, etc., d’altri i ajustar-hi la pròpia con-
ducta.

• Compartir l’experiència lectora davants els com-
panys i companyes després d’haver llegit un text.

• Assumir la perspectiva d’una altra cultura.
• Crear un reglament per al grup, la classe o la bi-

blioteca.
• …

8
Intel·ligència 
intrapersonal

Habilitat per a enten-
dre’s un mateix –les prò-
pies motivacions, punts 
forts i febles, estats 
d’ànim, desitjos i inten-
cions–. Permet un bon 
accés a la pròpia vida 
interior i comprendre 
com s’és de semblant o 
de diferent dels altres, 
quina mena d’aprenent 
s’és, com manejar els 
propis sentiments, i com 
comportar-se quan s’està 
enutjat o trist.

• Escriure un diari personal.
• Organitzar-se per a l’estudi, concentrar-se en un 

tema o aplicar les habilitats cognitives a una ac-
tivitat.

• Descriure el propi caràcter, els sentiments envers 
un tema o una persona, etc.

• Avaluar el propi treball.
• Establir objectius a llarg termini, resoldre pro-

blemes o dur a terme projectes individualment.
• Explicar el perquè de les pròpies decisions.
• Compilar portafolis personals.
• Identificar-se amb un personatge de ficció (per 

exemple, un científic, una enginyera o una his-
toriadora).

• Escriure un relat autobiogràfic.
• Reconéixer el propi estil d’aprenentatge.
• …

Figura 11.4. Intel·ligències múltiples
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3.3. Disseny universal per a l’aprenentatge (DUA)

El disseny universal per a l’aprenentatge és un dels marcs d’adequació 
més exigents pel que fa a la inclusió. De fet, tracta de portar a les últi-
mes conseqüències l’afirmació que no són els alumnes i les alumnes 
els que han d’adequar-se a l’escola, sinó l’escola la que ha d’adequar-se 
a ells. De fet, el DUA proporciona els instruments necessaris per oferir-
los un entorn d’aprenentatge amb les opcions necessàries per a cons-
truir-se el seu itinerari personalitzat d’aprenentatge. Tot i que resulta 
especialment indicat per a grups d’alumnes amb característiques dife-
rencials acusades, les seues propostes poden ser útils pràcticament per 
a tot l’alumnat.

3.3.1. Com definiríem, doncs, el disseny universal per a 
l’aprenentatge?
Segons la Llei d’Oportunitats en Educació Superior (Higher Education 
Opportunity Act) de 2008, del Govern dels Estats Units, el terme disseny 
universal per a l’aprenentatge fa referència a un marc científicament vàlid 
per a guiar la pràctica educativa que:

a) proporciona flexibilitat en les maneres en què la informació és presenta-
da, en les maneres en què els estudiants responen o demostren els seus co-
neixements i habilitats, i en les maneres en què els estudiants són motivats 
i es comprometen amb el seu propi aprenentatge, i

b) redueix les barreres en l’ensenyament, proporciona adaptacions, suports 
i desafiaments apropiats i manté altes expectatives d’èxit per a tots els 
estudiants, incloent-hi aquells amb discapacitats i els que es troben limitats 
per la seua competència lingüística en l’idioma d’ensenyament.

Tot i que en certa manera, el DUA té uns objectius semblants a la res-
ta de marcs d’adequació que hem presentat en aquest capítol, presenta 
unes característiques específiques que convé posar en relleu.

3.3.2. Una perspectiva nova sobre la variabilitat
El DUA adopta una perspectiva nova sobre la variabilitat de l’alumnat 
tot abandonant la vella idea de centrar-la en les diferències individuals. 
D’una banda, perquè és inviable adequar propostes específiques per a 
cada un dels alumnes i les alumnes, i també, a nivell més teòric, per-
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què la recerca neurocientífica va assumint progressivament que les for-
taleses i febleses de les persones no es troben només en el seu interior, 
sinó que estan directament relacionades amb els contextos on actuen, 
una perspectiva que s’adiu amb l’enfocament per competències. Aquests 
contextos poden facilitar el desplegament de les seues fortaleses o posar 
barreres als seus esforços per a aprendre. L’escola, doncs, ha de proposar 
entorns d’aprenentatge (tasques, materials, espais, organització, etc.) en 
els quals es minimitzen les barreres que impedisquen l’aprenentatge i 
permeten als alumnes i les alumnes posar en pràctica les seues habilitats 
(tots en tenen) per a un aprenentatge eficaç.
La clau de volta del disseny universal per a l’aprenentatge és una nova 
perspectiva sobre la variabilitat de l’alumnat. Per al DUA, aquesta vari-
abilitat és sistemàtica i està relacionada amb tres xarxes neuronals bà-
siques: l’afectivitat, la representació dels coneixements i l’acció executiva. La 
variabilitat de l’alumnat, doncs, es desplega al llarg d’aquests tres eixos i 
comporta una implicació diversa en l’aprenentatge, una manera diferent 
d’accedir a la informació i d’elaborar-la per a convertir-la en coneixe-
ment, i l’ús d’estratègies diverses per a iniciar, mantindre, controlar i 
avaluar el procés d’aprenentatge.

Les propostes didàctiques basades en aquestes tres xarxes han de ser 
prou obertes per tal que cada membre de la classe hi descobrisca les 
opcions més assumibles d’acord amb la seua manera de comprometre’s, 
d’aprendre i d’actuar. Presentem un resum de la gamma d’opcions en 
cada una de les xarxes a partir de la infografia corresponent a les Pautes 
DUA versió 2.2 (CAST, 2018). (Vegeu figura 11.5).

Un dels avantatges del plantejament DUA, compartit pràcticament 
amb tots els marcs d’adequació, és que l’adaptació de la intervenció 
didàctica es fa durant la planificació, realitzada amb l’objectiu que tot 
l’alumnat tinga èxit i no siguen necessàries intervencions posteriors per 
a compensar o recuperar dèficits en l’aprenentatge trets de casos que 
exigisquen una atenció molt especial.

És cert que en el capítol 6 del llibre Universal design for learning: Theory 
and practice, de Meyer, Rose i Gordon (2014), hi ha instruccions per a 
l’elaboració d’unitats basades íntegrament en l’aplicació completa de la 
filosofia, la fonamentació i la pràctica literals de les Pautes DUA, per tal 
que motiven i interessen tots els alumnes i les alumnes, i que aquests 
mantinguen l’esforç i la motivació, i regulen el seu propi aprenentatge. 
No és la nostra intenció, tanmateix, proposar aquest ús de les Pautes 
DUA en el TILC. Per a nosaltres, el DUA constitueix una font riquíssima 
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Pautes de disseny universal per a l’aprenentatge (versió 2.2)

Proporcione múltiples formes 
de
Motivació i compromís
Xarxes afectives
El «PER QUÈ» de I’aprenen-
tatge

Proporcione múltiples formes 
de 
Representació
Xarxes de reconeixement
El «QUÈ» de l’aprenentatge

Proporcione múltiples formes 
d’Acció i expressió
Xarxes estratègiques
El «COM» de l’aprenentatge

A 
c 
c 
é 
s

Proporcione opcions per a
Despertar l’interés
• Optimitze les eleccions in-

dividuals i autonomia
• Optimitze la rellevància, el 

valor i l’autenticitat
• Minimitze les amenaces i 

distraccions

Proporcione opcions per a la 
Percepció
• Oferisc formes per perso-

nalitzar la visualització de 
la informació

• Oferisc alternatives per a la 
informació auditiva

• Oferisc alternatives per a la 
informació visual

Proporcione opcions per a 
l’Acció física
• Varie els mètodes de res-

posta, navegació i interac-
ció

• Optimitze l’accés a eines

C 
o 
n 
s 
t
r 
u 
c
c 
i 
ó 

Proporcione opcions per a
Mantindre l’esforç i la per-
sistència
• Ressalte la rellevància de 

metes i objectius
• Varie les demandes i els 

recursos per optimitzar els 
desafiaments

• Promogui la col·laboració i 
la comunicació

• Augmente la retroalimen-
tació orientada al mes-
tratge

Proporcione opcions per al 
Llenguatge i els símbols
• Aclarisc vocabulari i sím-

bols
• Aclarisc sintaxi i estructura
• Done suport a la descodi-

ficació de textos, notacions 
matemàtiques i símbols

• Promoc la comprensió en-
tre diferents llengües

• Il·Iustre a través de múlti-
ples mitjans

Proporcione opcions per a 
l’Expressió i la comunicació
• Utilitze múltiples mitjans 

per a la comunicació
• Utilitze múltiples eines per 

a la construcció i compo-
sició

• Desenvolupe fluïdesa amb 
nivells de suport

I 
n 
t
e
r 
n 
a
l 
i 
t
z
a
c
i
ó

Proporcione opcions per a
l’Autoregulació
• Promoc expectatives i cre-

ences que optimitzen la 
motivació

• Facilite habilitats i estratè-
gies per a afrontar desafi-
aments

• Desenvolupe l’autoavalua-
ció i la reflexió

Proporcione opcions per a la 
Comprensió
• Active o proporcione conei-

xements previs
• Destaque patrons, carac-

terístiques fonamentals, 
idees principals i relacions 
entre aquestes

• Guie el processament, vi-
sualització i manipulació 
de la informació

• Maximitze la transferència

Proporcione opcions per a la 
Funció executiva
• Guie l’establiment de me-

tes apropiades
• Done suport a la planifica-

ció i el desenvolupament 
d’estratègies

• Facilite la gestió d’informa-
ció i recursos

• Millore la capacitat per mo-
nitorar el progrés

M
e
t
a

Aprenents experts

Decidits i motivats Enginyosos i coneixedors  Dirigits a la meta

Figura 11.5. Adaptació de les Pautes DUA versió 2.2 (CAST, 2018)
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de recursos i estratègies per a adequar el currículum, generalment molt 
rígid, a les necessitats de l’alumnat. El TILC, però, ha de recórrer també a 
altres plantejaments, alguns dels quals comentem en aquest capítol, per 
tal d’adequar la intervenció didàctica de manera eficaç d’acord amb els 
seus propis paràmetres.

Per acabar, hem de posar de manifest la importància de l’ús de la 
tecnologia en el DUA. No té res d’estrany. Si basem la intervenció didàc-
tica en el material imprés, com ara en el llibre de text que és el material 
curricular més estés, resulta molt complicat oferir opcions diverses per-
què cada estudiant puga seguir el seu itinerari personal d’aprenentatge. 
La tecnologia, però, permet propostes didàctiques més variades per la 
facilitat que proporciona a l’hora d’elaborar propostes multimodals i 
multinivell. Al document Pautes sobre el Disseny Universal per a l’Aprenen-
tatge (DUA), versió 2.0. (Dalmau, Sala i Llinares, 2015), de fàcil accés, 
trobareu un ventall impressionant de recursos pel que fa a l’aplicació de 
la tecnologia a la inclusió, a més d’estratègies variades en les tres xarxes 
proposades pel DUA.

3.4. Transllenguar com a facilitador de l’aprenentatge

Tenint en compte tot allò que hem dit al capítol 10 sobre la gestió di-
dàctica de les llengües i sobre transllenguar, ací comentarem l’estratègia 
de transllenguar des del punt de vista de la seua versió feble, és a dir, 
des de la teoria interlingüística de transllenguar, com a eina d’inclusió. 
Comentarem aquesta estratègia de transllenguar, doncs, com un tipus 
específic de bastida (Duarte, 2020; Cenoz i Gorter, 2021), una bastida 
plurilingüe.

Malgrat l’extensa discussió d’aquest tema en el capítol esmentat, 
incorporarem ací alguns elements rellevants pel que fa a transllenguar 
com a exemple de bastida. Com a bastida plurilingüe, transllenguar és 
una estratègia bé posada en joc de manera espontània per l’alumnat, bé 
utilitzada, de manera estratègica i prudent pel professorat, com a eina 
d’aprenentatge. Una eina que facilitarà als estudiants l’accés als contin-
guts i al desenvolupament dels recursos de la llengua vehicular mitjan-
çant l’ajuda d’altres llengües, especialment la seua L1.

Pel que fa a la intervenció didàctica, aquesta estratègia de transllen-
guar pot ser un recurs didàctic assumit en els moments inicials de la 
situació d’aprenentatge, i ha d’anar sent substituït de manera progressiva 
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per un ús estàndard a mesura que aprenents i aprenentes vagen adqui-
rint, mitjançant el suport didàctic adequat, el llenguatge necessari per 
a l’adquisició dels sabers i l’actuació competent al final de la situació 
d’aprenentatge.

3.4.1. L’ús vehicular del valencià/català L2 en la programació global 
de la situació d’aprenentatge
En general, si la llengua vehicular és el valencià/català, la unitat didàcti-
ca ha de desenvolupar-se majoritàriament en aquesta llengua. Des d’una 
perspectiva plurilingüe, però, en el disseny global de la unitat es poden 
preveure altres configuracions, amb la condició que faciliten l’adquisició 
dels continguts disciplinaris i les competències bi/plurilingües. Dins el 
marc d’una situació d’aprenentatge, alguns exemples d’aquesta macro-
bastida poden ser els següents (vegeu un tractament més ampli d’aquest 
tema al capítol 10):

	� Macroalternança: En casos en què el grup-classe té una competència 
elevada en les dues llengües ambientals, es pot dissenyar la unitat de 
manera que les activitats input siguen en una llengua (la dominant) i 
les activitats de preparació, d’elaboració i de producció en la llengua 
minoritzada.
	� Represa sintètica i estratègica en la llengua dominant dels sabers 
construïts en la llengua minoritzada en alguna activitat de recapitula-
ció. En aquesta activitat es reprenen de manera resumida en la llengua 
dominant els continguts disciplinaris adquirits en la llengua mino-
ritzada. Com per exemple reetiquetar les parts d’un dibuix, escriure 
els rètols en un diagrama; resumir un procés a partir d’una seqüència 
d’il·lustracions, fer un petit resum, etc., en la llengua dominant, com 
a mitjà per a recuperar de manera resumida els continguts d’una situ-
ació d’aprenentatge vehiculada en la llengua minoritzada.
	� En un moment prou avançat de la competència bilingüe, alternança 
de dues llengües en la mateixa situació d’aprenentatge multitasca. 
Una tasca s’imparteix en una llengua i la tasca següent en una altra 
(vegeu capítol 9: Projecte de lectura bilingüe en veu alta de Lyster, 
Collins i Ballinger, 2009).
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3.4.2. Planificació de l’ús vehicular de les llengües en l’aplicació de la 
situació d’aprenentatge
Pel que fa a l’ús conjunt o separat de les llengües en la interacció didàctica, 
i tenint en compte el que hem debatut al capítol 10, és important, a parer 
nostre, que l’estratègia de transllenguar per part de la professora o profes-
sor, prudent i flexible, ha de tindre molt en compte la llengua d’instrucció 
bàsica de la unitat. Hi ha dos casos molt diferents:

Si la llengua vehicular és el valencià/català L2
Si la llengua vehicular és la llengua minoritzada (valencià/català), cal 
usar aquesta llengua (com a L1 o com a L2) com més millor, en totes 
les ocasions possibles, tant en l’ús vehicular com en l’ús social. En l’ús 
vehicular, com ha demostrat la recerca en els programes d’immersió, 
les diverses tècniques de contextualització i adequació (vegeu capítol 11) 
han de permetre la comprensió de la informació i el desenvolupament 
de la llengua de manera conjunta en la conversa instructiva. Tot i que la 
separació de llengües és la tècnica preferent que utilitza el professorat, 
és cert com hem dit que es permet als alumnes i les alumnes, en el seu 
camí cap a l’ús de la llengua vehicular, utilitzar provisionalment la seua 
L1 o altres recursos comunicatius per tal de no perdre el fil discursiu a 
l’hora de construir les seues competències comunicatives (en valencià/
català) i disciplinàries.

Tècniques didàctiques per a la comprensió de la informació i el 
desen volupament de la llengua
Les propostes que ens arriben des de la bastida i la diversificació ens 
proporcionen algunes claus bàsiques des del punt de vista de l’adequació 
didàctica a l’alumnat de L2 i a l’alumnat vulnerable, tant pel que fa a 
l’arquitectura de la unitat com al suport conjuntural que se’ls pot oferir 
durant l’aplicació d’aquesta. Se n’han presentat més, al llarg d’aquest do-
cument. De fet, des de totes les perspectives es tracta d’evitar qualsevol 
barrera que puga entrebancar l’èxit de l’alumnat. I una de les barreres 
més importants, si no la més important, és el desconeixement o una bai-
xa competència en la llengua vehicular, especialment el valencià/català.

En aquesta batalla per la comprensió, ens fixarem tot seguit en la in-
teracció professorat-alumnes, en la conversa instructiva (Goldenberg, 
1991), mitjançant la qual es co-construeixen els continguts curriculars i 
les competències orals, especialment quan la llengua d’instrucció no és 
la llengua habitual del grup d’alumnes.
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En aquesta situació, hem d’establir un procés gradual de l’ús vehicular 
de la L2 que començarà amb un input comprensible (Krashen, 1982), és 
a dir, un llenguatge oral que és comprés encara que conté elements que 
els alumnes i les alumnes encara no coneixen. Un llenguatge que, per a 
ser comprés, exigirà unes tècniques didàctiques específiques com les que 
presentem a continuació:

Tècniques per a facilitar l’exposició d’aprenents i aprenentes a un input 
comprensible
	� Aprofitar rutines diàries (entrades, eixides, organització de l’aula, ges-
tió de la instrucció, etc.) per a adquirir les estructures adequades en 
aquestes situacions.
	� Presentar la informació mitjançant un input diversificat, constituït no 
solament pels textos i les il·lustracions del llibre de text, sinó, a més 
a més, per textos multimodals (textos mixtos, documents multimèdia, 
hipertextos…).
	� Reduir la càrrega lingüística del missatge per a fer-lo comprensible:
	– Presentant la informació mitjançant manipulacions i demostraci-

ons pràctiques davant la classe.
	– Parlant de manera clara, lenta i amb una entonació expressiva.
	– Contextualitzant les explicacions utilitzant mitjans de represen-

tació amb poca càrrega verbal (mapes, il·lustracions, diagrames…).
	– Utilitzant organitzadors visuals per a il·lustrar els conceptes (grà-

fics, mapes conceptuals, diagrames…).
	– Expressant-se mitjançant gestos, expressions facials, etc.
	– Presentant l’input amb documents variats que promouen la com-

prensió tot complementant-se (vídeos, il·lustracions, notícies, repor-
tatges, Internet…)

	� Adequar el discurs oral a les competències del grup-classe:
	– Utilitzant un registre oral més lent i gramaticalment més simple.
	– Reformulant oracions compostes com a seqüència d’oracions simples.
	– Explicant contínuament el significat d’expressions i frases fetes 

(i evitant que siguen massa abundants).
	– Repetir de diverses maneres la informació tot reciclant-la, connec-

tant-la o ampliant-la.
	– Parant-se sovint per a permetre que els alumnes i les alumnes pro-

cessen el que han sentit.
	� Adaptar els textos escrits per a fer-los més comprensibles sense re-
duir-ne el contingut.
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Tècniques per a ensenyar als alumnes explícitament a comprendre
	� Treballant les estratègies de comprensió tant orals (demanar un acla-
riment, discutir idees, formular i comprovar hipòtesis, resumir una 
intervenció…) com escrites (identificar el tema, la idea principal i els 
detalls d’un text, diferenciar fets i opinions, integrar informació del 
text verbal i de les il·lustracions…).
	� Treballant l’escolta i la lectura de textos acadèmics orals (reportatge 
televisiu, debat, conferència d’un expert…) i escrits (entrada d’enci-
clopèdia, article divulgatiu, text del llibre de text…) amb la bastida 
directa del professor o la professora i en grups col·laboratius.

Tècniques per a facilitar a aprenents i aprenentes l’adquisició simultània dels 
conceptes i del llenguatge
	� Presentant els conceptes/paraules noves i difícils simultàniament de 
manera oral, escrita i visual.
	� Repetint l’explicació dels conceptes i el lèxic acadèmic.
	� Emfasitzant les idees importants i el vocabulari clau mitjançant l’en-
tonació o escrivint-los a la pissarra.
	� Promovent, a través de la conversa instructiva, la construcció dels con-
tinguts a un grau cognitiu elevat i donant temps als participants per-
què responguen.
	� Creant redundància en l’input (repetició, explicació del mateix con-
tingut des de perspectives diferents, exemplificació…).
	� Preparant activitats sobre el mateix contingut acadèmic i conceptual, 
però amb diferents graus d’exigència lingüística.

