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PRESENTACIÓ

En aquest document es presenten quatre seqüències didàctiques d’his-
tòria i de geografia, una per a cada curs d’ESO. 

Les activitats de cada seqüència posen un èmfasi especial en la lectura 
de textos, gràfics, imatges, mapes i fotografies de l’àmbit de les cièn-
cies socials. 

La lectura és l’eix vertebrador de les quatre seqüències, en les quals hi 
ha activitats que comporten escriure textos de diferent tipologia i d’al-
tres en què l’alumnat ha de presentar oralment als companys determi-
nats aspectes dels temes desenvolupats o bé ha d’argumentar amb 
raons i evidències les idees que defensa quan treballa en equip.

El plantejament dels materials obeeix a la voluntat d’oferir als docents 
de ciències socials propostes d’activitats que poden servir d’exem-
ple, d’una banda, de l’enfocament didàctic de l’Impuls de la Lectura 1 
i, de l’altra, de com potenciar l’aprenentatge integrat de llengua i con-
tinguts. Al final d’aquest document trobareu una explicació de quin ha 
estat aquest plantejament, en relació amb el patró temàtic, el patró lin-
güístic i els criteris metodològics aplicats.

Si decidiu aplicar algun d’aquests materials a l’aula podeu fer-ho de 
dues maneres: desenvolupant la seqüència didàctica completa o bé 
seleccionant una o més activitats de lectura de les que en formen part.

1.	 En el primer cas, el material us permetrà aprofundir en un tema del 
currículum plantejant una situació problema que es pot resoldre amb 
la lectura de diversos textos i el treball combinat de totes les habili-
tats lingüístiques, al servei de l’aprenentatge dels continguts bàsics 
relacionats amb el tema.

2.	 En el segon cas, podreu triar l’activitat de lectura que s’adigui més 
amb la vostra planificació didàctica. Dins de cada seqüència hi ha 
lectures que desenvolupen diferents objectius, relacionats amb 
l’àrea i alhora amb la millora de la comprensió lectora: pràctica d’es-
tratègies de comprensió; cerca, selecció i gestió de la informació; 
lectura crítica; etc.

Desitgem que aquests materials us siguin útils.

1. Vegeu el document La lectura en un centre educatiu.

http://goo.gl/qdyOfw
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UNITATS DIDÀCTIQUES QUE COMPONEN LA COL·LECCIÓ

UNITAT 1

EL NEOLÍTIC 
L’AGRICULTURA I LA RAMADERIA VAN SER UNA REVOLUCIÓ PER A LA HUMANITAT?

A partir d’una notícia sobre una troballa arqueològica, ens fem pregun-
tes sobre la prehistòria –i especialment sobre el que va suposar l’inici de 
l’agricultura– i cerquem informació en llibres i a internet per respondre-les.

UNITAT 2

LA PESTA NEGRA 
LA CATÀSTROFE DEMOGRÀFICA MÉS ATERRIDORA  
PER A LA HUMANITAT, A LA RÀDIO

Prepararem una exposició oral sobre un fet històric en forma de frag-
ments de diaris personals de les persones que el van viure. Amb aquest 
objectiu llegirem lectures de diverses fonts, primàries i secundàries, que 
inclouen un mapa i un gràfic de població. Un cop escrits els fragments 
de diaris, els llegirem a la resta del grup o els enregistrarem per muntar 
un programa de ràdio. 

UNITAT 3

ALIMENTACIÓ I GLOBALITZACIÓ 
HEM DE MENJAR PRODUCTES QUILOMÈTRICS O DE PROXIMITAT?

La influència de la globalització en l’agricultura i la possibilitat d’alimen-
tar tota la població mundial són qüestions vives, que ofereixen un marc 
prou obert i polèmic per posicionar-nos-hi. Llegirem textos de fonts di-
verses per tenir una opinió pròpia sobre el tema, que escriurem en un 
text argumentatiu.

UNITAT 4

LA GUERRA CIVIL DES DEL BÀNDOL DE LA REPÚBLICA 
LLEGIR FOTOGRAFIES DE LA GUERRA CIVIL ESPANYOLA 

A partir de la lectura de fotografies, analitzarem com era l’exèrcit repu-
blicà, quin va ser l’impacte de la guerra en la població civil i com va ser 
l’inici de l’exili republicà. Ho farem des del punt de vista dels protagonis-
tes, que apareixen en les fotografies. Aquestes col·leccions ens porta-
ran a valorar el paper del fotoperiodisme i especialment dels fotògrafs 
com a cronistes dels fets històrics.
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ESTRUCTURA DELS MATERIALS

1.	 Plantejats com a unitats didàctiques:

•	que desenvolupen continguts curriculars propis del nivell; 
•	de tipus híbrid, que es poden desenvolupar a partir de lectures; 
•	que potencien el contrast de fonts diverses i la lectura en profunditat. 