Tècniques per a controlar la comprensió de la informació per part d’aprenents 
i aprenentes
	� Fent preguntes freqüents per a controlar la comprensió dels contin-
guts.
	� Reformulant les respostes incorrectes.
	� Fent que verbalitzen la informació presentada amb les seues pròpies 
paraules.
	� Demanant que definisquen termes importants amb les seues pròpies 
paraules.
	� Fent que resumisquen periòdicament els punts més importants de la 
lliçó ja treballats.
	� Fent que decidisquen si una determinada informació és vertadera o 
falsa.
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	� Proposant-los que donen exemples.
	� Fent un seguiment constant de l’alumnat més feble assegurant-se que 
no es queda despenjat:

Tècniques per a contribuir a l’adquisició, per part d’aprenents i aprenentes, d’un 
llenguatge progressivament més fluid, correcte, precís i complex
	� Proporcionant-los oportunitats freqüents i variades d’aplicar la conver-
sa exploratòria en observacions i experiències per parelles o en equip, 
i presentació posterior a la resta de la classe dels resultats d’aquestes 
observacions i experiències.
	� Utilitzant una gran varietat de tipus de preguntes tot deixant-los 
temps suficient perquè puguen construir les respostes i ajudant-los 
a verbalitzar-les.
	� Expressant amb altres paraules les seues afirmacions.
	� Encoratjant-los a proporcionar respostes progressivament més elabo-
rades i complexes a les preguntes.
	� Explicant i revisant sovint el vocabulari desconegut que sorgeix a classe.
	� Modelant el llenguatge correcte que han de fer servir i corregint estra-
tègicament les seues expressions.

Com hem dit més amunt, l’ensenyant gaudeix de l’autonomia sufici-
ent per a decidir si necessita utilitzar alguna de les estratègies de trans-
llenguar. Tot i això, pel que fa a l’accés a la nova informació i la seua 
comprensió inicial per part dels alumnes i les alumnes, les tècniques 
presentades més amunt, ben utilitzades, poden assegurar-nos que, tret 
d’ocasions molt particulars, no hi ha necessitat del recurs a altres llen-
gües per a vehicular i fer entendre els continguts disciplinaris, especial-
ment quan es tracta de dues llengües molt pròximes com ara el valencià/
català i el castellà.

Estratègies didàctiques per a la correcció d’errors
Una actuació important per a millorar la competència lingüística de 
l’alumnat durant el procés d’ensenyament-aprenentatge dels continguts 
disciplinaris, la constitueix la correcció d’errors. El professorat duu 
a terme aquesta negociació de la forma per tal de proporcionar ajuda a 
l’alumnat quan no sap com expressar un significat en la L2, o quan usa 
un mot no correcte o no apropiat, o que no pertany a la L2.

Pel que fa a la correcció, convé tindre en compte els aspectes següents:
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Es trien els errors principals que s’han de corregir (no s’han de corregir tots):
	� Els que s’esdevenen amb una freqüència més alta.
	� Els que interfereixen amb el significat i fan un enunciat incompren-
sible.
	� Els relacionats amb el vocabulari i expressions clau de la unitat.

Es decideix com corregir:
Amb alumnat molt jove i amb una competència baixa en la llengua: cor-
regint mitjançant estratègies que li proporcionen directament la forma 
correcta (correccions explícites de l’error i reformulacions).

Amb alumnat més gran i amb una major competència lingüística: 
corregint mitjançant estratègies que dirigeixen la seua atenció a l’error 
comés durant la interacció i l’encoratja a l’autocorrecció i a la correcció 
conjuntament amb els seus companys i companyes (preguntes de clari-
ficació, indicacions metalingüístiques, obtenció de la forma correcta i 
repetició de l’error).

Es busquen les estratègies adequades de correcció:
	� Creant un clima de classe que promoga l’assumpció de riscos comu-
nicatius perquè l’error és vist com un pas en el procés de construcció 
de la forma correcta.
	� Encoratjant els alumnes i les alumnes a controlar la seua parla i au-
tocorregir-se.
	� Atenent, durant la correcció, a un error cada vegada.
	� Registrant els errors i les correccions més freqüents en un cartell per 
a futures referències.
	� Reconeixent i celebrant usos correctes posteriors a les correccions.
	� Procurant que la parla de l’ensenyant siga un model de parla correcta, 
apropiada i genuïna.

En el capítol 5 trobareu més informació sobre les correccions, la im-
portància que tenen, tipus de correccions i eficàcia de cada una.

Si la llengua vehicular és la llengua dominant (castellà)
Si la llengua vehicular és la llengua dominant (castellà), cal usar la llen-
gua minoritzada (valencià/(català) de manera estratègica tant per part 
del professorat com de l’alumnat per tal de donar presència a la llengua 
minoritzada en els usos formals i acadèmics, i prestigiar-ne l’ús.
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Si hi pensem una mica, no hi ha cap contradicció amb el que hem 
dit més amunt, quan la llengua vehicular era el valencià/català. En el 
cas del valencià/català, els aprenents que la tenen com a L1 (valenciano-
parlants) no solen estar familiaritzats, pel motiu de la minorització i 
la poca presència social conseqüent, amb els usos formals i acadèmics 
d’aquesta. Un ús estratègic de la llengua minoritzada podria, en aquest 
cas, permetre un desenvolupament major del valencià/català sense min-
var de cap manera la competència que els castellanoparlants adquiriran 
en castellà, en suport de la qual hi ha tots els mecanismes lingüístics de 
comunicació social des del paisatge lingüístic oral i escrit a la comuni-
cació mediàtica i les tecnologies multimèdia.

3.5. El sistema de suport multinivell

En aquest capítol, des d’una perspectiva inclusiva, hem proposat estratè-
gies didàctiques (bastida, diferenciació, etc.) assumint que tot l’alumnat, 
d’una manera o altra, tenen unes necessitats educatives específiques que 
han de ser ateses evitant que el centre presente qualsevol barrera que els 
impedisca fer ús de tot el seu potencial.

Aquestes estratègies d’adequació de la intervenció didàctica, basades 
en l’evidència científica o en les bones pràctiques, no haurien de ser 
aplicades de manera intuïtiva i aleatòria, sinó organitzades de manera 
rigorosa i sistemàtica per a beneficiar, de la manera més eficient possi-
ble, tot l’alumnat. L’enfocament idoni per a aconseguir-ho és el sistema 
de suport multinivell, o SSM (Jimerson et al., 2016; Pullen et al., 2019), 
conegut també com resposta a la intervenció.

Nosaltres preferim la primera denominació basant-nos en l’opinió de 
les expertes i experts citats. Per a Pullen et al., el SSM no s’adreça sola-
ment a l’alumnat amb necessitats específiques d’aprenentatge, sinó a tot 
l’alumnat. Per a aquestes i aquests  especialistes, implica tant el profes-
sorat general com l’especialitzat en necessitats educatives específiques, 
i organitza alumnes, professorat i especialistes en un tot integrat. A més 
de les autores i autors citats, també són de la mateixa opinió Harlacher 
et al. (2013: 24):

El MTSS [Multi-Tiered System of Support ‘sistema de suport multinivell’] és 
més que un procés per a proporcionar intervencions a un petit grup d’es-
tudiants. Es tracta més aviat d’un model de reforma escolar i amb aquest 
arriba una nova manera de pensar i actuar en educació.
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En concret, doncs, la resposta a la intervenció (o millor, el SSM en la 
concepció més actual) respondria a la definició de Batsche et al. (2005, 
citat a Burns et al., 2016: 720).

La RTI [Response to Intervention] és el procés de proporcionar una instrucció 
de qualitat aplicant intervencions adaptades a les necessitats dels estudiants 
i utilitzant les dades de resposta dels estudiants per a prendre decisions 
instructives i educatives importants.

Es tracta, com hem dit, que tot l’alumnat puga aconseguir dur a 
terme els aprenentatges que Coll i Manzano (2021) anomenen apre-
nentatges bàsics imprescindibles i que tot l’alumnat tinga la possibilitat 
d’ampliar aquests aprenentatges bàsics imprescindibles amb els apre-
nentatges que Coll i Manzano (2021) anomenen aprenentatges bàsics 
desitjables. Facilitar, però, unes trajectòries personals d’aprenentatge a 
cada alumne i alumna per tal que assolisquen la totalitat dels objectius 
imprescindibles i el màxim dels objectius desitjables no ha de consistir 
a efectuar la intervenció didàctica durant un temps prolongat i des-
prés proporcionar als que no han aconseguit els aprenentatges esperats 
ajuda compensatòria, reforç o recuperació. La detecció de l’alumnat 
de risc ha de tindre lloc des dels moments inicials de la intervenció 
didàctica, de manera que el suport als alumnes i les alumnes en risc de 
quedar-se ressagats puga ser proporcionat al menor símptoma que no 
poden assolir els objectius.

Analitzarem tot seguit quina és l’estructura i com funciona l’SSM.

3.5.1. Aplicació del sistema de suport multinivell
La configuració del sistema de suport es pot veure en la figura 11.6, 
adaptada de Beam-Conroy i Alvarez McHatton (2015: 384).

D’acord amb la figura, doncs, el SSM integra tot l’alumnat (general, 
amb dificultats d’aprenentatge, d’alta capacitat i alumnat vulnerable, 
especialment migrant, que rep la instrucció en una L2 o addicional) 
en un tractament conjunt mitjançant els tres nivells. A mesura que pu-
gem de nivell la intervenció s’aplica progressivament a un menor nom-
bre d’alumnes i és, progressivament, més individualitzada, intensiva i 
freqüent.
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Nivell 1

+ Nivell 2

+ Nivell 3

Mesures universals

Intervencions orientades 
a petit grup per a 

estudiants que necessiten 
suport addicional per a 
dominar el currículum 

d’educació general.

Mesures específiques (o addicionals)

Intervencions 
orientades a petit grup 
per a d’estudiants que 

necessiten suport 
addicional per a un 

repte adequat.

Mesures
intensives

Intervenció intensa i 
individualitzada amb 

atenció al repte 
adequat per al 

creixement personal.

Intervenció didàctica en la classe d’educació general per als alumnes que hi troben el 
suport o el repte adequat mitjançant l’atenció a les diferències d’aprenentatge a través 
d’intervencions acadèmiques i conductuals (suports de bastida, diferenciació, etc.).

Pocs/poques 
alumnes

Tots els 
alumnes

Uns quants/tes 
alumnes

Figura 11.6. Sistema de suport multinivell

3.5.2. Com engegar l’aplicació del sistema multinivell de suport en 
un grup d’alumnes
El procés comença amb un cribratge, és a dir, l’avaluació d’un grup 
d’alumnes per tal d’identificar quins membres podrien no assolir els 
continguts del currículum. Aquesta avaluació ha de ser ràpida i fàcil 
d’aplicar, i no solament ha de detectar qui es troba en situació de risc, 
sinó també quins són els aspectes del currículum que puguen necessitar 
un suport suplementari.

En el nivell 1 s’aplica un suport universal. El currículum és impartit 
al grup-classe complet amb tots els recursos de bastida, diferenciació, 
DUA, etc., que hem proposat en aquest capítol, i especialment les estra-
tègies lingüístiques i didàctiques específiques, necessàries per al tracta-
ment de l’alumnat de L2, especialment l’alumnat migrant. Segons States 
et al. (2017), en un informe tècnic per al Wing Institute, la intervenció 
en aquest nivell es considerarà efectiva si, aproximadament, el 80 % dels 
alumnes i les alumnes fan els progressos adequats.
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En el nivell 2 s’aplica un suport específic o addicional. La interven-
ció s’aplica, aproximadament, al 20 % d’alumnes, els quals no han reei-
xit amb les mesures del nivell 1 i, per tant, a més a més, se’ls impartirà 
la intervenció del nivell 2, generalment en petits grups, per a necessitats 
específiques, i dins i fora de l’aula. D’acord amb States et al. (2017), la in-
tervenció en aquest nivell es considerarà efectiva si aproximadament el 
80 % dels alumnes i les alumnes realitzen els progressos adequats (po-
den passar al nivell 1, o continuar encara un quant temps en el nivell 2 
abans de passar al nivell 1). Cabdal en aquest nivell és la instrucció 
intensiva en la llengua vehicular per a l’alumnat migrant i l’alumnat 
vulnerable, especialment en la competència oral, el llenguatge acadèmic 
i els sabers disciplinaris bàsics.

Pel que fa al TILC, hi haurà una instrucció específica en aquest 
nivell 2 per a:

	� Ajudar el grup pel que fa al llenguatge acadèmic de la unitat a partir 
de recursos i materials elaborats específicament d’acord amb les seues 
necessitats.
	� Treballar amb el grup el llenguatge social per a desenvolupar la unitat 
i el llenguatge d’interacció per a treballar en equip.
	� Treballar el llenguatge que sol utilitzar la professora o professor per 
a la gestió de l’aula, i també el que han d’utilitzar els alumnes i les 
alumnes per a dir que no ha entés alguna cosa, demanar un aclari-
ment, fer preguntes, contestar una pregunta després d’haver planificat 
la resposta, col·laborar amb els companys d’equip, etc.
	� Proporcionar instrucció explícita en l’estructura, el llenguatge i les 
estratègies necessàries en la producció dels textos orals i escrits cor-
responents al que hem anomenat output complex.
	� Introduir o refermar els sabers disciplinaris (coneixements i estratè-
gies) necessaris per a participar en les activitats de la situació d’apre-
nentatge

En el nivell 3 s’aplica un suport intensiu. La intervenció s’impar-
teix, aproximadament, al 5 % de l’alumnat, que no ha tingut prou amb 
la intervenció del nivell 2 per a assolir els objectius. Aquesta interven-
ció es realitzarà de manera individualitzada o en grups molt petits i 
homogenis.

Finalment, cal comentar que l’operació de cribratge, a més de la de-
tecció individual de l’alumnat amb possible situació de risc, té també 



306

Tractament Integrat de Llengües i Continguts (TILC) en un context de minorització lingüística

una funció pel que fa a la valoració de la metodologia a l’aula. Si en 
una classe es detecta que molt més del 20 % de l’alumnat no assoleix les 
competències i/o els continguts del currículum, és costós i poc eficaç 
dedicar recursos excessius al nivell 2 en una intervenció diferenciada. 
És més profitós dedicar l’atenció i els esforços a millorar la intervenció 
al nivell 1 fins que arribe als percentatges esperats, tret que hi haja unes 
circumstàncies contextuals realment extraordinàries.

3.5.3. El sistema de suport multinivell i el TILC
Per a nosaltres, el SSM constitueix el marc global d’adequació que inte-
gra la resta de marcs (figura 11.2) i dins el qual es pot ajustar la inter-
venció didàctica coordinant l’actuació dels diversos professionals amb 
responsabilitat envers l’alumnat. Des d’aquesta perspectiva hem de si-
tuar la intervenció que plantegem en aquest treball de manera central, 
en el nivell 1, tot i que la majoria de les propostes que hi figuren poden 
ser útils en la intervenció del nivell 2 si s’apliquen en les condicions que 
exigeix aquest nivell.

4. L’adequació final: tasca de la professora o 
professor i de l’equip docent

Tot i que la totalitat del llibre té la intenció d’oferir una perspectiva in-
clusiva, aquest capítol presenta actuacions molt específiques per a la 
personalització de l’ensenyament-aprenentatge. Hem analitzat propos-
tes fetes des de diferents plantejaments, adreçats tots a promoure l’èxit 
de tots els alumnes i totes les alumnes. Unes propostes que consideren tant 
els aspectes didàctics com els organitzatius.

És cert que, molt o poc, tots aquests plantejaments comparteixen 
estratègies i propostes tot i que han sigut fetes des de diferents 
perspectives. No considerem aquest fet com un problema, sinó com 
un enriquiment. En realitat ha de ser l’ensenyant individualment, o els 
equips docents, els que concreten, per a cada classe, per a cada matèria 
o àrea, per a cada alumne o alumna, o per a cada activitat les estratègies 
més adients per a aconseguir una intervenció didàctica òptima.
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1. Introducció

L’avaluació ja fa temps que ha deixat de ser la mesura de la informació 
que recorda cada estudiant després d’escoltar les explicacions a classe, 
de llegir (o no) la informació del llibre de text i d’estudiar (o no) per a 
l’examen. De fet, hi ha diversos factors que demanen, a hores d’ara, un 
canvi en la nostra concepció de l’avaluació: les elevades expectatives de 
la societat envers els resultats de l’escola, la diversitat de coneixements 
i competències inicials de l’alumnat, els nous plantejaments pel que fa 
a quins són els continguts de l’educació i com s’aprenen a l’aula, i la 
necessitat d’una intervenció didàctica que els implique i els motive a 
la recerca de l’èxit.

En el TILC considerem l’avaluació com una eina fonamental en el 
procés d’ensenyament-aprenentatge. L’avaluació promou l’aprenentatge 
quan les professores i professors la utilitzen per a descobrir els coneixe-
ments, les competències, les motivacions i interessos, i els estils d’apre-
nentatge de cada membre del grup-classe, i planifiquen la intervenció 
didàctica d’acord amb les seues fortaleses i febleses; quan la fan servir 
per a controlar-ne el progrés en tots els aspectes per a ajustar-hi la pla-
nificació inicial; i quan en valoren els resultats de l’aprenentatge com a 
punt de partida per a la planificació posterior. Més encara, quan els en-
gresquen perquè siguen agents del seu aprenentatge, perquè reflexionen 
sobre les tasques que han de realitzar, perquè controlen la seua actuació 
per a redirigir-la si veuen que les estratègies que hi apliquen no funcio-
nen, o perquè valoren les tasques realitzades i el procés que han seguit 
per a realitzar-les per tal de traure’n les conclusions pertinents.

Podem dir, doncs, que en el TILC l’avaluació té com a objectius:
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	� Descobrir quines són les competències i els coneixements previs dels 
alumnes i les alumnes per tal de planificar l’ensenyament-aprenen-
tatge d’acord amb les seues possibilitats.
	� Analitzar els seus interessos, motivacions i estils d’aprenentatge per 
tal de tindre’ls en compte en la planificació.
	� Detectar els fons de coneixements i competències lingüístiques que 
aporten des de casa, i la perspectiva cultural des de la qual s’han ad-
quirit, perquè constituiran la plataforma des de la qual adquiriran els 
nous coneixements i competències.
	� Controlar el seu procés d’aprenentatge per tal de proporcionar-los un 
itinerari personalitzat.
	� Fer que controlen el seu procés d’aprenentatge i siguen capaços de 
regular-lo d’acord amb la seua percepció dels resultats durant i al final 
de l’activitat.
	� Mesurar els resultats finals de l’ensenyament-aprenentatge per a in-
formar la comunitat educativa de l’èxit individual i de grup en aquest 
procés.

Per a assolir aquests objectius, l’avaluació, en cada situació d’apre-
nentatge, hauria de ser:

	� Congruent amb els objectius i amb la metodologia d’ensenya-
ment-aprenentatge.
	� Continuada i adreçada a motivar l’alumnat, i a millorar-ne el rendi-
ment.
	� Culturalment apropiada.
	� Transparent, de manera que els resultats de l’aprenentatge han de ser 
definits i redactats de manera clara, i compartits amb el grup-classe.

Tot i aquestes clarificacions, cal assumir que en els nous planteja-
ments de l’ordenació curricular vigent i des de la perspectiva dels enfo-
caments integrats, l’avaluació és un dels temes que susciten més dubtes, 
possiblement perquè han sigut els menys explorats i, en conseqüència, 
disposem de poques orientacions pel que fa a la seua conceptualització 
i aplicació.

A parer nostre, des del punt de vista TILC, el tractament de l’avalua-
ció ha de ser considerat des de les perspectives següents:

	� Des de les exigències derivades de l’avaluació de les competències.
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	� Des dels problemes que planteja l’avaluació conjunta dels continguts 
disciplinaris i dels recursos lingüístics per a construir-los.
	� Des de la necessitat d’aplicar l’avaluació en dues o més llengües.
	� Des de la voluntat de conceptualitzar i aplicar l’avaluació com a eina 
d’ensenyament-aprenentatge.

Tot seguit comentarem, mal que siga per damunt damunt, els aspec-
tes més importants.

2. L’avaluació en el marc de les competències

Com sabem, una competència és l’aptitud per a mobilitzar capacitats, 
coneixements, destreses, disposicions, etc., amb la finalitat d’actuar de 
manera adequada en una tasca complexa de la vida diària o del context 
educatiu. Fins a arribar a aquest tractament competent, cal haver seguit 
un procés de selecció, activació, construcció i/o ús d’una sèrie de recur-
sos interns i externs –durant el tractament de la situació real o situació 
escolar– per tal de realitzar amb èxit una actuació competent.

Hi ha diversos aspectes que cal avaluar dins els dos àmbits princi-
pals de la situació d’aprenentatge: el procés i els resultats. Pel que fa al 
procés cal avaluar, en primer lloc, la comprensió de la situació complexa, 
és a dir, quin escenari planteja i quin n’és el repte. En segon lloc, en 
l’assumpció de la tasca, els alumnes i les alumnes analitzen la situació 
complexa, n’assumeixen el repte, concretat en una tasca final d’integra-
ció, i els criteris d’avaluació que indicaran que la tasca s’ha realitzat amb 
èxit. Tot seguit, acceptaran o negociaran les actuacions proposades per 
a desenvolupar les competències i construir els sabers necessaris per a 
realitzar amb èxit la tasca final. Durant la construcció dels sabers, caldrà 
valorar la implicació dels alumnes i les alumnes en les tasques, la seua 
participació en els treballs de grup, l’aprofitament dels recursos interns 
(sabers i competències prèvies, estratègies d’aprenentatge…), del context 
(materials curriculars, utillatge TIC, companyes i companys del grup…) 
i externs (Internet, biblioteca municipal, informadors externs…).

Quant als resultats, el més important és valorar el grau d’assoliment 
de les competències desenvolupades en la unitat d’intervenció. Tanma-
teix, en un moment en què en les diferents disciplines acadèmiques es 
pretén la comprensió conceptual profunda dels coneixements discipli-
naris, el domini dels procediments de construcció dels sabers i la com-
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petència estratègica en les destreses plurilletrades corresponents a les 
diverses disciplines, no és estrany que moltes professores i professors 
decidisquen assegurar-se que aquests sabers estan degudament assolits.

Podem veure com s’integra l’avaluació en la configuració de la situa-
ció d’aprenentatge a la figura 13.4)

3. L’avaluació en el marc de la integració  
continguts-llengua

3.1. Dues opcions: separació o integració

Atés que un dels principis bàsics del TILC és la integració profunda 
entre els continguts disciplinaris de les ANL i els recursos lingüístics 
necessaris per a construir-los, ens preguntarem: hem d’avaluar la llen-
gua, a més dels continguts? I, si hem d’avaluar tots dos components, 
hem d’avaluar-los de manera separada o de manera conjunta?

En efecte, hi ha dues maneres d’actuar pel que fa a l’avaluació de 
la llengua i els continguts en els tractaments integrats: l’avaluació se-
parada o l’avaluació integrada. En la primera s’avaluen els continguts 
i la llengua de manera independent, en tasques o activitats separades; 
en la segona, en les mateixes tasques o activitats s’avaluen alhora els 
continguts disciplinaris i la llengua.

La primera reacció davant aquest problema va ser la d’adoptar la se-
paració com a estratègia d’avaluació: calia avaluar, d’una banda, els con-
tinguts disciplinaris i, d’altra, la llengua. Short (1993: 635), per exemple, 
afirmava:

En general, l’avaluació s’ha de considerar de manera holística, però en un 
curs integrat de llengua i contingut, on es demana als estudiants que de-
mostren coneixements i habilitats en diverses àrees, és important separar 
les qüestions lingüístiques dels conceptes de l’àrea.

Per a altres autors (Brisk i Zhan-Wu, 2016: 94), la separació de llengua 
i continguts a l’hora d’avaluar és pràcticament impossible:

El contingut i el llenguatge són estretament interdependents entre ells (Mo-
han, 1986). Per tant, l’aïllament de la llengua del contingut és impossible 
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quan es tracta de la instrucció i l’avaluació. TOTES les proves de contingut 
són també proves de llengua, que cobreixen no solament els coneixements 
de la matèria, sinó també la competència gramatical, sociolingüística, dis-
cursiva i estratègica dels aprenents (Brisk, 2006).

També Llosa (2017: 9), després d’analitzar la recerca relativa a la sepa-
ració de llengua i continguts en l’avaluació, arriba a la conclusió següent:

En altres paraules, en les avaluacions centrades en el domini dels estàn-
dards ELP [English Language Proficiency ’Competència en Llengua Anglesa’] 
per part dels estudiants que vinculen la competència lingüística amb les 
àrees de contingut, es va fer difícil desenredar la competència lingüística del 
coneixement dels continguts a nivells superiors de competència lingüística.

També ací, com en altres aspectes, el context importa, i el context és 
diferent si es tracta d’alumnat castellanoparlant en un programa d’im-
mersió o d’alumnat migrant.

Pel que fa a l’alumnat migrant, a més d’adaptar-se a una nova cultu-
ra, han d’aprendre els continguts disciplinaris al mateix temps que la 
llengua, i ho han de fer amb rapidesa per tal de posar-se al mateix nivell 
que els seus companys i companyes de classe, que també van avançant. 
Aquest fet els col·loca en una situació complicada, en la qual pot passar 
que mitjançant una contextualització i adequació del currículum siguen 
capaços d’adquirir els coneixements necessaris, però que després, per 
una baixa competència productiva en la llengua, no siguen capaços de 
posar de manifest aquests coneixements. La solució, en aquest cas, ha 
de ser, com afirmen Lo et al. (2021: 14), adequació i suport pel que fa a 
l’avaluació:

Els dissenyadors d’avaluacions (per exemple, les professores i els professors) 
haurien de ser més conscients quan dissenyen tasques d’avaluació, pel que 
fa a la distribució de preguntes de suport als seus estudiants, especialment 
suport als estudiants per a superar les possibles barreres lingüístiques en les 
avaluacions amb diferents nivells d’exigències cognitives i lingüístiques. A 
més, haurien de proporcionar més suport als seus estudiants, especialment 
suport als estudiants per a superar les possibles barreres lingüístiques en les 
avaluacions.
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Una manera de superar aquestes barreres consisteix a adaptar les ac-
tivitats o tasques d’avaluació tant per a l’alumnat vulnerable com per a 
l’alumnat general. Com diuen Leontjev, Jakonen i Skinnari (2020: 222):

Quan s’avaluen els coneixements relacionats amb el contingut en l’ava-
luació de l’aprenentatge, els professors de CLIL [usat ací com a terme que 
engloba totes les modalitats d’integració de llengua i continguts] disposen de 
maneres de minimitzar el paper que les habilitats/competències lingüís-
tiques dels aprenents tenen en l’avaluació; això pot passar permetent l’ús 
de la L1 dels aprenents o demanant als aprenents que expliquen conceptes 
i definicions en el llenguatge quotidià (tal com va ocórrer en les entrevis-
tes que hem analitzat); o mitjançant bastides de les activitats d’avaluació 
lingüística (Lin 2016).

En el capítol 11 hi ha propostes per a l’adequació, especialment lin-
güística, que poden servir per a adaptar l’avaluació. Hi ha un problema, 
però: les adaptacions lingüístiques no han d’anar tan lluny com per a po-
sar en perill l’adquisició dels coneixements disciplinaris. Avenia-Tapper 
i Llosa (2015) proposen, respecte a aquest problema, que certs aspectes 
específics de la llengua formen part del domini de l’àrea disciplinària i 
no poden ser considerades irrellevants. A parer nostre, aquests aspectes 
específics de la llengua formen part del llenguatge acadèmic essencial, i 
han de formar part de l’avaluació com més prompte millor.

3.2. En el TILC, separació o integració?

En el TILC es planteja l’avaluació des d’una perspectiva integrada: inten-
tem avaluar els continguts disciplinaris i la llengua de manera simultà-
nia, mitjançant les mateixes tasques i/o activitats d’avaluació.

Tanmateix, com proposen Genesee i Hamayan (2016), pel que fa a 
l’alumnat al qual s’imparteix el currículum en una L2 o llengua addici-
onal, cal separar en l’avaluació, en les primeres etapes, la valoració dels 
continguts disciplinaris i de la llengua, de manera que puguen manifes-
tar els seus coneixements sobre les àrees i matèries amb qualsevol codi 
de representació, i no solament amb el codi lingüístic. Amb el benentés 
que, com que a mesura que s’avança en l’escolaritat primària i ja de ple 
en la secundària els continguts són més complexos i abstractes, exigiran 
progressivament que siguen ensenyats i avaluats amb tots els requisits 
del llenguatge general i acadèmic, i de manera integrada.



313

12. L’avaluació en el TILC

4. L’avaluació en un marc plurilingüe

Com hem vist al llarg del llibre, les idees sobre la competència plurilin-
güe han avançat cap a una concepció com a multicompetència global, 
dins la qual els sistemes lingüístics no estan completament separats ni 
són totalment independents, sinó que se solapen i interactuen reestruc-
turant-se a través de les experiències d’ús i d’aprenentatge. També hem 
vist, des d’aquesta perspectiva global integrada, que el tractament inte-
grat de llengües i continguts constitueix el tractament didàctic idoni per 
a abordar el seu ensenyament-aprenentatge i ús vehicular.

Malgrat aquest canvi en la concepció de la competència plurilingüe i 
en l’ensenyament-aprenentatge i ús vehicular de les llengües, com reco-
neixen diversos autors i autores (Shohamy, 2011; Gorter i Cenoz, 2017; 
Dendrinos, 2019), l’avaluació plurilingüe es fa encara com si les llengües 
foren entitats absolutament separades i hagueren de ser avaluades de 
manera independent. Aquesta perspectiva monolingüista pel que fa a 
l’avaluació de les llengües provoca algunes discriminacions pel que fa 
a una part de l’alumnat i els col·loca en desavantatge respecte d’altres 
companys i companyes.

En primer lloc, avaluar les llengües només de manera aïllada i inde-
pendent posa l’alumnat bi/plurilingüe en desavantatge respecte de l’alum-
nat monolingüe. En efecte, com ja afirmava Grosjean (1989), la persona 
bilingüe no és la suma de dues de monolingües, sinó un usuari lingüístic 
especial amb unes competències específiques i diverses fora de l’abast de 
la persona monolingüe. De fet, és poc probable que la persona plurilingüe 
adquirisca una competència semblant, en cada una de les llengües que 
domina, a la competència de la persona monolingüe en la seua llengua. 
Amb tot, posseeix altres competències, com veurem més avant, de gran 
importància en la comunicació global en què ens trobem immergits. Per 
dir-ho clarament: l’avantatge de la persona plurilingüe no consisteix no-
més en què pot fer amb cada una de les llengües que coneix per separat, 
sinó en què pot fer amb dues, tres o totes aquestes llengües alhora.

Més enllà dels problemes que planteja l’avaluació separada o conjun-
ta de la llengua vehicular i els continguts disciplinaris, hi ha qüestions 
de l’avaluació plurilingüe que encara estan per resoldre, especialment en 
quina llengua s’ha d’avaluar i quines capacitats plurilingües s’han d’avaluar. 
No pretenem de cap manera resoldre ara i ací aquest problema, però 
hem d’aportar algunes indicacions provisionals pel que fa especialment 
a l’avaluació d’una situació d’aprenentatge.
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4.1. En quina llengua s’ha d’avaluar?

Una qüestió important, des del punt de vista plurilingüe de l’avaluació, 
és que la construcció dels sabers que condueixen al desenvolupament 
d’una competència pot ser realitzada mitjançant dues, tres o més llen-
gües, i que l’aplicació de la competència desenvolupada pot ser realit-
zada en qualsevol de les llengües del repertori, malgrat que aquesta no 
haja sigut utilitzada per a la construcció dels sabers. Des d’un punt de 
vista plurilingüe, doncs, cal que tinguem en compte en quin llenguatge 
hem d’avaluar (social, simplificat, multimodal, acadèmic…). I, a més a 
més, quines són les capacitats plurilingües que poden ser mobilitzades 
per a desenvolupar i aplicar una competència.

D’acord amb el currículum, tot l’alumnat del sistema escolar valencià 
hauria d’assolir els resultats exigits pel que fa a les disciplines acadèmi-
ques i a les competències en les llengües vehiculars. De totes maneres, 
en els continguts disciplinaris vehiculats en una L2, com hem dit, una 
part de l’alumnat podria tindre dificultats a posar de manifest les se-
ues adquisicions a causa d’un baix coneixement de la llengua vehicular. 
De fet, aquests coneixements disciplinaris poden haver estat adquirits 
mitjançant l’ajuda pedagògica (contextualització de la llengua, bastida, 
adaptació, etc.) utilitzada pel professorat a fi de fer comprensible l’input 
i facilitar la construcció dels sabers. D’acord amb això, a l’hora d’avaluar 
aquests continguts disciplinaris, caldria fer servir recursos facilitadors 
semblants als utilitzats en les activitats d’ensenyament-aprenentatge.

D’entrada, doncs, tot i que caldria avaluar els sabers disciplinaris en 
la llengua mitjançant la qual s’han vehiculat els continguts, és impor-
tant fer-hi algunes precisions:

	� En els estadis inicials d’adquisició de la llengua vehicular (per exem-
ple, el valencià/català L2), l’aprenentatge dels continguts compta amb 
el suport de tot un seguit de tècniques per a fer-los comprensibles, 
malgrat que la competència lingüística d’aquest grup d’alumnes és 
insuficient. En conseqüència, l’avaluació haurà de ser realitzada a tra-
vés d’activitats que presenten una adaptació específica (simplificació 
lingüística, ús d’organitzadors gràfics, suports com ara un diccionari 
i altres). Més avant, a mesura que va augmentant la seua competència 
en la L2, tant en el llenguatge acadèmic com en el llenguatge general, 
s’equilibraran les exigències disciplinàries i lingüístiques en les acti-
vitats d’avaluació.



315

12. L’avaluació en el TILC

	� En casos extrems, especialment pel que fa a l’alumnat vulnerable i 
l’alumnat nouvingut, quan no poden manifestar els seus coneixe-
ments acadèmics en la llengua vehicular, haurien de poder fer-ho 
amb dibuixos, diagrames…, o fins i tot, en casos límit, i de manera 
provisional, en la seua L1 o en la llengua en què els siga més fàcil.

4.2. Quines capacitats plurilingües caldrà avaluar?

Des del TILC es proposa que cal treballar les competències mobilitzant 
sabers construïts de manera plurilingüe. Aquesta proposta exigeix el 
desenvolupament de les capacitats plurilingües tot utilitzant-les com a 
sabers que cal construir i com a mitjans per a construir els altres sabers, i 
per a desenvolupar i aplicar les competències. De manera general direm 
que aquestes competències són bàsicament les següents:

	� Capacitat per a construir sabers de les disciplines acadèmiques pro-
gressant des del llenguatge conversacional al llenguatge acadèmic, 
mitjançant qualsevol llengua curricular (L1, L2 o LE) d’acord amb el 
domini de la llengua i el contingut d’aprenentatge.
	� Capacitat d’adquirir sabers de qualsevol disciplina acadèmica mitjan-
çant una, dues o més llengües del repertori, i integrar-los, elaborar-los 
i comunicar-los en qualsevol d’aquestes llengües.
	� Capacitat d’interpretar, traduir i reelaborar sabers elaborats, d’unes 
llengües del repertori a les altres, com a mitjà de comunicació i d’apre-
nentatge.
	� Capacitat de posar en relació el llenguatge acadèmic de dues o més 
llengües, tot comparant formes i significats lingüístics d’expressions 
paral·leles, per tal de promoure’n la transferència i controlar les in-
terferències, o de diferenciar i reestructurar formes i significats quan 
no hi ha coincidència entre les llengües.
	� Capacitat d’alternar entre les llengües del repertori per a participar 
en una situació comunicativa multilingüe (per exemple, en una pre-
sentació a classe, quan de l’auditori fan preguntes en dues o més llen-
gües).
	� Capacitat de construir coneixements de les disciplines acadèmiques 
posant en joc tots els recursos lingüístics disponibles de qualsevol de 
les llengües i varietats del repertori, quan hi ha un desconeixement 
de la llengua vehicular, i una situació personal de minorització.
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La importància de desenvolupar les capacitats plurilingües impli-
ca que cal dissenyar situacions d’aprenentatge multilingües, amb tas-
ques complexes que exigisquen l’ús d’estratègies plurilingües i l’actu-
ació competent en tasques finals d’integració que necessiten habilitats 
plurilingües.

5. L’avaluació com a eina d’ensenyament-
aprenentatge

Centrarem el tractament de l’avaluació, en aquesta secció, en la realit-
zació de la tasca complexa i en el seu resultat la tasca final d’integració. Hi 
analitzarem els processos d’avaluació, seguint Earl (2006); i Earl i Katz 
(2006), considerant tres tipus d’avaluació segons l’objectiu: l’avaluació 
per a l’aprenentatge, l’avaluació com a aprenentatge i l’avaluació de l’aprenen-
tatge. La descripció que en fem a continuació, tret de les referències al 
TILC, està basada en aquests autors.

5.1. L’avaluació per a l’aprenentatge

L’avaluació per a l’aprenentatge proporciona a la professora o el professor 
informació sobre els coneixements i les competències de l’alumnat, els 
seus interessos i motivacions i els seus estils d’aprenentatge. Aquesta 
informació els permet planificar de manera diferenciada els processos 
d’ensenyament-aprenentatge a l’inici de la intervenció didàctica i ajus-
tar-la, a mesura que avança, als progressos que fan i a les dificultats que 
afronten.

L’avaluació per a l’aprenentatge es desenvolupa principalment en dos 
moments: abans de començar la tasca complexa i durant el desenvolupa-
ment d’aquesta. També podem considerar que l’avaluació de l’aprenen-
tatge, al final de la situació d’aprenentatge, té el caràcter d’una avaluació 
per a l’aprenentatge si la considerem només com a punt de partida per a 
la planificació de la situació següent, sense propòsit de certificació. Els 
instruments d’avaluació que s’hi utilitzen són variats i diferents en cada 
moment de la unitat.

Abans de començar la tasca complexa, per tal d’activar i detectar els co-
neixements i competències prèvies, els interessos i la manera d’aprendre, 
es fan servir:
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	� La pluja d’idees.
	� Les preguntes.
	� La conversa, la discussió o l’entrevista.
	� El joc de rol.
	� Petits escrits.
	� Dibuixos.

Durant el desenvolupament de la tasca complexa, per tal d’ajustar la inter-
venció didàctica al progrés individual de cada alumne i alumna:

	� Observació de l’actuació dels alumnes i les alumnes treballant a soles 
o en grup; però no una observació global, sinó focalitzada en aspectes 
que es consideren valuosos per a redirigir la intervenció si cal.
	� Registre de les observacions mitjançant registres anecdòtics, llistes de 
control o el diari de la professora o el professor, entre altres.

Al final de la tasca complexa, per tal de prendre decisions sobre algun 
treball suplementari o la planificació de properes situacions:

	� Avaluació analítica dels resultats mitjançant una rúbrica.

5.2. L’avaluació com a aprenentatge

El professorat fa servir l’avaluació com a aprenentatge per a promoure i 
desenvolupar en l’alumnat la metacognició, és a dir, la capacitat de pren-
dre consciència del propi aprenentatge i de regular-lo. Els alumnes i les 
alumnes coneixen la tasca final d’integració i les seues exigències, con-
trolen les estratègies que utilitzen per a realitzar les activitats i reajusten 
aquestes estratègies quan veuen que no són vàlides. La professora o el 
professor, per tal de promoure la metacognició i els processos d’autore-
gulació, utilitza diverses tècniques i instruments d’avaluació.

Abans de començar la tasca complexa, comparteix i/o negocia la tasca 
final d’integració i la manera que tindran els alumnes i les alumnes de 
posar de manifest que han desenvolupat les competències en el grau 
adequat.

Durant el desenvolupament de la tasca complexa, facilita que aprenents i 
aprenentes puguen controlar i reajustar el seu aprenentatge mitjançant:
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	� Activitat d’autoavaluació dels continguts apresos fins a un moment de-
terminat de la unitat.
	� Proposta de reflexió sobre la qualitat de la pròpia actuació tenint en 
compte els objectius i les tasques.

En acabar la tasca complexa, en la fase de Reflexió sobre l’actuació, 
una mirada retrospectiva d’alumnes i docent, sobre el desenvolupament 
de la unitat (al capítol 13 es fan suggeriments per a aquesta reflexió so-
bre l’actuació).

5.3. L’avaluació de l’aprenentatge

L’avaluació de l’aprenentatge es realitza en acabar la intervenció didàcti-
ca i proporciona a l’ensenyant, i a altres membres de la comunitat educa-
tiva, informació sobre el grau d’assoliment dels objectius d’aprenentatge 
de cada alumne o alumna.

Des de la perspectiva del nostre treball, que consisteix a planificar 
i dur a terme la intervenció en situacions d’aprenentatge, aquesta ava-
luació es referirà a la tasca final d’integració, que incorpora, des d’una 
perspectiva integrada, els resultats de la construcció dels sabers i el 
desenvolupament de les competències del grup-classe al llarg de la situ-
ació d’aprenentatge. En aquesta tasca, que comportarà generalment una 
producció oral o escrita (exposició oral, text escrit, document multimodal, 
presentació multimèdia, etc.), les competències desenvolupades i els con-
tinguts adquirits podran ser observats i avaluats mitjançant una rúbrica 
(Sanmartí, 2020), especialment una rúbrica analítica (figura 2), que 
hem adaptat a les necessitats específiques del TILC.

Aquesta rúbrica, a més d’indicar el grau pretés d’assoliment de les 
competències, mostra també els elements que integren la o les com-
petències, i les fortaleses i febleses de cada alumne o alumna en rela-
ció amb aquests factors, per tal de completar una avaluació formativa 
personal.

Com podeu veure a la figura 12.1, per a construir aquesta rúbrica 
analítica, hem mantingut l’organització de Neus Sanmartí (2020) en 
criteris d’avaluació de realització, criteris d’avaluació de qualitat i 
indicadors.
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Continguts disciplinaris i llengua Presentació

Figura 12.1. Rúbrica per a avaluar la tasca final d’integració

Pel que fa als criteris de realització, tenint en compte els diversos 
formats que pot presentar la tasca final d’integració, els hem agrupat se-
gons tres aspectes: el gènere o macrogènere a què correspon la presentació 
oral o el document escrit resultat de la tasca, els continguts disciplinaris i 
els continguts lingüístics, i els aspectes formals de la presentació oral i el do-
cument escrit, incloent-hi l’actuació dels alumnes i les alumnes. Aquesta 
rúbrica, doncs, planteja una avaluació integrada pel que fa als contin-
guts disciplinaris i la llengua.
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Pel que fa als criteris d’avaluació de qualitat, hem intentat establir 
uns nivells que, d’una banda, permeten a la professora o professor 
comprovar el grau d’adquisició de les competències i els sabers de cada 
alumne o alumna; d’altra, determinar qui no ha adquirit determinats 
sabers; i, finalment, observar qui podria necessitar suports addicionals 
per a avançar de manera adequada en el seu aprenentatge.

Aquests nivells són, del més elevat al menys elevat: expert, competent, 
apte i novell. Cada un d’aquests nivells comporta un grau d’assoliment de 
les competències i els sabers:

Novell No arriba al nivell esperat d’actuació competent ni d’adquisició dels sabers.

Apte
Amb adaptació i bastida, assoleix una actuació competent bàsica i l’adquisició dels 
sabers essencials.

Competent
Sense suport assoleix el grau d’actuació competent esperada i l’adquisició dels sa-
bers.

Expert
Excedeix el resultat esperat pel que fa a l’actuació competent i l’adquisició dels sa-
bers.

Figura 12.2. Nivells en la realització de la tasca final d’integració

Per a cada casella, en l’encreuament d’un criteri de realització i un 
de qualitat, s’elaborarà un indicador (figura 12.2). Aquests indicadors 
s’han d’elaborar de manera clara, senzilla i entenedora, perquè puguen 
ser compresos pel grup-classe, però han de ser prou informatius perquè 
cada aprenenta o aprenent puga relacionar cada indicador amb una pro-
ducció determinada. Hem de tindre en compte que aquesta rúbrica és la 
que compartiran professorat i alumnes en la fase d’assumpció de la tasca 
al principi de la unitat.

Atés que els alumnes i les alumnes són sabedors, des del comença-
ment de la tasca complexa, de quines eren les exigències de la tasca final 
d’integració, és important que usen la rúbrica per a controlar i fer una 
valoració personal de la marxa del seu procés d’aprenentatge i del grau 
d’èxit final.

A més de les competències, pot haver-hi necessitat de valorar l’adqui-
sició de determinats conceptes, habilitats i estratègies que es consideren 
pertinents per a la continuïtat dels aprenentatges. Pot dur-se a terme 
aquesta valoració mitjançant una prova objectiva, un test, una rúbrica 
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o qualsevol altra tècnica que permeta a l’alumnat posar de manifest 
aquests aprenentatges concrets.

De vegades, si volem tindre una visió més global dels resultats de 
l’aprenentatge d’un alumne o alumna, val la pena no confiar només 
en els instruments d’avaluació anteriors, tot i la seua pretensió d’objec-
tivitat. És millor complementar-ne els resultats amb la utilització del 
portafolis d’aprenentatge. El portafolis d’aprenentatge és un dossier 
elaborat per cada alumne on recull tots els treballs realitzats, tant orals 
(la tecnologia ara ho permet) com escrits, mitjançant els quals pot de-
mostrar el seu progrés en l’aprenentatge d’uns continguts determinats i 
el rendiment que hi ha assolit. Comentat amb la professora o professor, 
el portafolis pot servir també com a eina d’autoavaluació.

Com a conclusió, direm que l’avaluació en el TILC, doncs, és una 
eina d’ensenyament-aprenentatge, un instrument per a avançar, no una 
porta que pot ser tancada per tal de barrar el pas a una part de l’alum-
nat. Per a ajudar-los a avançar, hem de tindre en compte els pressupòsits 
de l’avaluació dinàmica, que posa més èmfasi en les tasques que pot 
realitzar l’alumne amb la bastida adequada dins la zona de desenvolu-
pament pròxim (indiquen les seues possibilitats d’avançar), que en les 
tasques que pot realitzar tot sol sense cap suport.
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1. Una situació d’aprenentatge complexa

Els professors i les professores, com a professionals de l’ensenyament, 
han de ser experts en l’elaboració de propostes didàctiques per al seu 
grup d’alumnes, incloent-hi, és clar, situacions d’aprenentatge. Això no 
significa que hagen d’elaborar o reelaborar tots els materials curriculars 
que apliquen a classe. Però sí que han de fer servir aquesta habilitat per 
a seleccionar els materials més adients i, a més a més, adaptar-los perquè 
els ajuden a complir millor els seus objectius. És cert que poden utilitzar 
propostes didàctiques més simples (tasques, activitats, etc.); però, atesa 
la multiplicitat de factors que cal tindre en compte en el tractament inte-
grat de llengües i continguts (TILC), una situació d’aprenentatge extensa 
ofereix certs avantatges de cara al desenvolupament de les competències 
i la construcció dels sabers. Concretament:

	� S’hi poden tractar continguts d’una única àrea o integrar continguts de 
diferents àrees curriculars de manera natural a partir de les exigències 
de la tasca complexa.
	� Permet integrar l’ús de les diferents habilitats psicolingüístiques –in-
teractuar, escoltar, llegir, visionar, parlar i escriure– en una o més llengües, 
i entre les llengües –interpretar, traduir, reformular…– de manera pro-
gressiva i sistemàtica.
	� Facilita l’adequació de la intervenció didàctica a la diversitat de 
l’alumnat, especialment l’alumnat vulnerable, pel que fa als coneixe-
ments acadèmics, competències comunicatives, experiències culturals 
i visions del món des d’una perspectiva inclusiva i integradora.
	� Permet una atenció constant, implícita i explícita a l’aprenentatge i 
ús del valencià/català com a llengua minoritzada, tant pel que fa al 
llenguatge acadèmic com a la llengua general.
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	� S’hi pot establir un itinerari didàctic progressiu mitjançant el qual les 
competències disciplinàries, lingüístiques i cognitives es desenvolupen 
conjuntament al llarg de la unitat donant-se suport les unes a les altres.
	� Facilita la gestió didàctica plurilingüe de les llengües en el seu disseny, 
elaboració i aplicació.
	� Finalitza, de manera natural, en una producció que integra i mobi-
litza els sabers disponibles inicialment i els apresos durant el procés 
d’ensenyament-aprenentatge.
	� És coherent, doncs, amb l’adopció d’una perspectiva competencial i 
plurilingüe en el disseny i aplicació de la intervenció didàctica.

Ja n’hem parlat, al capítol 3, de les situacions d’aprenentatge. Des 
d’un de vista més pràctic, però, cal que en parlem una mica més.

2. Diferents situacions d’aprenentatge

Arribats ací, doncs, cal que ampliem una mica la nostra concepció de les 
situacions d’aprenentatge i seleccionem almenys tres tipus de situacions 
adequades per a l’etapa escolar que ens interessa, a partir dels treballs de 
Roegiers (2007) i Jonnaert et al. (2020): les situacions d’integració (o 
d’aplicació), les situacions d’avaluació i les situacions d’aprenentatge. 
Les situacions d’aprenentatge són situacions d’una certa extensió per 
al tractament de les quals es dissenya i s’aplica tota una proposta d’en-
senyament-aprenentatge mitjançant la qual s’hi adquireixen els sabers 
i s’hi desenvolupen les competències necessàries per a actuar de mane-
ra competent en la producció final, a partir de la qual, especialment, 
s’avaluaran aquests sabers i competències. Les situacions d’integració 
(o d’aplicació) no pretenen construir els sabers necessaris per a apli-
car les competències. Se suposa que aquests sabers ja han sigut assolits 
mitjançant una intervenció didàctica realitzada de manera independent 
i possiblement no competencial. S’hi tracta de reprendre, de manera 
estratègica, els sabers i recursos disponibles per a actuar de manera com-
petencial en la tasca final proposada. Les situacions d’avaluació són 
semblants (o les mateixes) que les situacions d’integració, però els objec-
tius són diferents: davant d’una situació problema, l’alumne o alumna 
ha de demostrar que ha adquirit les competències necessàries, és a dir, 
la capacitat de mobilitzar els sabers i els recursos necessaris davant una 
situació desconeguda, amb el grau d’expertesa exigit pel currículum.
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Abans de centrar-nos en les situacions d’aprenentatge, objecte del nos-
tre treball, comentarem per damunt damunt les situacions d’integració (o 
d’aplicació). No aprofundirem, en aquest treball, les situacions d’avaluació.

2.1. Les situacions d’integració (o d’aplicació) TILC

Com hem dit, la situació d’integració o d’aplicació no busca la cons-
trucció dels sabers necessaris per a l’actuació competent: se suposa que, 
aquests sabers, ja els posseeixen els aprenents. L’objectiu primordial 
és aprendre a mobilitzar aquests sabers i tots altres recursos interns i 
externs de què disposen per a afrontar les exigències de la situació de 
manera competent. En aquest tipus de situació s’ha de proporcionar la 
informació necessària per al tractament de la situació.

Tot seguit proposem una situació complexa d’integració, centrada en 
l’àmbit de les matemàtiques, per a ser plantejada després d’un treball 
complet sobre com calcular l’àrea de les figures geomètriques planes 
més senzilles. A més de l’escenari i el repte, hi podeu comprovar que 
s’hi dona la informació necessària per al tractament de la situació.

La propietària d’un xalet ha demanat a una empresa de jardineria 
un pressupost per a tallar la gespa del jardí durant la temporada 
d’estiu (12 setmanes). Perquè puga fer el pressupost li proporcio-
na el plànol del xalet:

Zona de descans

piscina

XALET

arbre arbre

parterre 4 m

4 m

6 m

6 m

caseta del gos
2 m 2 m

20 m

2 m

8 m

8 m

1 m 

8 m

12  m

9 m

8 m

Figura 13.1- Informació per a resoldre la situació d’integració
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El gerent de l’empresa no s’hi acaba d’entendre a calcular la su-
perfície de gespa que ha de tallar. Podríeu ajudar-lo a calcular 
aquesta superfície i a fer el pressupost tenint en compte que ha 
de tallar la gespa dues vegades cada setmana i que cobra 1,5 
euros per metre quadrat? Ni cal dir que, una vegada enllestit el 
pressupost, caldrà que li expliqueu com l’heu elaborat.

Podem observar els diferents elements d’aquesta situació d’integració 
en la figura 13.2:

Zona de descans

piscina

XALET

arbre arbre

parterre 4 m

4 m

6 m

6 m

caseta del gos
2 m 2 m

20 m

2 m

8 m

8 m

1 m 

8 m

12  m

9 m

8 m

La propietària d'un xalet ha demanat a una empresa de jardineria un pressupost per a 
tallar la gespa del jardí durant la temporada d'estiu (12 setmanes). Perquè puga fer el 
pressupost li proporciona el plànol del xalet:

El gerent de l'empresa no s'hi acaba d'entendre a calcular la superfície de gespa que ha 
de tallar. Podríeu ajudar-lo a calcular aquesta superfície i a fer el pressupost tenint en 
compte que ha de tallar la gespa dues vegades cada setmana i que cobra 1,5 euros per 
metre quadrat? Ni cal dir que, una vegada enllestit el pressupost, caldrà que li expliqueu 
com l'heu elaborat.

Escenari

Repte

Informació

Figura 13.2. Elements d’una situació d’integració

Com podem comprovar, els alumnes i les alumnes ja dominen els 
sabers sobre les àrees, les operacions aritmètiques bàsiques i, potser, l’ús 
de la calculadora. El tractament de la situació consisteix a mobilitzar 
tots aquests recursos per a trobar la solució al repte que s’hi ha plantejat. 
Tal com està dissenyada la situació, no hi ha un únic itinerari que calga 
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seguir per al tractament reeixit d’aquesta. Cada alumne pot aplicar-hi les 
seues pròpies estratègies per a arribar a la solució correcta.

Com veiem en aquesta situació, una part important del repte consis-
teix a conceptualitzar i explicar com s’ha tractat la situació.

2.2. Les situacions d’aprenentatge TILC

En el disseny i aplicació d’una situació d’aprenentatge TILC, convergei-
xen diverses perspectives didàctiques teòriques i pràctiques. D’entrada 
sembla que els documents legals curriculars plantegen poques concreci-
ons metodològiques i s’inclinen a proposar diversos enfocaments que ja 
es feien servir, com ara l’aprenentatge basat en projectes, l’aprenentatge basat 
en problemes, l’aprenentatge servei, etc.

La nostra proposta TILC, atesos els contextos on ha d’aplicar-se, exi-
geix explicitar tot un conjunt de teories, recerques i bones pràctiques, 
i la fonamentació corresponent a cadascuna, a l’hora de planificar la 
intervenció didàctica. Per concretar, les perspectives principals que ens 
han servit en el disseny de les situacions d’aprenentatge i avaluació, així 
com en l’elaboració dels materials curriculars corresponents (vegeu la 
figura 13.3 per a fer-vos-en una idea global), són les següents (no totes 
les perspectives, però, són exigibles alhora en el disseny d’una situació 
d’aprenentatge concreta):

Situació 
d’aprenentatge

UD-TILC

Figura 13.3. Perspectives en el disseny d’una situació d’aprenentatge
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1. Perspectiva competencial: la situació d’aprenentatge TILC assumeix 
les exigències de la perspectiva competencial en la majoria d’aspec-
tes, tot modificant-ne i adaptant-ne alguns en funció de les exigències 
d’altres perspectives, com ara la perspectiva integrada o la perspecti-
va plurilingüe.

2. Perspectiva integrada: la situació d’aprenentatge TILC considera que 
el llenguatge i la cognició són indispensables per a l’adquisició dels 
sabers disciplinaris, i que tots tres han de ser apresos de manera si-
multània i conjunta en l’activitat d’ensenyament-aprenentatge.

3. Perspectiva plurilingüe: les situacions d’aprenentatge TILC han de 
preparar l’alumnat per a una societat multilingüe. La competència 
plurilingüe emergent en cada moment ha de ser no solament un ob-
jectiu, sinó també un mitjà per a construir els sabers i desenvolupar 
les competències.

4. Perspectiva plurilletrada: tots els processos d’adquisició de sabers 
i de desenvolupament de les competències tenen lloc mitjançant ac-
tivitats d’interacció, escolta, parla, visionat, lectura i escriptura. Dominar 
en profunditat aquestes habilitats és una condició necessària per a 
reeixir en les activitats d’ensenyament-aprenentatge a classe. A més 
a més, aquest domini profund constitueix un instrument fonamen-
tal per a continuar formant-se fora de l’àmbit acadèmic.

5. Perspectiva inclusiva: la situació d’aprenentatge TILC ha de ser dis-
senyada perquè tots els alumnes i les alumnes, independentment de 
la seua procedència, i de les competències lingüístiques, sabers curri-
culars i experiències culturals amb què arriben a l’escola, assolisquen 
un rendiment òptim en les tasques d’ensenyament-aprenentatge.

6. Perspectiva crítica: una situació d’aprenentatge TILC és conscient 
de la importància dels objectius de desenvolupament sostenible i 
de l’atenció que s’ha de dedicar als desafiaments del segle xxi com 
proposa el currículum. Així i tot, més enllà de formar ciutadans 
conscients i estratègics pel que fa a aquests reptes, també ha de for-
mar ciutadans crítics capaços de desmuntar certes mistificacions 
pròpies del capitalisme verd (hem d’atendre a nivell micro les exigèn-
cies dels desafiaments del segle xxi i els objectius de desenvolupa-
ment sostenible, mentre a nivell macro continua l’explotació salvat-
ge dels recursos naturals, creixen els negocis amb l’aigua, amb les 
armes, amb els aliments, etc.). També, més enllà de l’aplicació com 
a ciutadans conscients de les troballes de la ciència i de la tècnica, 
aprenents i aprenentes han de poder incorporar-se a les comunitats 



329

13. Una situació d’aprenentatge TILC

de pràctica científica des de ben joves, tot alternant l’aplicació dels 
sabers de manera interdisciplinària, amb l’aprofundiment de les 
maneres de construir i comunicar el coneixement de cada una de 
les disciplines acadèmiques.

7. Perspectiva cultural: a hores d’ara conviuen, en la mateixa aula, 
diferents sensibilitats culturals que no sempre coincideixen en la 
interpretació del marc cultural de la societat actual. Cal assumir els 
fons de coneixements i experiències culturals de tot l’alumnat com 
a base per a la intervenció didàctica, per a analitzar i sotmetre a crí-
tica pràctiques culturals que atempten contra els drets fonamentals, 
i per a familiaritzar-se amb productes i pràctiques culturals valen-
cians, antics i moderns, amb l’objectiu de conéixer-los, avaluar-los, 
revitalitzar-los i estimar-los.

8. Perspectiva normalitzadora: la perspectiva plurilingüe ha de ser 
modulada per la perspectiva normalitzadora. Les situacions d’apre-
nentatge TILC han de tindre en compte la situació del valencià/ 
català i han de crear espais majoritaris d’ús vehicular per a la llengua 
minoritzada, incorporar la instrucció explícita del valencià acadèmic 
i el valencià general, i promoure l’ús del valencià en tota mena de 
situacions dins les classes de les disciplines acadèmiques.

A partir d’aquests pressupòsits, exposats tots amb una major o me-
nor extensió al llarg del llibre, nosaltres proposarem un model d’unitat 
didàctica (a partir d’ací anomenarem aquesta unitat situació d’apre-
nentatge), especialment dissenyat per al TILC, que tot plegat responga 
a les exigències d’una situació d’aprenentatge competencial, que siga 
prou flexible per a oferir a cada alumne o alumna el grau de participa-
ció adient pel que fa a la planificació, gestió i avaluació dels processos 
d’ensenyament-aprenentatge; i que li permeta desenvolupar i aplicar les 
competències previstes en una producció final (figura 13.4).

2.2.1. La configuració global d’una situació d’aprenentatge TILC
En el disseny global d’una situació d’aprenentatge TILC hem tingut en 
compte una sèrie de factors. En primer lloc, l’estructura de la situació 
d’aprenentatge: la situació complexa (el context de la situació i la deman-
da que es fa als alumnes i les alumnes) i la tasca complexa (el tractament 
de la situació, és a dir, l’activitat d’ensenyament-aprenentatge, que fina-
litzarà en la realització del producte final). Finalment, la situació serà 
avaluada en la seua globalitat.
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Figura 13.4. Configuració d’una situació d’aprenentatge
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En segon lloc, les exigències de la situació d’aprenentatge pròpies 
de l’enfocament per competències. En concret, la contextualització dels 
aprenentatges per tal que tinguen sentit per a l’alumnat, i la mobilit-
zació dels recursos tant interns (sabers inicials i elaborats, motivació, 
implicació en la situació…) com externs (materials curriculars, suport 
de la professora o el professor, recursos TIC…) per a actuar de manera 
competent en la producció final.

En tercer lloc, les propostes procedents de la macrobastida (Ham-
mond i Gibbons, 2005). Des d’aquesta perspectiva una unitat didàcti-
ca ha d’estructurar-se de manera que facilite als alumnes i les alumnes 
l’adquisició dels sabers i el desenvolupament de les competències. Els 
diversos elements que la componen han d’organitzar-se i articular-se de 
manera estratègica per tal de construir un itinerari d’ensenyament-apre-
nentatge coherent i eficaç dirigit a un resultat final que done sentit a 
totes les activitats.

Hi ha estat fonamental, també, el plantejament del disseny invers 
o disseny cap arrere (backward design), proposat per Wiggins i McTighe 
(2005 i 2011). En aquesta proposta, una situació d’aprenentatge efectiva 
ha de ser planificada «cap arrere» a partir dels resultats finals que es pre-
tenen aconseguir. En el tractament d’una situació d’aprenentatge TILC, 
aquest procés de planificació comporta tres fases de disseny: concreció 
dels resultats desitjats (objectius competencials que integren competències 
i sabers), determinació de les evidències que provaran que els objectius 
s’han assolit (criteris d’avaluació) i el pla d’aprenentatge (tasques i activitats 
d’ensenyament-aprenentatge i avaluació). Aquesta proposta, com veiem, és 
completament coherent amb l’enfocament per competències. La confi-
guració detallada es pot veure a la figura 13.5 (pàgina següent).

Així mateix, hem tingut en compte la programació dels continguts 
lligada a les activitats. Els sabers que es treballaran en la tasca complexa 
no estan previstos totalment des del principi. Una vegada concretades les 
tasques, per a cada una es seleccionaran els continguts que hi han de ser 
treballats. Aquest plantejament s’adiu plenament amb l’enfocament per 
competències, ja que permet seleccionar, per a cada situació d’aprenen-
tatge, només aquells continguts que són necessaris per al desenvolupa-
ment de les competències segons demanen Coll i Martin (2021a i 2021b).

Finalment, hi hem incorporat l’avaluació dels diversos elements de 
la situació d’aprenentatge: la idoneïtat de la situació complexa, l’accep-
tació de la tasca complexa i la implicació en el seu tractament per part 
del grup-classe, i l’avaluació dels resultats de la situació d’aprenentatge.
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2.2.2. La configuració global de la tasca complexa
Pel que fa a la planificació de la tasca complexa, hem assumit majori-
tàriament la perspectiva dels gèneres de text com a vehicles de cons-
trucció i comunicació dels sabers. No solament els considerem les eines 
mitjançant les quals s’accedeix a la informació disciplinària i s’elabora 
aquesta per a convertir-la en coneixement, sinó que també són els re-
ceptacles amb què s’empaqueten els coneixements ja elaborats per a ser 
comunicats i discutits.

En conseqüència, doncs, anomenarem la producció final tasca final 
d’integració, ja que mobilitza i aplica tots els sabers i competències, tant 
els que ja posseïen els alumnes i les alumnes com els que han elaborat 
durant les tasques i activitats d’ensenyament-aprenentatge. Aquesta tas-
ca consistirà generalment en l’elaboració d’un gènere de text per a un 
destinatari concret i amb una funció específica, i la seua presentació, si 
escau, davant un auditori (figura 13.5).

TASCA COMPLEXA (Unitat didàctica TILC)
(Mitjançant un disseny invers)

Posada en situació: comprén la  situació 
complexa, n’assumeix el repte, negocia la 
producció final i els criteris d’èxit, i preveu les 
accions que ha de realitzar.

Activitats/Tasques 
de preparació de la 

unitat

Activitats/Tasques 
d’accés

a la informació

Activitats/Tasques 
d’elaboració

de la informació

Sabers

Preparació
unitat

Construcció 
dels sabers

Sabers

Sabers

Tasca final d’integració

Reflexió sobre l’actuació

Figura 13.5. Tasca complexa d’una situació d’aprenentatge
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Seguirem aquesta figura en la nostra proposta de planificació de la 
tasca complexa d’una situació d’aprenentatge.

2.2.3. Planificació d’una situació d’aprenentatge TILC
A parer nostre, la programació de les unitats d’intervenció que les pro-
fessores i els professors han d’aplicar quotidianament a classe no hauria 
de consistir en la quadratura del trencaclosques constituït pel conjunt 
tots els elements curriculars continguts en la normativa oficial. Més 
aviat hauria de consistir en una reflexió profunda sobre què i com ha 
d’aprendre l’alumnat, i com ha d’actuar el professorat perquè aquest 
aprenentatge sigla plaent, motivador i eficaç. En aquesta programació, 
que ha d’atendre, pensem, més a la planificació de l’activitat a l’aula que 
no a l’emplenament dels formularis administratius de programació, la 
professora o el professor seleccionarà els elements essencials per tal de 
preparar el seu treball, dur-lo a terme de la manera més professional 
i creativa, i comunicar les intencions i els resultats del seu treball als 
agents educatius interessats.

Tot seguit analitzarem un per un els elements essencials per a la pla-
nificació d’una situació d’aprenentatge TILC. Hem d’avisar, tanmateix, 
que la descripció serà bastant àmplia i algú pot pensar que és impossible 
encabir tots aquests elements en una única situació. Hi tindrà tota la raó. 
Aquesta descripció està pensada com un banc de dades d’on seleccionar 
els elements possibles perquè cada docent, a partir de les seues necessi-
tats, puga elaborar la seua pròpia planificació. Exemplificarem els aspec-
tes que ho necessiten a partir d’una situació d’aprenentatge més o menys 
típica al voltant de la instal·lació d’un parc d’energia eòlica en una zona 
d’elevat interés ecològic com ara la Serra de Mariola.

Concreció de la situació complexa
És important començar amb una delimitació tan precisa com es puga 
de la situació complexa (primera part de la situació d’aprenentatge). 
Cada situació complexa està situada en un context específic, s’adreça 
a un alumnat concret amb coneixements i habilitats diverses, desen-
volupa sabers i competències que recolzen sobre altres ja tractats en el 
currículum, prepara per a sabers i competències que s’abordaran en si-
tuacions d’aprenentatge posteriors i intenta ser interessant i enriquidora 
intel·lectualment, i útil socialment. Alhora pretén proporcionar sabers i 
competències que puguen ser aplicats a la vida real o transferits a altres 
situacions d’aprenentatge semblants amb les modificacions necessàries. 
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És important, doncs, que comentem la descripció, la contextualització 
i la justificació de la situació complexa com a pas previ a la planificació 
de la tasca complexa.

Descripció
Com hem vist més amunt, una situació complexa consisteix en un es-
cenari, bé real, de la vida quotidiana, o bé escolar, el qual planteja un 
repte que és assumit pel conjunt d’alumnes de la classe. En la situació 
d’aprenentatge que hem triat com a exemplificació, la situació complexa 
hi és descrita de la manera següent:

(Escenari) En un moment en què els preus de l’energia elèctrica 
han augmentat de manera desmesurada, una empresa ha propo-
sat a l’alcaldessa d’un poble situat als peus de la Serra de Mariola 
una bonificació en el preu de la llum per al veïnat si l’ajuntament 
permet la construcció d’un parc eòlic en una de les zones més 
elevades de la serra. Aquesta proposta ha desfermat una gran 
controvèrsia al poble.

(Repte) Com podrem ajudar l’alcaldessa i la ciutadania a prendre 
una decisió informada, a partir de l’anàlisi dels pros i els contres 
de la construcció d’aquest parc?

2.2.4. Contextualització de la situació d’aprenentatge
Com hem dit més amunt, una situació d’aprenentatge no és una propos-
ta didàctica aïllada i independent. En realitat, està situada en la conflu-
ència de dos contextos que han d’influir, sens dubte en el seu disseny 
i aplicació. D’una banda, l’alumnat al qual s’adreça i, de l’altra, la seua 
situació en el currículum.

La diversitat de l’alumnat
Una situació d’aprenentatge TILC s’elabora per a ser aplicada a l’alumnat 
d’una classe determinada. Com ja hem vist, la diversitat dins la classe 
pot ser molt gran i, tanmateix, l’activitat d’ensenyament-aprenentatge ha 
de poder ajustar-se a les necessitats de cada alumne o alumna.

L’ajust de la intervenció didàctica al grup-classe, doncs, exigeix un 
coneixement complet d’alguns factors rellevants relacionats amb els seus 
membres: quina n’és la llengua habitual, quines són les experiències 
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culturals que porten a l’escola; quins són els seus coneixements, 
competències comunicatives i actituds, especialment envers el valencià 
i envers el seu ús com a llengua vehicular; i qui podria trobar-se en situ-
ació de necessitar suport educatiu addicional.

Factors

Alumnes

Compe-
tència en 
valencià/ca-
talà, llengua 
vehicular

Competèn-
cia en altres 
llengües

Familiaritat 
amb el 
llenguatge 
acadèmic

Conei-
xements 
respecte al 
tema de la 
situació

Actituds 
envers la 
llengua 
vehicular  
minoritzada

Inicialment valenciano-
parlants

Inicialment castellano-
parlants

Migrants

Procedent de grups 
marginals o de llars 
socioculturalment 
deprimides

Amb retards lleus d’ad-
quisició del llenguatge 
o dificultats lleus 
d’aprenentatge

Figura 13.6. Composició de la classe

Aquestes comprovacions inicials ens permetran preveure qui podrà 
seguir les activitats de Nivell I de la situació d’aprenentatge i a qui cal-
drà controlar per a descobrir si necessiten suport de nivell II o III (vegeu 
capítol 11).

Per al nostre exemple de situació d’aprenentatge, a partir de les dades 
que ens ha proporcionat la taula, hem elaborat la radiografia d’una aula 
corresponent a l’entorn on es desenvolupa la situació:

La classe està formada per 24 alumnes: 15 són valencianopar-
lants, 2 de llengua romanesa, 2 de llengua àrab magribí i 5 cas-
tellanoparlants. L’alumnat romanés i magribí no han tingut una 
escolaritat continuada; el seu aprenentatge dels sabers curricu-
lars, doncs, exigeix un suport específic, especialment en el tema 
de la situació d’aprenentatge. Els 2 alumnes romanesos i 2 dels 
castellanoparlants són nouvinguts i tenen un baix domini del va-
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lencià, cosa que exigirà, per a ells i elles, un tractament com a L2 
o de llengua addicional. A més a més, una alumna valenciano-
parlant necessita atenció específica de l’especialista d’Audició i 
Llenguatge. Com que l’entorn social és bàsicament valenciano-
parlant, les actituds envers l’ús vehicular del valencià són bastant 
positives, tot i que es detecta una certa resistència inicial per part 
de l’alumnat inicialment castellanoparlant. Tot i la diversitat, hi 
ha una bona convivència a l’aula, i les alumnes i els alumnes, en 
general, són actius i estan motivats.

Com a previsió inicial, doncs, sembla que bona part de la classe 
funcionarà bé amb les mesures de suport universal introduint-hi 
les adequacions pertinents. Només caldrà un suport addicional 
per a l’alumnat de L2 o de llengua addicional, i un suport especí-
fic per a l’alumna que necessita el suport de l’especialista d’Audi-
ció i Llenguatge.

El context curricular
Déiem al principi del llibre que podíem programar un curs complet o 
qualsevol espai de temps mitjançant la combinació de diverses situaci-
ons d’aprenentatge. En tot cas, hem de tindre en compte que les diferents 
situacions que programarem no han de ser totalment independents les 
unes de les altres. Pel que fa als sabers, alguns experts (Grabe i Stoller, 
2018) es queixen que, de vegades, les diferents unitats d’intervenció que 
constitueixen un curs manquen d’una línia argumental que els done 
coherència al llarg de l’itinerari curricular del curs. En el nostre cas, tot 
i la centració en les competències, si l’aprenentatge consisteix en una 
acumulació, reestructuració i internalització dels coneixements, i en 
una automatització de les destreses, aquesta incoherència no facilitarà 
l’adquisició d’aquests sabers. Una bona perspectiva per a evitar-ho és 
considerar que cada situació d’aprenentatge, en realitat, construeix sobre 
sabers ja treballats en situacions anteriors i posa les bases per a sabers 
que es treballaran en situacions posteriors. Aquesta perspectiva permet 
revisar els continguts apresos anteriorment abans de començar la tasca 
complexa, com a part de l’activació dels coneixements previs i, en aca-
bar-la, projectar els sabers adquirits cap a la nova o noves situacions 
d’aprenentatge. Exigeix també, no cal dir-ho, una programació acurada 
de les situacions d’aprenentatge que constituiran el fil curricular de cada 
curs. En la nostra situació-exemple:
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En el conjunt de situacions d’aprenentatge per al Cicle Tercer que ha ela-
borat el centre, aquesta situació segueix a dues situacions d’aprenentatge 
sobre les energies renovables per a conscienciar l’alumnat sobre la necessitat 
d’una planificació estratègica de la seua aplicació, i prepara per a altres so-
bre el consum responsable de béns naturals, d’energia i d’aliments.

2.2.5. Justificació de la situació complexa
Creiem que és important comentar amb el grup-classe l’interés que pot 
tindre per a ells la situació complexa, com afecta el problema, demanda 
o repte que planteja, directament o indirectament, les seues vides, junta-
ment amb la possibilitat d’aportar una resposta o una solució des de l’es-
cola. És important, també, la motivació intrínseca que pot presentar una 
tasca que planteja una demanda que, tot i trobar-se al seu abast, exigeix 
un grau elevat d’implicació personal i de treball en equip. Aquests dos 
aspectes inicials de motivació poden resultar estimulants per a engegar 
la tasca complexa.

Tot seguit, posem com a exemple la justificació de la nostra situació 
d’aprenentatge:

L’ús de les energies renovables i la protecció del medi ambient 
són aspectes bàsics dels objectius de desenvolupament sosteni-
ble. De vegades, però, tots dos objectius sembla que estan en 
contradicció. Per exemple, l’escassesa d’energia elèctrica justifica 
espatlar un entorn natural privilegiat? Aquesta situació d’apre-
nentatge es proposa analitzar aquesta contradicció pel que fa a 
la construcció d’un parc eòlic en un entorn natural, i prioritzar 
una de les opcions.

2.2.6. Transferència a altres situacions de la mateixa família de 
situacions
Un dels objectius de l’enfocament per competències és la possibilitat de 
transferir les competències apreses en una situació a altres situacions 
semblants. Ací és pertinent el concepte de famílies de situacions. Per a 
Jonnaert (2010: 50):

Una família de situacions […] està composta d’un cert nombre de situacions 
que responen a característiques comunes.
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Dins d’una família, doncs, la transferència entre situacions requereix 
només una adaptació de les competències. La família a la qual pertany 
la situació d’aprenentatge Instal·lació d’un parc eòlic seria, potser, em-
plaçament de generadors d’energies alternatives. No és una família molt 
llarga –parcs eòlics, parcs solars, instal·lacions energia hidràulica–, però 
l’adaptació de les competències entre si resulta molt fàcil.

D’altra banda, Carles Segura Llopez (comunicació personal), per fer 
més operatiu el concepte de família de situacions, suggereix fer-les més 
extenses per tal d’ampliar l’adaptació de les transferències. Per exemple, 
la situació que exemplifiquem en aquest capítol podríem convertir-la en 
un conjunt de situacions referides a l’emplaçament en l’entorn natural 
d’instal·lacions de les quals cal valorar i decidir entre el respecte al medi 
ambient i el benefici de la ciutadania.

Des d’aquesta perspectiva, la família de situacions adquireix una ma-
jor extensió i les competències adquirides en una situació d’aprenentatge 
es podrien adaptar a altra o altres de la mateixa família en major o me-
nor proporció depenent del grau de parentiu (figura 13.7).

Família de situacions Exemples

Emplaçament en l’entorn natural d’instal·lacions 
de les quals cal valorar i decidir entre el respecte 
al medi ambient i el benefici de la ciutadania

• Parc eòlic
• Parc solar
• Instal·lació d’energia hidràulica
• Abocador de fem
• Antena de telefonia
• Granja avícola
• Cementeri nuclear
• …

Figura 13.7. Família de situacions

2.3. Planificació de la tasca complexa

D’acord amb la figura 10.5, els elements constitutius de la tasca comple-
xa són la posada en situació, la preparació de la tasca complexa, el desenvo-
lupament de la tasca complexa i la realització de la tasca final d’integració.

Diferenciarem entre la posada en situació de l’ensenyant abans de 
la sessió, quan ha de planificar la tasca complexa, i la posada en situ-
ació dels alumnes i les alumnes a l’aula, quan han de compartir-la o 
negociar-la.
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2.3.1. Posada en situació de l’ensenyant
A parer nostre, primer que res, la professora o el professor hauria de fer 
una reflexió profunda sobre la tasca complexa i una preplanificació acu-
rada de tots els seus elements. Hauria de:

	� Concretar la tasca final d’integració, la qual consistirà en una respos-
ta rigorosa a la demanda o repte que planteja la situació complexa. 
Pensem que, en la situació que exemplifiquem, hi ha dues accions 
importants en la tasca final d’integració:
	– Acció 1. Elaboració guiada d’un document multimodal consistent 

en el text d’una discussió (gènere de text) que analitze els argu-
ments a favor i en contra de la instal·lació a la Serra de Mariola 
d’un parc eòlic, i que després de valorar-los faça una recomanació.
	– Acció 2. Pas a l’acció: Preparar i dur a terme una campanya de 

difusió del document per totes les classes del centre, i dels centres 
de la localitat.
El document multimodal pertanyerà, d’acord amb els plantejaments 

de Beverly Derewianka i Pauline Jones, al gènere Discussió i tindrà 
l’estructura que es presenta en la figura 13.8 (Derewianka i Jones, 
2016: 237). Aquesta informació sobre el document és important, ja 
que repercutirà en la selecció de les tasques i activitats.

Gènere:
Discussió

«Les discussions presenten informació sobre un tema des de dues o més 
perspectives, afavorint generalment una de les parts en funció del pes 
de l’evidència.»

Estructura • Assumpte (Títol)
• Presentació de les posicions enfrontades.
• Posició A:

 – punts
 – evidència
 – identificació i rebuig de les posicions contràries

• Posició B:
 – punts
 – evidència
 – identificació i rebuig de les posicions contràries

• Recomanació

Figura 13.8. Discussió com a gènere de text

	� Determinar les competències i els sabers del currículum oficial que 
es tindran en compte durant el tractament de la situació d’aprenen-
tatge i que s’aplicaran en la tasca final d’integració, i els criteris que 
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permetran valorar el grau d’adquisició de les competències i els sabers 
(en el nostre plantejament integrat TILC, a més de les competències 
específiques de les àrees no lingüístiques, hi inclourem la competència 
en comunicació lingüística i la competència plurilingüe):

Competències específiques Criteris d’avaluació

C.EC. 7: Identificar els desafiaments ecològics 
plantejats pels Objectius de Desenvolupament 
Sostenible i actuar de manera compromesa amb 
la transformació de l’entorn proper.

7.2. Identificar i avaluar l’impacte de les pròpies 
accions en les esferes escolar, familiar i local en 
relació amb la sostenibilitat ecològica.

C.CM. 5: Identificar, analitzar i proposar solucions 
als problemes generats per l’acció humana en 
l’entorn, tant a nivell local com de manera glo-
bal, derivats dels factors demogràfics, històrics, 
econòmics, tecnològics i ambientals.

5.2 Analitzar críticament l’impacte que suposa 
l’acció humana en el medi tant a nivell local como 
global. 

5.3 Participar activament en l’elaboració i formu-
lació de propostes d’actuació raonades, viables i 
sostenibles orientades a la conservació i cura del 
medi ambient i el paisatge.

C.LL. 5: Produir, de manera guiada, textos escrits 
i multimodals adequats i coherents amb un voca-
bulari apropiat, utilitzant estratègies bàsiques de 
planificació, textualització, revisió i edició. 

C.LL. 2: Comprendre, interpretar i valorar, de ma-
nera guiada, textos orals i multimodals propis dels 
àmbits personal, social i educatiu, a través de l’es-
colta activa, l’aplicació d’estratègies de compren-
sió oral i la reflexió sobre el contingut i la forma.  

C.LL. 3: Comprendre, interpretar i valorar, de ma-
nera guiada, textos escrits i multimodals propis 
dels àmbits personal, social i educatiu, a través 
de la lectura de textos, l’aplicació d’estratègies de 
comprensió lectora i la reflexió sobre el contingut 
i la forma. 

C.LL. 4: Produir, de manera guiada, missatges 
orals senzills amb coherència, cohesió i adequació 
a través de situacions de comunicació dels àmbits 
familiar, social i educatiu .

C.LL. 5: Produir, de manera guiada, textos escrits 
i multimodals adequats i coherents amb un voca-
bulari apropiat, utilitzant estratègies bàsiques de 
planificació, textualització, revisió i edició. 

6.1. Interactuar oralment, de manera pautada, 
sobre coneixements que s’ajusten a la situació 
comunicativa, a través de diferents suports, uti-
litzant un vocabulari apropiat i ètic i recursos 
com la cortesia lingüística, l’etiqueta digital, l’en-
tonació, el ritme pausat, o el llenguatge no ver-
bal, emprant estratègies d’escolta activa per a la 
construcció d’un discurs comú.

2.2. Interpretar el sentit global i les idees princi-
pals i secundàries de textos orals senzills de conei-
xements diversos, extraure informació explícita 
i implícita en el text, fer deduccions, valorar el 
contingut i els elements no verbals elementals i, 
de manera guiada, alguns elements formals ele-
mentals, i donar una opinió raonada sobre el que 
ha escoltat.

5.4. Localitzar, seleccionar, gestionar i integrar en 
el text, de manera puntualment acompanyada, 
la informació de dues o més fonts i incloure les 
seues referències en compartir-la.

5.1. Produir, a partir d’exemples i de manera 
guiada, textos escrits i multimodals de gèneres 
discursius dels àmbits personal, social i educatiu 
adequats i coherents, amb vocabulari no discrimi-
natori apropiat i estratègies bàsiques de cohesió.

5.3. Planificar, textualitzar, revisar i editar, de 
manera guiada, mitjançant instruments i estra-
tègies bàsiques, com a part explícita del procés 
d’escriptura.

http://C.EC
http://C.CM
http://C.LL
http://C.LL
http://C.LL
http://C.LL
http://C.LL
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Sabers

Educació en Va-
lors Cívics i Ètics

Empatia, cura i res-
pecte dels éssers 
vius i el medi na-
tural.

Accions quotidia-
nes, activisme i em-
prenedoria escolar.

Coneixement del medi

La transformació de 
l’energia. Fonts d’energia 
renovables i no renova-
bles, sostenibilitat.

El paisatge, agents que 
el transformen, consci-
enciació sobre l’acció de 
l’home en el paisatge.

Desenvolupament soste-
nible.

Estratègies de recollida, 
emmagatzematge i re-
presentació de dades que 
faciliten la comprensió i 
l’anàlisi. Citat. 

Presentació i comunica-
ció dels resultats de les 
investigacions realitzades 
en diferents formats, uti-
litzant el llenguatge cien-
tífic bàsic adquirit. 

Valoració i respecte per 
l’hàbitat natural dels és-
sers vius.

Valencià: Llengua i literatura

Tipologies textuals i gèneres discursius.

Elements de contingut (tema, fórmules fixes, lèxic) i 
forma (estructura, format, títol, imatges).

Diferenciació entre fets i opinions.

Estructura del discurs: la coherència i la cohesió.

Adequació textual a la situació comunicativa.

Estratègies de cerca en fonts documentals diverses 
i amb diferents suports i formats.

Estratègies de comprensió abans de la lectura: ac-
tivar els coneixements previs, establir objectius de 
lectura i formular hipòtesis a través d’informació 
paratextual i gràfica.

Estratègies de comprensió durant la lectura: rea-
litzar inferències a partir dels coneixements i ex-
periències prèvies.

Estratègies de comprensió durant la lectura: refor-
mular hipòtesis, interpretar sentits figurats i signi-
ficats no explícits en els textos.

Estratègies de comprensió després de la lectura: 
comprovar hipòtesis i traure conclusions.

Aplicació de normes ortogràfiques.

Presentació acurada de les produccions escrites.

Estratègies del procés d’escriptura: planificació i 
correcció.

Estratègies del procés d’escriptura: textualització 
i revisió.

Elements gràfics i paratextuals.

Estratègies de transferència entre les llengües.

Figura 13.9. Competències, sabers i criteris d’avaluació

	� Especificar, a partir d’aquestes exigències normatives generals, uns 
objectius competencials i uns criteris d’avaluació adients amb la situació 
d’aprenentatge que programem, per tal de facilitar-ne la planifica-
ció i l’avaluació. Des d’una perspectiva TILC, a més de les compe-
tències i sabers que figuren en els currículums oficials, caldrà tindre 
sempre presents les propostes del Consell d’Europa que figuren en el 
nou Common European Framework of Reference for Languages: Learning, 
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Teaching, Assessment, Companion volume (2018), que presta una atenció 
molt especial a les activitats de mediació, especialment plurilingüe.

En la figura 13.10 podem observar la manera de realitzar aquesta 
concreció.

Competències clau

Objectius competencials
(Concrets per a la situació d’aprenentatge)

Sabers
Competències 
específiques

Criteris d’avaluació
(Concrets per a la situació d’aprenentatge)

INSTRUMENTS 
D’AVALUACIÓ

Figura 13.10. Concreció dels objectius competencials i els criteris d’avaluació

Tot seguit, podeu observar com hem concretat aquests objectius 
competencials i criteris d’avaluació per a la nostra situació d’apre-
nentatge:
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13. Una situació d’aprenentatge TILC

	� Preveure els recursos que es trobaran disponibles per a dur a terme les 
tasques i activitats. Pel que fa a la situació d’aprenentatge amb què 
exemplifiquem l’exposició:

Recursos interns Recursos socials Recursos curriculars Recursos de l’entorn

Coneixements inicials 
sobre la serra i sobre 
les energies renova-
bles

Estratègies d’apre-
nentatge i de cerca 
d’informació

Motivació, implicació, 
creativitat…

Domini de la llengua 
vehicular

Treball col·laboratiu 
amb companyes i 
companys

Bastida de la professo-
ra o professor

Ajuda d’experts 
d’alguna associació 
ecologista

Suport de les mares i 
els pares

Materials didàctics

Eines TIC

Plànol de la serra

Possibilitat de fer una 
eixida o una visita a 
la serra

Figura 13.14. Recursos per al tractament de la situació



348

Tractament Integrat de Llengües i Continguts (TILC) en un context de minorització lingüística

	� Construir la rúbrica adequada per a avaluar la tasca final d’integració 
d’acord amb el model que figura en l’apartat d’avaluació de la tasca 
d’integració (redactat de manera entenedora per tal de poder-lo com-
partir i negociar amb el grup-classe).
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Figura 13.15. Rúbrica per a la tasca final d’integració
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13. Una situació d’aprenentatge TILC

Com a exemple per a completar la rúbrica amb els indicadors 
pertinents, proposem els indicadors d’un dels criteris d’avaluació 
de realització:
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Figura 13.16. Exemplificació dels indicadors corresponents a un criteri d’avaluació de 
realització

La rúbrica, una vegada completa, permetrà a la professora o el 
professor guiar, negociar o compartir la visió de la situació per tal 
d’engegar el procés de cessió de responsabilitat al llarg de l’activitat 
d’ensenyament-aprenentatge.
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2.3.2. Posada en situació dels alumnes i les alumnes
En general, abans de començar, a conseqüència de la planificació que 
tot just acabem de veure, el professorat sol tindre clars, per a cada unitat 
d’intervenció, quines són les competències i quins els sabers que l’alum-
nat ha de desenvolupar i adquirir, la seqüència didàctica mitjançant la 
qual ha d’adquirir-los i la manera com ha de demostrar que els ha ad-
quirit. No sempre, però, comparteix aquestes expectatives amb el seu 
grup-classe. Els alumnes i les alumnes poden començar la tasca com-
plexa o la seqüència d’activitats sense tenir una visió de conjunt fins a 
enllestir la darrera activitat. O bé es posen a fer una activitat sense saber 
exactament quin objectiu es pretén que aconseguisquen. Cal, doncs, 
compartir amb el grup-classe les expectatives, l’itinerari i el control dels resul-
tats de la situació d’aprenentatge, de cada tasca o de cada activitat, o fins 
i tot negociar-los, com a primer pas en l’autoregulació de l’aprenentatge.

Per a Galperin, en el nivell d’orientació a la tasca d’aprenentatge del seu 
model anomenat Instrucció Basada en Conceptes (d’acord amb la interpre-
tació d’Arievitch i Haenen, 2005: 180):

El contingut d’aprenentatge hauria de ser presentat com un tot significatiu 
des del començament mateix del procés d’ensenyament-aprenentatge. Intro-
duir el coneixement com un tot significatiu implica presentar-lo com una 
mena de «coneixement de demà» que ha de ser comprés conceptualment 
des del començament mateix. De primer els estudiants han d’entendre i 
acceptar el valor motivacional i cognitiu del coneixement que ha de ser 
adquirit abans de l’apropiació real i de l’habilitat d’usar-lo que tindrà lloc. 
[…] Aquesta orientació inicial inclou els resultats pretesos, els objectes i els 
mitjans de l’acció, i els passos necessaris i les condicions de l’acció.

D’acord amb Galperin, doncs, aquesta configuració global significati-
va de la tasca no inclou simplement un organitzador previ (mapa concep-
tual, índex, esquema, etc.) que presente els continguts. És necessari que 
els objectius de la tasca, els continguts que han de ser adquirits, el resultat 
final que es pretén i les etapes i condicions en què es realitzarà la tasca 
siguen compartits amb els aprenents. Això significa, com hem dit, que 
els objectius han de ser redactats de manera que els aprenents i aprenen-
tes puguen entendre’ls, valorar la seua rellevància i comprovar durant el 
procés d’ensenyament-aprenentatge si s’estan aconseguint; i que pel que 
fa a la resta d’elements, controlar, durant aquest procés, en quina mesura 
s’estan seguint o millorant les previsions inicials.
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En conseqüència podríem afirmar que, des de l’inici, el grup-classe 
hauria de conéixer i compartir els objectius de la tasca, i tindre una idea 
clara de les competències i sabers que han de ser adquirits, del resultat final 
que es pretén i de les etapes i condicions en què es realitzarà la tasca.

En una situació d’aprenentatge TILC, com hem fet més amunt, això 
comporta que les competències que s’han d’assolir han de ser redactades 
de manera que els alumnes i les alumnes puguen entendre-les, els con-
tinguts que hauran de ser mobilitzats han de ser presentats de manera 
global a l’inici de la tasca complexa, la planificació de la tasca complexa 
es farà començant per la tasca final –la tasca final d’integració– que indica 
l’aplicació de les competències que s’hi construiran, i que dirigirà, en un 
moviment cap arrere, la planificació de les tasques i activitats que perme-
tran actuar de manera competent en aquesta tasca final.

Tenint en compte les premisses anteriors, a partir de la planificació 
inicial cal aconseguir que els alumnes i les alumnes comprenguen la 
situació i les seues exigències, i s’impliquen en la realització de la tasca 
complexa. A parer nostre, aquesta implicació s’aconseguirà mitjançant 
una familiarització progressiva amb l’escenari, el repte i la tasca. Pel que 
fa a la situació d’aprenentatge que exemplifiquem, uns quants passos 
semblen necessaris:

	� Presa de consciència de l’encariment de l’energia elèctrica, però també 
de la bellesa del patrimoni que constitueix la serra de Mariola. Caldria 
una eixida a la serra o una exploració de fotos, documents, etc., no 
solament de la serra, sinó també de parcs eòlics.
	� Assumpció del repte: el grup-classe s’implica en la tasca, es comparteix o 
es negocia la tasca final d’integració, i les tasques que possibilitaran la 
realització de la tasca final d’integració. Així mateix, es comprovaran 
els recursos disponibles en el centre i es sol·licitaran els que siguen 
absolutament necessaris si no es troben disponibles.
	� Informar-se de la manera de controlar el seu procés d’aprenentatge i els 
resultats: el grup-classe es familiaritza amb la rúbrica tot atenent els 
criteris d’avaluació de realització (aspectes que han de dominar) i 
de qualitat (nivell al qual els han de dominar). És important que 
professora o professor i alumnes analitzen i comenten una versió 
adaptada de la rúbrica d’avaluació analítica de la tasca d’integració, 
que servirà de guia als aprenents i aprenentes durant la realització de 
la tasca, per a autoregular-se i per a comprovar els seus assoliments 
en enllestir-la.
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	� Plantejar-se el pas a l’acció: com a implicació en la participació ciuta-
dana, una campanya de difusió del document final i la presentació 
d’aquest a les famílies, a les altres classes del centre i a l’ajuntament.

2.4. Orientacions per al tractament de la tasca complexa

De manera general, per tal que cada professora o professor puga adaptar 
aquestes orientacions al seu context, comentarem les etapes de tasca 
complexa.

2.4.1. Activar ampliar i posar en comú els coneixements previs
D’acord amb la psicologia cognitiva, la persona va adquirint coneixe-
ments procedents de diverses fonts: l’experiència personal observant 
l’entorn físic i social, el procés de socialització mitjançant el qual adqui-
reix els sabers acumulats per la pròpia cultura i, finalment, l’educació 
formal a l’escola. La ment organitza totes aquestes experiències i conei-
xements en un format cognitiu que anomenem esquemes de coneixe-
ment (Rumelhart i Ortony, 1997) o, com també els anomena Rumelhart 
(1980) blocs de construcció de la cognició. El conjunt dels esquemes 
de coneixement de què disposa una persona en un moment determinat 
constitueix els seus coneixements previs.

Per a alguns experts (Shing i Brod, 2016), els coneixements previs 
tenen un pes fonamental en el funcionament dels processos de memòria 
responsables de l’aprenentatge de coneixements nous: adquisició, consoli-
dació i recuperació. Aquest pes prové del fet que proporcionen una estruc-
tura mental que permet que aquests coneixements nous s’integren en els 
coneixements que la ment ja posseeix. En general, aquesta integració es 
configura a partir de dos moviments: el d’assimilació, mitjançant el qual 
els esquemes presents incorporen els nous coneixements; i el d’acomo-
dació, mitjançant el qual els coneixements anteriors s’han de reestruc-
turar en major o menor grau per tal de ser assimilats. Els esquemes de 
coneixement nous, en gran part dels casos, representen una reelaboració 
a partir dels coneixements antics i els nous.

Perquè aquest procés d’adquisició, però (Shing i Brod, 2016), puga 
realitzar-se, és indispensable que els coneixements previs siguen activats 
degudament perquè puguen integrar la informació nova i puguen con-
vertir-la en coneixement significatiu. Aquest procés d’activació perme-
trà valorar aquests coneixements previs, observar-ne les insuficiències 
i detectar-hi les concepcions errònies. Aquest procés és particularment 
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important per a l’alumnat migrant, ja que ens permet descobrir quins 
són els coneixements, habilitats i experiències que posseeixen (el seu 
fons de coneixement, com diuen Moll et al. (1992), que roman mol-
tes vegades invisible perquè no coincideix amb els que l’escola proposa, 
però que són valuosos i han de constituir el punt de partida per a aquest 
grup d’alumnes en la construcció dels nous coneixements.

Aquest treball sobre els coneixements previs, doncs, té un objectiu 
ben clar: a l’hora d’abordar la tasca complexa, tothom ha de posseir els 
coneixements suficients per a afrontar-la amb garanties d’èxit. Això 
suposarà una sèrie d’actuacions específiques:

	� Activació dels coneixements previs de tota la classe. Es poden utilitzar 
tècniques ben conegudes com ara la pluja d’idees, preguntes estruc-
turades, la taula KWL, escriptura improvisada sobre el tema, etc.
	� Revisió dels sabers tractats anteriorment. En un currículum ben orga-
nitzat els continguts de les situacions d’aprenentatge successives ha 
de presentar la coherència necessària. Això ens permet, revisant els 
continguts treballats anteriorment, posar les bases per als continguts 
que es treballaran en la nova situació.
	� Exploració d’informació nova. Quan una insuficiència de coneixements 
curriculars o unes experiències culturals diferents pot posar un grup 
d’alumnes en desavantatge respecte a la resta, cal incorporar informa-
ció nova rellevant per a la situació:
1. Informacions addicionals mitjançant textos diversos: reportatges, 

vídeos, fullets informatius, visita a webs, etc., amb formats diver-
sos i amb exigència lingüística diferenciada, per tal d’enriquir l’ex-
periència prèvia de tota la classe i construir una base comuna per 
a iniciar la tasca complexa.

2. Fer una eixida o una visita, una entrevista, etc.
3. Construir un model relacionat amb el tema (en la nostra situació- 

exemple, un voladoret o molinet de vent).
	� Sistematització dels coneixements actualitzats, compartits i ampliats. Amb 
la guia de la professora o el professor i a partir del que s’ha dit, s’es-
tructuren tots els sabers activats, revisats i suplementats, mitjançant 
algun tipus d’organitzador gràfic (mapa conceptual o altre organitzador 
gràfic, resum, etc.), que permeta organitzar-los, facilitar que siguen 
compresos i compartits per tot el grup-classe i que puguen ser relacio-
nats amb els continguts nous que es presentaran en la tasca complexa.
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Per a Rose i Martin (2012), aquestes activitats de preparació faciliten 
l’adquisició dels sabers a tot l’alumnat pel fet que permeten que tothom 
inicie la tasca complexa amb uns coneixements compartits i semblants. 
Presumiblement, contribuiran a l’èxit de tots, especialment si la tasca 
complexa es desenvolupa amb les bastides de suport necessàries.

2.4.2. Desenvolupar la tasca complexa: construcció dels sabers i 
desenvolupament de les competències
Arribats ací, els alumnes i les alumnes accediran a la nova informació 
que constituirà els continguts i els procediments disciplinaris de la si-
tuació d’aprenentatge. La fase de construcció dels sabers sol constar de 
dues etapes més o menys diferenciades: a) accés a la informació nova; i b) 
processament de la informació per a convertir-la en coneixement. Aquest 
processament facilita la internalització dels conceptes i a l’automatitza-
ció de les habilitats i destreses.

Intercalades dins les tasques de comprensió i de processament, s’hi 
desenvoluparan les activitats d’instrucció explícita, les d’output forçat i 
les de fluïdesa. Totes tres han d’estar dissenyades per a facilitar i conso-
lidar els coneixements i les habilitats.

Accés a la nova informació
En general la informació nova que es presenta en una situació d’apre-
nentatge procedeix bé de l’aportació personal dels membres de la classe 
a través d’observacions i experiments senzills, de l’input proporcional 
per les explicacions de l’ensenyant, o bé de l’accés a diversos documents 
que contenen informació sobre el tema d’estudi. Especialment en el dar-
rer cas, ampliant i concretant plantejaments de Pauline Gibbons (2015: 
42 i següents) i Stoller i Tedick (2003), desenvoluparem la idea que con-
tinguts es comprenen i es retenen millor, especialment quan són vehicu-
lats en una L2 o una llengua addicional, quan es presenten en diferents 
formats, i des de diverses visions i perspectives. És a dir: com a informa-
ció multimodal, vehiculada mitjançant diversos codis semiòtics (fórmu-
les, mapes, gràfics, diagrames…) i diversos modes de significar (imatge, so, 
gest i organització espacial); procedent de fonts i formats diversos (llibres 
de text, Internet, enciclopèdies, diaris o revistes, llibres de divulgació, etc.); i 
elaborada des de perspectives ideològiques diverses i punts de vista 
oposats.

En efecte, l’accés a la informació des de textos multimodals facilita 
que aquesta informació s’integre, s’aclarisca, es complemente i s’arredo-
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nisca. En primer lloc, perquè d’aquesta manera la informació es processa 
en zones diferents del cervell, cosa que en facilita la comprensió i la re-
tenció. En segon lloc, perquè arriba millor a cada alumna o alumne, que 
potser posseeixen un estil d’aprenentatge (auditiu, visual o cinestèsic) 
preferit i, finalment, perquè hi ha informació que pot presentar-se de 
manera precisa i més fàcilment a través de codis semiòtics no lingüístics 
(per exemple, el tipus d’informació que representa una fórmula mate-
màtica o un gràfic).

A més, la comprensió profunda dels continguts acadèmics no s’aconse-
guirà amb la utilització única o dominant d’una sola font de consulta, que 
sol ser el llibre de text. L’estudiant, a hores d’ara, es troba immergit en un 
univers mediàtic configurat per missatges que li arriben codificats en di-
verses llengües i cultures, elaborats amb diferents tecnologies (processadors 
de textos, bases de dades, programes de dibuix, programes gràfics…), utilitzant 
aparells cada vegada més sofisticats (mòbil, videocàmera, tauleta tàctil, etc.) 
i que arriben a través de canals que li són tan familiars o més que el lli-
bre (internet, telefonia mòbil…). Aquest és l’univers amb què l’alumnat està 
familiaritzat des de casa i que l’escola ha d’incorporar a les seues tasques. 
Ho vulguem o no, la recepció, processament i producció d’informació per 
part del nostre alumnat serà cada vegada més visual i auditiva, i l’ense-
nyament ha de fer ús de totes aquestes tecnologies aprofitant el millor que 
cada una puga aportar a l’adquisició de coneixements.

D’altra banda, com ja hem dit anteriorment, d’assumir que només 
amb informació procedent de diferents fonts i formats podrà l’estudi-
ant arribar a un processament profund dels continguts. La procedència 
variada de la informació que ha de processar, que tindrà com a con-
seqüència normal tractaments no coincidents entre les diferents fonts, 
l’obligaran a seleccionar-la, analitzar-la, completar-la, comparar-la i con-
trastar-la. I li facilitaran l’elaboració d’informació nova amb un objec-
tiu determinat i des d’un punt de vista personal. És així com evitarem 
l’adquisició de coneixements prefabricats i propiciarem la reconstrucció 
personal de la cultura.

Finalment, repetim, és convenient que la informació procedisca no 
solament de fonts diverses, sinó de fonts amb perspectives múltiples, 
visions complementàries i punts de vista oposats. Només així, i des 
de la perspectiva pròpia de l’alfabetització crítica que analitze, per a 
cada informació, quina n’és la font i la perspectiva ideològica, quines 
són les intencions de l’autor o autora, quins continguts s’hi presenten 
i quins s’hi oculten, i a quines instàncies de poder serveix, l’estudiant 
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arribarà a tindre una visió i opinió pròpia sobre el món i no consentirà 
que l’adoctrinen.

En aquesta fase d’accés a la informació, seran fonamentals, d’una 
banda, les estratègies d’aprenentatge relacionades amb la interacció i 
la comprensió oral i escrita (vegeu capítol 9) i, d’altra, totes les estratègies 
didàctiques que faciliten la comprensió quan els coneixements curricu-
lars són insuficients o la llengua vehicular és una L2.

Tot i això, com veurem, la comprensió de la informació és un primer 
pas, però no tota la història. Aquesta informació inicial ha de ser pro-
cessada per a convertir-la en coneixement i aquest resultat només pot ser 
obtingut a partir de l’activitat intel·lectual sobre la informació.

Elaboració dels coneixements a partir de la informació
La comprensió de la informació és només la primera part de l’aprenentat-
ge. Internalitzar els conceptes fins a arribar a una comprensió conceptual 
profunda i la pràctica deliberada dels procediments fins a l’automatitza-
ció requereix una implicació cognitiva intensa dels aprenents i un treball 
actiu sobre la informació. Aquest treball actiu implica que la informació 
recollida i compresa ha de ser reordenada, estructurada, jerarquitzada 
i convertida en coneixement tot fent servir les funcions cognitives del 
discurs (vegeu capítol 5), les estratègies lletrades de producció (vegeu 
capítol 9) i les estratègies d’aprenentatge (vegeu capítol 5), mitjançant 
activitats orals, de lectura i d’escriptura per a aconseguir, com hem dit, la 
construcció i internalització de conceptes i esquemes de coneixement, i 
l’adquisició i automatització de les habilitats i estratègies. També implica 
que aquesta informació puga ser recontextualitzada, és a dir, reelaborada 
tot canviant els paràmetres del context inicial; per exemple, el propòsit, el 
destinatari, l’extensió, el codi de representació, la llengua, etc.

Pel que fa a l’elaboració de conceptes i estructures, i l’automatització 
de procediments, l’activitat dels aprenents i aprenentes sobre la informa-
ció rebuda i compresa pot centrar-se en:

	� Construir, aprofundir i refinar els conceptes, tot elevant el nivell 
d’abstracció, i construir les generalitzacions.
	� Elaborar estructures de coneixement mitjançant les funcions cog-
nitives del discurs: definir, classificar, explicar, avaluar, relatar, resumir, 
comparar, argumentar, formular hipòtesis… (vegeu capítol 6).
	� Automatitzar les destreses, com ara: a) procediments de les ANL (fer 
observacions i experiments, interpretar i construir mapes, resoldre 
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equacions…); b) estratègies de comprensió oral (mantindre l’atenció, fer-
se una imatge mental d’allò que s’escolta, relacionar allò que s’escolta 
amb allò que es coneix…); b) estratègies de comprensió escrita (descodi-
ficar, fer inferències, descobrir la idea principal…); c) estratègies de pro-
ducció oral (planificar el contingut d’una exposició, modular el to de 
veu…); d) estratègies de producció escrita (organitzar el contingut d’un 
esborrany, corregir l’escrit…); i e) estratègies d’aprenentatge (prendre no-
tes, elaborar un mapa semàntic…) mitjançant la pràctica deliberada.

Respecte a la recontextualització de la informació, els alumnes i les 
alumnes poden fer servir les estratègies següents:

	� Re-representar la informació (organitzant-la, condensant-la o am-
pliant-la) mitjançant altres sistemes de representació: representar la 
informació d’un text en una taula, un gràfic, un esquema o un dia-
grama, o viceversa.
	� Reformular la informació amb paraules pròpies, com ara informar 
sobre un reportatge en televisió, resumir un debat o explicar un fe-
nomen.
	� Reelaborar la informació ja coneguda des d’una perspectiva distin-
ta, amb un propòsit diferent o per a un destinatari específic: contar 
l’incendi en un bosc pròxim, a partir d’una notícia apareguda en el 
periòdic, des de la perspectiva de l’alcalde de la localitat, d’un veí del 
poble, de la presidenta d’Ecologistes en acció o d’un dels bombers que 
apagaven el foc; aprofitar un ban de l’ajuntament sobre la contamina-
ció del riu per a escriure un pòster per a l’escola perquè ningú hi vaja 
a prendre el bany; o adaptar un text sobre el perill de les meduses a 
la platja per a alumnes més joves.
	� Revisar una informació per a utilitzar-la en una prova o examen, una 
presentació oral o una entrevista.
	� Canviar la llengua de l’entrada d’informació, del processament o de 
l’eixida. Aplicar aquestes estratègies canviant la llengua de l’input, del 
processament o de l’output en aplicar aquestes estratègies.

Al llarg de tot aquest procés, des de l’activació dels coneixements pre-
vis fins a la construcció dels coneixements i automatització de les destre-
ses no solament s’arriba progressivament a una comprensió conceptual 
profunda. Aquesta comprensió conceptual profunda comporta, des de la 
perspectiva de l’alumnat, un canvi conceptual (DiSessa, 2014). Els con-
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ceptes, que en un principi són intuïtius, construïts a partir d’experiènci-
es concretes (observacions, manipulacions, etc.) i ben sovint inadequats 
o simplement erronis, van refinant-se i convertint-se en conceptes més 
abstractes i propis de l’utillatge conceptual de les diferents disciplines 
acadèmiques. Alhora, aquesta progressió en la profunditat, coherència i 
rigor dels conceptes anirà acompanyada, com hem vist, d’una progres-
sió en la complexitat i formalització del llenguatge utilitzat per a cons-
truir-los: el llenguatge acadèmic.

2.5. Tasca final d’integració

La tasca final d’integració és la culminació de la tasca complexa i, per 
tant, de la situació d’aprenentatge. Representa la resposta informada i 
rigorosa donada pels alumnes i les alumnes al repte plantejat per la si-
tuació problema o situació d’aprenentatge. Diem informada i rigorosa 
perquè en la realització d’aquesta tasca es mobilitzen, integrats i fona-
mentats, tots els sabers i les competències que tenien en començar, i tots 
el que han adquirit al llarg de la situació d’aprenentatge.

Naturalment, les tasques finals d’integració són tan complexes i va-
riades com les situacions i els reptes als quals responen; en tot cas, as-
sumirem que la tasca final d’integració hauria de comportar una pro-
ducció individual o de grup. En el TILC, en aquesta producció, a més de 
l’exigència d’aplicació de les competències previstes, han d’incorporar 
una atenció central als sabers disciplinaris i als recursos lingüístics ne-
cessaris per a construir-los. Com a mostra, proposem algunes tasques 
finals d’integració agrupades en diversos contextos:

2.5.1. Tasques orals
	� Una presentació oral (xarrada, seminari…) de la situació dramàtica 
del riu proper, de tots els elements que la contaminen i de la manera 
de revertir el procés.
	� Una discussió o debat oral, des de dues perspectives oposades, sobre 
la conveniència o no que l’ajuntament accepte la proposta d’una em-
presa energètica per a instal·lar aerogeneradors al cim de la muntanya 
per a abastir d’energia elèctrica el municipi o la comarca.
	� Un monòleg construït a partir de l’estudi de la documentació ver-
bal i gràfica adequada, amb una elaboració inicial i una performance 
posterior davant la classe. Per exemple sobre les sensacions físiques, 
mentals i emocionals que experimenta l’alumne o alumna «situant-se 
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en el paper d’Armstrong, en posar els peus sobre la superfície de la 
Lluna».

2.5.2. Tasques escrites
	� Escriure un text sobre la situació en perill dels peixos, les causes i les 
conseqüències.
	� Descriure la gravetat de l’augment dels preus dels productes bàsics per 
a viure, analitzar-ne les causes a hores d’ara, i pensar si tenen solució 
o són irremeiables.
	� Escriure un informe davant un públic comparant perspectives sobre 
la batalla d’Almansa en documents publicats des d’una perspectiva 
centralista o des d’una perspectiva més aviat independentista i expli-
car les causes d’aquesta diversitat d’opinions.

2.5.3. Tasques multimèdia
	� Elaborar un videoreportatge del poble que aporte les dades naturals, 
socials i econòmiques més importants, algunes dades històriques re-
llevants, i els llocs més atractius, per a poder penjar-lo en Internet.
	� Elaborar un pòster sobre la guerra d’Ucraïna mostrant els horrors de 
la guerra, especialment per als més grans, i fent un crit per la pau.

2.5.4. Tasques de construcció
	� Dissenyar i construir un model (model del sistema solar, model d’un 
molí de vent…) a partir de la informació científica adient i explicar-lo 
als companys i companyes.
	� Dissenyar i realitzar un experiment que demostre que les plantes ne-
cessiten sol i aire per a viure.

2.5.5. Participar en accions socials reivindicatives i accions solidàries
	� Elaborar una carta-protesta a l’ajuntament de la teua ciutat contra la 
construcció d’un abocador molt pròxim al nucli urbà aportant raons 
i arguments a partir de treball de camp, la consulta de documentació 
científica, i entrevistes a especialistes, veïns i veïnes.

2.5.6. Dur a terme un servei comunitari
	� Dissenyar un museu de la taronja i demanar a l’ajuntament una sala 
on muntar-lo. Recollir els ferraments –catalogar-los, descriure’n la 
funció, situar-los en el temps, per quins han sigut substituïts moder-
nament…–, recipients per al transport, pesos, mostres de publicitat 
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antigues i modernes, etc. També fotos, relats de primera mà, etc. Una 
vegada muntat el museu, caldria fer de guies els caps de setmana.
	� Com hem dit més amunt, qualsevol que siga el format de la tasca 
–oral, escrit, multimèdia…– en el TILC sempre hauria de tindre, a 
més de l’atenció a les competències, un vessant central adreçat als con-
tinguts disciplinaris i als recursos necessaris per a construir-los. Mal-
grat els diversos formats que pot presentar la tasca final, serà difícil 
que no constituïsca un gènere monodisciplinari o multidisciplinari 
(una exposició descriptiva, un relat històric, etc.) o un macrogènere 
format per diversos gèneres simples (un pòster, un lapbook o carpeta 
d’aprenentatge) on podran figurar exposicions descriptives, explica-
cions seqüencials, classificacions, etc., combinats i organitzats de ma-
nera eficaç i harmoniosa.

Finalment, aquesta tasca final d’integració té, en realitat, dues fun-
cions: d’una banda, reflectirà l’actuació competent del grup d’alumnes, 
mobilitzant les competències i sabers que ja posseïen i els que han de-
senvolupat al llarg de la situació d’aprenentatge, i d’altra, constituirà un 
producte observable a partir del qual es pot avaluar el grau d’aconsegui-
ment de les competències i de construcció dels sabers, especialment dels 
continguts integrats continguts disciplinaris-llengua.

3. Orientacions per a dissenyar i aplicar les tasques 
i activitats

Les activitats generals d’ensenyament-aprenentatge, en el TILC, són les 
activitats que faciliten la construcció de la majoria dels sabers integrats 
(continguts disciplinaris/llengua/cognició) mitjançant l’ús vehicular as-
sistit a classe. Tanmateix, intercalades entre aquestes, poden haver-hi, a 
més a més, activitats independents que ajuden a assolir o a consolidar 
uns sabers específics: activitats d’estructuració i sistematització, activitats 
d’instrucció explícita i activitats de fluïdesa.

3.1. Les activitats generals d’ensenyament-aprenentatge

A l’hora de dissenyar les activitats d’ensenyament-aprenentatge, haurí-
em de tindre en compte algunes qüestions importants:
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3.1.1. Característiques
	� Les activitats proposades han de ser interessants, significatives i en-
grescadores per tal de motivar inicialment l’alumnat, i facilitar el 
manteniment de la motivació inicial.
	� Les activitats es proposaran en la zona de desafiament (vegeu capítol 11): 
han de plantejar un repte elevat, però, alhora, han de proporcionar un 
suport elevat que permeta la seua realització.
	� Els sabers lingüístics i cognitius s’hi programaran en funció dels con-
tinguts disciplinaris.
	� Cal dissenyar les activitats de manera que:
	– Especifiquen una activitat dels alumnes i les alumnes (no de la 

professora o el professor).
	– Prevegen un producte: Contesta les preguntes següents després de llegir el text.
	– Suggerisquen, si cal, la font d’informació: Busca a… com s’anomenen 

els ossos dels peixos.
	– S’hi proposa la utilització de les TIC, bé amb materials de la situ-

ació o amb activitats relacionades amb Internet.
	– Han de ser redactades de manera clara a fi que tothom sàpia què 

ha de fer.
	– Cal estructurar minuciosament els passos de cada activitat per tal 

que ningú perda el fil del que fa.
	� Convé que les tasques i activitats siguen realitzades en escenaris di-
versos (aula, biblioteca, llar…).

3.1.2. Seqüenciació
	� Cada tasca constituirà un bloc de construcció per a la tasca següent, i, 
dins la tasca, cada activitat hi té la mateixa funció. Totes juntes, dins 
la situació d’aprenentatge, formaran una cadena de tasques i activitats 
que duran directament a la tasca final d’integració.
	� Les tasques/activitats progressaran al llarg de la tasca complexa:
	– Pel que fa als continguts disciplinaris. Progressió des dels con-

ceptes intuïtius producte de l’experiència de l’alumnat als concep-
tes científics elaborats per persones expertes.
	– Pel que fa a la llengua vehicular. Progressió des del llenguatge conver-

sacional, lligat a l’acció, al llenguatge acadèmic (escrit o oral monoges-
tionat), propi de la comunicació científica i humanística més formal.
	– Pel que fa a les activitats lletrades. Progressió dins la seqüència 

interacció oral � comprensió oral i escrita planificada � producció oral 
espontània � producció oral o escrita planificada.
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	– Pel que fa a la comunicació plurilingüe. Progressió des d’una co-
municació inicial fluida, en què l’alumnat, especialment l’alumnat 
migrant, poden utilitzar l’estratègia de transllenguar, a un desen-
volupament continuat de la varietat estàndard del valencià com a 
llengua d’ús oral i escrit.
	– Pel que fa a l’autonomia. Hi ha una progressió des del suport in-

tensiu de qui ensenya en la planificació, realització i valoració de 
les tasques a una cessió gradual d’autonomia a qui aprén.

3.1.3. Suport a l’alumnat en la realització de les activitats
(Més informació al capítol 11)

	� S’han d’adequar activitats per a diferents alumnes amb el mateix con-
tingut acadèmic, però amb diferents graus d’exigència lingüística.
	� Cal proposar activitats sobre el mateix contingut però amb diferents 
graus de dificultat.
	� Cal proporcionar instruccions detallades i comprensibles per a cada 
activitat de manera que tothom sàpia exactament què ha de fer, amb 
quin objectiu i quin n’ha de ser el producte.
	� Se’ls ha d’organitzar i estructurar la informació mitjançant organit-
zadors gràfics que puguen facilitar la comprensió de la informació.
	� Cal promoure la construcció activa dels conceptes mitjançant fulls de 
treball, plantilles o altres artefactes.
	� Cal posar a la seua disposició els recursos (materials, eines, documen-
tació, etc.) per a realitzar-les.
	� Si cal, se’ls han de facilitar models d’activitats ja resoltes.
	� Cal proporcionar-los oportunitats freqüents d’interacció organit-
zant-los en grups que l’afavorisquen i amb tècniques que promouen 
el diàleg col·laboratiu.
	� Se’ls ha de controlar el procés de realització de les tasques per a sug-
gerir-los noves vies, noves estratègies, punts de reflexió, etc.

3.2. Les activitats d’instrucció explícita

En general, una bona part de l’adquisició dels sabers integrats (contin-
guts disciplinaris/llengua/cognició) té lloc de manera implícita durant 
les activitats d’ensenyament-aprenentatge generals. La recerca, tan-
mateix, com hem vist al llarg del nostre treball, no garanteix l’èxit en 
l’adquisició dels sabers refiant-se només en l’aprenentatge implícit. Es-
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pecialment per als menys afavorits, l’aprenentatge explícit garanteix una 
adquisició més completa i profunda de certs continguts.

En una tasca complexa TILC, doncs, es proposaran, en el moment 
que siguen necessàries i lligades a les activitats d’ensenyament-aprenen-
tatge generals, activitats d’instrucció explícita per tal de construir con-
ceptes, procediments o estratègies necessaris per al desenvolupament 
global de la situació. Concretament:

3.2.1. Dels conceptes fonamentals i el lèxic acadèmic
Com hem dit més amunt, una bona part dels conceptes són adquirits per 
l’alumnat de manera implícita durant les activitats d’ensenyament-apre-
nentatge dedicades a la construcció dels continguts disciplinaris- 
llengua, però no tots. Tant per a qui els adquireix com per a qui no, 
l’ensenyament explícit dels conceptes essencials i/o dels que costen més 
d’interioritzar, és una mesura eficaç.

En efecte, l’adquisició d’un concepte, siga concret o abstracte, és un 
procés gradual. Com vam veure al capítol 4, passa d’una percepció inicial 
(d’un objecte o una representació visual) a una verbalització, fins a arribar 
a una representació purament mental (concepte). Per aconseguir que els 
aprenents i aprenentes arriben, doncs, a aquest darrer nivell d’abstracció 
d’un concepte, representat per una paraula, una estratègia particularment 
recomanable és el model de Frayer (Frayer et al., 1969) (figura 13.17).

Un rectangle és una figura 
tancada que té els quatre 
angles rectes i els costats 
iguals dos a dos. 

Definició Característiques

• És una figura tancada

• Té quatre costats

• Té els costats oposats
paral·lels i iguals

• Té els quatre angles
rectes.

Exemples No-exemples

RECTANGLE

Figura 13.17. Model de Frayer per a l’adquisició de conceptes i vocabulari.
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En aquesta figura veiem representats els elements que, segons Barth 
(2013), són els elements constitutius d’un concepte: l’etiqueta (paraula 
que representa el concepte), la definició, les característiques essencials 
del concepte i els exemples del concepte. Per tal de completar aquesta 
perspectiva, al model de Frayer s’han afegit no-exemples com a base per 
a la comparació.

A partir del model de Frayer, els alumnes i les alumnes poden apro-
fundir la comprensió i utilització del concepte amb una marxa inductiva 
o deductiva: inductiva, anant dels exemples, a les característiques i a la 
definició, és a dir, del concret a l’abstracte i del particular al general, o 
deductiva, anant de la definició a les característiques i als exemples, és a 
dir, del general a al particular i de l’abstracte al concret.

3.2.2. Dels sistemes de representació no lingüístics
Com diu Lemke (1998), la comunicació científica no és únicament ver-
bal, sinó, més aviat, multimodal, ja que fa servir altres sistemes de re-
presentació (gràfics, dibuixos, diagrames, taules, fórmules, etc.). Al capí-
tol 5, a més d’una explicació, hi trobareu exemples jerarquitzats dels 
sistemes de representació no lingüístics més usuals. A més d’aquests 
sistemes no verbals de representació, el discurs escrit fa servir també 
recursos ortotipogràfics que faciliten l’organització visual dels contin-
guts que es volen comunicar. Pel que fa a la informació d’un text, alguns 
d’aquests elements poden ser molt útils per a localitzar-la, entendre-la o 
elaborar-la. Tothom s’ha familiaritzat amb aquests recursos durant els 
anys d’escolaritat, però no sempre queda clar el significat i la funció que 
tenen.

Tot plegat, podem utilitzar estratègicament els recursos ortotipo-
gràfics, quan escrivim amb processadors de textos, amb les funcions 
següents:

	� Per a organitzar la informació:
	– Compaginació: combinació de tots els elements significatius (títols 

i subtítols, il·lustracions, ús del color i de trames, cos de les lletres, etc.) 
que facilita l’organització i la integració de la informació.

	� Per a jerarquitzar i seqüenciar la informació:
	– Títols i subtítols; pics d’enumeració (, …) o lletres (a), b).
	� Per a emfasitzar una informació concreta:
	– Cursives i negretes per a introduir els conceptes importants; trames 

per a destacar petits textos addicionals.
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	� Per a localitzar la informació:
	– Numeració de les pàgines, índex, taula de continguts.
	� Per a complir la normativa ortotipogràfica si s’escriu amb un processador 
de textos: escriptura amb lletra cursiva dels títols dels llibres (l’Odis-
sea) i del nom de revistes (El Temps, les paraules d’altres llengües (in-
put), les lletres en les fórmules matemàtiques (a + b = c), en lletra 
versaleta (lletra que té la forma de la majúscula però la grandària de 
la minúscula) els numerals romans referits a segles (el segle xix), etc.

El coneixement d’aquests recursos és una eina important per a accedir 
a la informació durant la lectura dels textos amb informació d’entrada. 
Més importants són encara si els alumnes o les alumnes han d’elaborar 
una presentació escrita o multimèdia. En aquest cas, un text multimo-
dal, amb l’ús combinat de diversos sistemes de significació, serà l’opció 
més adequada.

3.2.3. De les estratègies d’aprenentatge
Mentre que els conceptes s’adquireixen mitjançant un procés continuat 
de construcció personal i d’internalització fins a arribar a l’abstracció 
final, els procediments s’aprenen mitjançant un procés de procedimen-
talització, que comença amb un coneixement declaratiu de com s’ha de 
dur a terme el procediment, una pràctica de primer guiada i tot seguit 
independent, fins a arribar a l’automatització del procediment i el seu 
ús quan el context ho exigeix.

	� Els procediments que ha d’incorporar el currículum són diversos:  
a) procediments de les disciplines acadèmiques (fer observacions i experi-
ments, interpretar i construir mapes, resoldre equacions…); b) estratè-
gies cognitives de comprensió oral (mantindre l’atenció, fer-se una imatge 
mental d’allò que s’escolta, relacionar allò que s’escolta amb allò que 
es coneix…); b) estratègies cognitives de comprensió escrita (descodificar, 
fer inferències, descobrir la idea principal…); c) estratègies de producció 
oral (planificar el contingut d’una exposició, modular el to de veu 
en parlar…); d) estratègies cognitives de producció escrita (organitzar el 
contingut d’un esborrany, corregir l’escrit…); estratègies metacognitives 
orals (controlar la comprensió del text que s'escolta…) i escrites (revisar 
l’esborrany d’un escrit per a reescriure’l, si cal); i e) estratègies d’apre-
nentatge (prendre notes, elaborar un mapa semàntic, etc., mitjançant 
la pràctica deliberada).
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Bastants alumnes adquireixen la majoria d’aquests procediments de 
manera incidental, integrats en les activitats d’ensenyament-aprenentatge 
generals, però molts altres, no. És convenient, doncs, fer una instrucció 
explícita almenys d’aquells procediments més necessaris o més difícils 
d’aprendre. La millor estratègia és la modelització del procediment per 
part de la professora o el professor mitjançant la tècnica de cessió gradual 
de la responsabilitat (figura 13.18 construïda a partir de la proposta de 
Fisher i Frey, 2013, segona edició.).

RESPONSABILITAT DE LA PROFESSORA O PROFESSOR

Presentació de l’estratègia

Instrucció guiada
de l’estratègia

Aplicació
col·laborativa
de l’estratègia

Aplicació independent
de l’estratègia

Jo ho faig

Nosaltres ho fem

Vosaltres
ho feu junts/juntes

Tu ho fas tot sol/
tota sola

RESPONSABILITAT DE L’ALUMNA O L’ALUMNE

Figura 13.18. Cessió gradual de responsabilitat (adaptat de Fisher i Frey, 2013)

En el capítol 5 trobareu una explicació extensa sobre les estratègies 
en general i sobre la cessió gradual de responsabilitat. La figura que us 
presentem ací és una proposta més motivadora per tal que els alumnes i 
les alumnes situen cada pas que fan dins el procés de modelització que 
duu a terme l’ensenyant.

4. Les activitats de fluïdesa

Un dels elements fonamentals de la competència comunicativa, tant 
en llenguatge general com en llenguatge acadèmic, és la fluïdesa, és a 
dir, la capacitat de comprendre i produir expressions lingüístiques sen-
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se dubtes, ni pauses innecessàries, ni l’obligació d’estar excessivament 
atent a les formes lingüístiques en detriment de l’atenció deguda al con-
tingut del missatge, cosa que dificulta, sens dubte, la seua percepció i 
adquisició.

En el TILC, tot i que la fluïdesa en totes les destreses psicolingüísti-
ques (escoltar, parlar, llegir, visionar, escriure) es considera important, 
hi ha una preocupació constant per la fluïdesa oral, especialment la par-
la. Aquesta preocupació ens porta a suggerir que, en una tasca comple-
xa, en el moment adequat, després d’haver aconseguit el coneixement 
declaratiu de les formes lingüístiques programades, s’hi proposen acti-
vitats adreçades a aconseguir la fluïdesa en la llengua vehicular, especi-
alment quan és la L2 de l’alumnat.

Hi ha diverses modalitats d’activitat que poden servir-nos (vegeu capí-
tol 7). La més freqüent és la repetició de tasques, com ara que els apre-
nents i aprenentes elaboren i passen una enquesta, fent-se mútuament 
les mateixes preguntes, per tal de replegar una determinada informació 
a nivell col·lectiu (hàbits alimentaris, ús del mòbil…). Una modalitat 
interessant de repetició de tasques és la tasca multiactuació (Meyer, 
2013), una derivació, o adaptació de la tècnica del trencaclosques o 
puzle d’Aronson, que té l’objectiu de desenvolupar la fluïdesa mitjan-
çant la repetició d’activitats amb valor comunicatiu dins la mateixa tasca 
(per a una explicació i exemples, vegeu capítol 9).

5. Activitats d’autoregulació

Un element important en el procés d’ensenyament-aprenentatge és el 
desenvolupament de la metacognició, és a dir, el coneixement per part 
de cada alumna o alumne dels seus processos de pensament. Aquesta 
capacitat de metacognició és la que permet, entre altres, l’autoregulació, 
és a dir, la capacitat de controlar el procés d’adquisició dels sabers durant 
la tasca, valorar les estratègies que hi posa en pràctica i fer-hi els ajusts 
necessaris perquè siga més eficaç. A parer nostre, els instruments més 
importants per a l’autoregulació durant el desenvolupament de la tasca 
complexa són els següents:

	� Moments d’autoreflexió i de reflexió conjunta sobre el desenvolupa-
ment de les tasques, de les dificultats i del seguiment dels plans pre-
vistos (plasmats en la rúbrica inicial).
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	� Gestió d’un diari personal de l’aprenentatge i/o d’una carpeta d’apre-
nentatge (portafolis).
	� Retroacció de la professora o el professor en consultes personals.

En el capítol 12, en la secció de l’avaluació com a aprenentatge hi 
trobareu una explicació ampliada d’aquests aspectes.

6. L’agrupament dels alumnes i les alumnes

La dificultat d’una tasca no depén solament de la complexitat dels con-
tinguts disciplinaris que han de ser apresos ni de la dificultat dels recur-
sos lingüístics que han de ser posats en joc. Aquestes dificultats objec-
tives poden ser reduïdes, com sabem, mitjançant, entre altres recursos 
(vegeu capítol 11), del suport que rep l’aprenent en la realització de l’ac-
tivitat dins la zona de desenvolupament pròxim. Aquest procés de suport en 
la realització de l’activitat, proporcionat generalment per l’ensenyant, o 
un company o companya més expert, s’anomena, com sabem, bastida 
perquè, de la mateixa manera que la bastida en una obra es col·loca 
mentre es fa l’obra per a facilitar els treballs de construcció i es retira 
quan està acabada, en l’adquisició de competència per part de l’apre-
nent se li proporciona l’ajuda necessària per a dur a terme l’activitat i va 
retirant-se-li progressivament a mesura que va sent capaç de realitzar-la 
tot sol.

D’acord amb la proposta de van Lier (citada a Walqui, 2006: 168), 
aquest aprenentatge mitjançant bastida dels aprenents es pot produir en 
una zona de desenvolupament pròxim ampliada (vegeu figura 13.19).

Segons la proposta de Van Lier, la bastida dins la zona de desenvo-
lupament pròxim no es produeix només mitjançant el suport de la pro-
fessora o el professor. Per a aquest autor, aquest suport en la realització 
d’una tasca pot produir-se de quatre maneres:

	� Quan l’estudiant rep l’ajuda d’una persona experta o un company o 
companya més capaç, que li proporciona guia, consell i modelatge: 
així és capaç de participar en activitats més complexes.
	� Quan, actuant amb altres companyes i companys amb una compe-
tència semblant, l’aprenentatge es realitza en col·laboració mitjançant 
activitats de descobriment i de construcció conjunta. En aquestes cir-
cumstàncies, quan un aprenent o aprenenta descobreix alguna cosa 
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nova, és probable que la resta de l’equip participe també d’aquest 
descobriment.

assistència
de companyes
i/o companys
més capaços,

o d’adults

interacció
amb companyes 
i/o companys
de la mateixa 
capacitat 

recursos interns: 
coneixement

experiència
memòria

inversió

interacció amb 
companyes
i/o companys 
menys 
capaços

Autoregulació

Si un/una aprén,
l’altre/altra també

Bastida, modelatge

Accés
als recursos interns

Docendo dicimus
(Aprenem ensenyant)

Agrupaments segons l’activitat

Figura 13.19. Zona de desenvolupament pròxim ampliada (Van Lier [2004, citat en 
Walqui, 2006: 208])

	� Quan algú ajuda a algú altre menys capaç, el fet d’haver d’organitzar 
el propi pensament i les pròpies accions per tal d’assolir la màxima 
claredat d’exposició per a fer-se entendre provoca un aprofundiment 
de la seua competència en el tema que està explicant.
	� Quan, treballant a soles, l’estudiant recorre als seus recursos interns, 
a pràctiques i estratègies d’aprenentatge internalitzades, a la parla 
interior, o a l’experimentació de nous enfocaments, d’una manera 
autodirigida, arriba a aprofundir conceptes i a solucionar problemes 
que sense aquesta tensió intel·lectual serien inassolibles.

Des d’aquests plantejaments podem agrupar els alumnes i les alum-
nes en gran grup, en equips de treball, en treball per parelles o per fer treball 
individual. I organitzar estratègicament cada una d’aquestes modali-
tats d’agrupament per a garantir, per a cada activitat i en cada moment 
de la tasca complexa, el suport necessari per a la realització de la tas-
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ca, el treball col·laboratiu entre alumnes, i l’accés als recursos interns 
individuals.

7. Perspectiva cultural crítica

A l’hora d’elaborar les propostes pedagògiques i els materials curricu-
lars, hem d’adoptar diferents perspectives sobre alguns aspectes de la 
cultura:

	� Una perspectiva global. Tot i que cal partir de l’entorn social i na-
tural en què es troba l’alumnat, el món, en la seua diversitat, està 
cada vegada més al seu abast. L’enorme varietat mundial d’escenaris 
i cultures ha d’estar present en els materials, no com a elements exò-
tics, sinó com a manifestacions normals de la rica heterogeneïtat del 
nostre planeta.
	� Una perspectiva inclusiva. Els materials curriculars tenen tendència 
a incorporar personatges que constitueixen només una part de la soci-
etat. Cal incorporar-hi també, en la seua justa mesura, personatges no 
prototípics (persones d’altres races i procedències, diferents orientaci-
ons afectivosexuals, discapacitats o altes capacitats, etc.), estructures 
socials no dominants (famílies monoparentals, creences de credo no 
catòlic…), professions noves i alternatives, etc.
	� Una perspectiva de gènere. La situació d’aprenentatge ha de pro-
posar rols socials equipotents per a dones i homes. Per exemple, ha 
d’haver-hi una presència equivalent de científiques, investigadores, 
escriptores, polítiques, etc. I en la selecció de reconeixement a la tasca 
investigadora (biografies, menció de les aportacions a la ciència, etc.), 
ha d’haver-hi una representació justa de les dones en les diferents 
branques del saber.
	� Una perspectiva crítica. Valorar críticament, diverses estructures fami-
liars (matrimoni per compravenda…), comportaments socials (violència 
de gènere…), relacions econòmiques (treball infantil…), decisions políti-
ques (invasió militar), novetats científiques (mares de lloguer), interacció 
social (les xarxes socials), etc.

Trobareu una discussió àmplia sobre els aspectes culturals del TILC 
al capítol 8, i elements suficients per a enriquir la proposta didàctica de 
la situació d’aprenentatge.
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8. Orientacions per a l’avaluació global de la 
situació d’aprenentatge

Suggerim que, en primer lloc, avaluem el rendiment de l’alumnat, és a 
dir, el grau d’assoliment en l’aplicació de les competències, demostra-
da en l’execució de la tasca final d’integració. Tal com proposàvem en 
el capítol 12, farem aquesta avaluació mitjançant una rúbrica analítica, 
la qual, a més del grau d’assoliment de les competències i dels sabers 
integrats llengua-continguts, ens mostrarà els punts on cada alumne o 
alumna necessitarà un suport didàctic addicional. Aquesta avaluació pot 
ser complementada si és necessari, amb informació addicional sobre el 
rendiment de l’alumnat, mitjançant proves objectives, converses o l’estudi 
dels diaris de classe o carpetes d’aprenentatge.

Aquesta avaluació ha d’anar seguida d’una reflexió sobre els resultats 
de la tasca complexa i el procés seguit durant la seua aplicació, especi-
alment per a traure’n conclusions per a millorar el desenvolupament de 
tasques posteriors. Concretament, hauria d’haver-hi:

	� Una reflexió dels alumnes i les alumnes:
	– Què he aprés? Valoració personal sobre els resultats del seu apre-

nentatge: He aprés tot el que m’havia proposat? Hi havia massa contin-
guts? Eren els continguts massa complicats per a mi?…
	– Com he aprés? Reflexió sobre la situació d’aprenentatge: Estaven ben 

dissenyades, les activitats? Teníem els materials necessaris? Hem tingut un 
suport ajustat a les nostres necessitats?; i sobre la pròpia actuació: Hi 
he posat l’esforç necessari? Hi he utilitzat les estratègies més eficaces? He 
demanat ajuda quan la necessitava? He sabut treballar en equip?…
	– Com he demostrat el que he aprés? Reflexió sobre la seua actu-

ació competent en la tasca d’integració: He tingut èxit en la realit-
zació de la tasca? He utilitzat amb rigor els continguts? M’he adequat a 
l’auditori? He presentat el treball de manera organitzada i entenedora?…

	� Una reflexió de la professora o professor:
	– Com he ensenyat? Reflexió sobre la pròpia actuació durant la pla-

nificació, aplicació i avaluació de la situació d’aprenentatge: Estava 
ben dissenyada, la situació d’aprenentatge? Era interessant i motivadora? 
Era adequada per a l’edat, coneixements i competències dels alumnes i 
les alumnes? Eren els continguts rellevants, significatius i motivadors? 
Estaven ben construïdes, les activitats? He proporcionat a tothom l’ajuda 
necessària? He ajustat com calia l’avaluació?…
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	� Una reflexió conjunta docent-alumnes:
	– Anàlisi dels resultats per tal de prendre decisions conjuntes sobre 

un possible suport de nivell 2 o 3, o proposar modificacions per a 
properes situacions d’aprenentatge.

Arribats ací, el més important és que els resultats de l’avaluació del 
rendiment dels alumnes ha de ser explicat. No sempre la causa d’aquest 
rendiment es deu a les capacitats o implicació dels aprenents: hi ha més 
factors. Si volem poder explicar de manera clara els resultats, cal fer 
una avaluació completa de la situació d’aprenentatge tal com la propo-
sa Jonnaert, en molts dels seus escrits (per exemple, Jonnaert, 2014). 
N’adoptem i adaptem lliurement alguns dels punts més rellevants (fi-
gura 13.20): 

Avaluació i reflexió global de la situació d’aprenentatge

Pel que fa a la situa-
ció complexa

En relació amb la situació proposada:
• Era rellevant per als alumnes i les alumnes?
• Era adequada d’acord amb l’edat i interessos?
• Era motivadora?
• Podia generar activitats engrescadores?
• …

Pel que fa al 
procés d’ensenya-
ment-aprenentatge 
(tractament de la 
tasca complexa)

En relació amb les tasques:
• Les tasques/activitats eren les adequades per a arribar a la tasca final d’in-

tegració?
• Podien proporcionar els sabers adequats per a desenvolupar les competèn-

cies que calia aplicar en la tasca d’integració?
• Estaven adaptades a les possibilitats i motivacions dels alumnes i les alum-

nes?
• …
En relació amb la professora o professor:
• He organitzat bé l’espai, el temps i els alumnes i les alumnes per tal de 

facilitar l’aprenentatge?
• He proporcionat als alumnes i les alumnes el suport necessari a l’hora de 

fer les tasques?
• He sigut capaç de crear un clima de confiança a l’aula per a eliminar l’ansi-

etat i els bloquejos comunicatius?
• …
En relació amb els alumnes i les alumnes:
• He esmerçat l’esforç necessari en la realització de les tasques/activitats?
• Hi he utilitzat les estratègies més eficaces?
• He demanat ajuda quan la necessitava?
• He sabut treballar en equip?
…
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En relació amb els recursos:
• Han disposat els alumnes i les alumnes dels recursos necessaris per a dur a 

terme les tasques/activitats?
• Han rebut el suport necessari per a aprendre a utilitzar-los?
• S’hi han implicat en la seua utilització?
…

Pel que fa al pro-
ducte final  
(la tasca final d’inte-
gració)

En relació amb el disseny de la tasca:
• Estava la tasca, amb el suport necessari, a l’abast de les possibilitats dels 

alumnes i les alumnes?
• Mobilitzava els sabers adquirits durant el desenvolupament de la unitat?
• …
En relació amb la realització:
• Hi ha hagut la preparació necessària per a la realització de la tasca?
• S’han proporcionat, als alumnes que ho necessitaven, recursos de suport o 

alternatives de realització?

Pel que fa al rendi-
ment global de la 
unitat?

Conclusió:
• Què hem aprés a fer?
• Quines coses hem aprés?
• Quins dels nostres punts de vista han canviat?

Figura 13.20. Avaluació global d’una unitat TILC

9. La planificació global de la situació 
d’aprenentatge

Arribats ací, pensem que disposem de tots els elements necessaris per 
a la planificació global d’una situació d’aprenentatge TILC. Una plani-
ficació, com devem haver deduït, que anirà completant-se al llarg de 
la seua posada en pràctica i que no estarà completa fins que no estiga 
enllestida del tot. És de sentit comú pensar que no tots els elements que 
hem comentat seran necessaris en totes les situacions d’aprenentatge i 
d’avaluació. En realitat, les pàgines anteriors haurien de constituir una 
base de dades dins la qual seleccionar els elements necessaris per a la 
planificació de qualsevol situació

Cal que comentem una qüestió important. Tot i que les indicacions que 
hem proporcionat suggereixen una direcció pel que fa a la planificació, cal 
tindre en compte que la situació d’aprenentatge és un tot articulat, en què 
totes les peces interactuen i s’influeixen, de manera que durant la progra-
mació inicial la professora o el professor mantenen tots els elements enlaire, 
tot reordenant-los i reajustant-los fins a aconseguir un tot harmoniós.

Proposem la plantilla següent per a organitzar tots els elements de 
programació de la situació d’aprenentatge:
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Figura 13.21. Plantilla per a la planificació d’una situació d’aprenentatge
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