2.	 Estructurats d’acord amb el procés lector: ABANS, DURANT I DESPRÉS DE 
LA LECTURA.

Les activitats pretenen activar estratègies cognitives de tots els nivells.

Es proposa l’aplicació de diferents estratègies de lectura, en funció de 
l’objectiu i del moment del procés lector.

 

3.	 Amb elements de reflexió metacognitiva per activar la consciència 
de l’alumne i la seva autonomia:

A L’INICI DE LA SEQÜÈNCIA
•	es presenten els objectius,
•	es mostra de manera visual l’itinerari de lectura i de treball,
•	es fan activitats inicials de representació de la tasca. 
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Hi ha crides en determinats moments de l’activitat per aturar-nos a re-
flexionar: “ATURA’T I REFLEXIONA”.  

Propostes d’autoavaluació i de coavaluació, que consideren els tres 
nivells d’aprenentatge: saber, saber-ho explicar, saber-ho aplicar.

Es reflexiona sobre el contingut, sobre les habilitats cognitives i sobre 
les estratègies lectores aplicades.

4.	 Activitats de lectura presentades en format de fitxa, per tal que es pu-
guin fer servir de manera independent del conjunt de la seqüència didàctica.

ATURA’T I REFLEXIONA
CLICA!
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5.	 Acompanyament en diferents graus: modelatge, exemples de res-
posta esperada, bastides de suport.

6.	 Un codi de colors permet diferenciar els diversos materials: 

•	Blau: orientacions didàctiques per al docent.

•	Groc: reflexió metacognitiva: presentació d’objectius i criteris d’ava-
luació i representació de la tasca, reflexió sobre què hem après i com 
ho hem fet.

•	Verd: materials de lectura en format de fitxa, per tal que es puguin 
fer servir en conjunt dins d’una seqüència didàctica o independent-
ment, com a activitats de lectura aïllades.

•	Rosa: enllaços fora de la pàgina principal.

7.	 S’orienta l’avaluació sumativa i s’inclou un model de prova escrita. 

Mirem una presentació audiovisual sobre 
l’estany de Banyoles avui.

CLICA!
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LLEGIR PER APRENDRE CIÈNCIES SOCIALS

Les quatre seqüències didàctiques d’història i de geografia tenen en co-
mú el fet de potenciar l’aprenentatge integrat de continguts i de llengua 
a l’aula de ciències socials, mitjançant la lectura de textos de l’àrea.

Es parteix del supòsit que cada disciplina té el seu patró temàtic i el seu 
patró lingüístic, i que cadascuna configura un conjunt textual amb carac-
terístiques pròpies. El patró temàtic es refereix als conceptes i marcs in-
terpretatius que s’hi associen, és el patró que l’alumnat ha de dominar per 
“parlar de ciència”,2  per raonar sobre un problema o respondre una pregun-
ta en una prova. El llenguatge serveix per configurar, construir i comunicar 
aquests sistemes tematicoconceptuals propis de cada disciplina (en aquest 
cas bàsicament la història i la geografia), que té un tipus de discurs –un patró 
lingüístic– que li és propi i que s’aprèn al mateix temps que els continguts.

El llenguatge és molt més que vocabulari i gramàtica, és un conjunt d’ei-
nes per construir significats, és també semàntica (Lemke, 1997). Per 
tant, a les classes de ciències socials, com a les de les altres matèries, 
a més dels continguts de l’àrea, cal tenir presents aspectes del patró 
lingüístic, ja que la llengua també forma part intrínseca de les diferents 
disciplines i de la mateixa dinàmica de l’aprenentatge.

Aquest patró lingüístic és el llenguatge científic específic de cada dis-
ciplina, que podem trobar en els textos expositius, i que fem servir a la 
classe de ciències socials, juntament amb el llenguatge acadèmic pro-
pi de l’ensenyament i transversal a les diferents àrees.

Tant el llenguatge científic com l’acadèmic són diferents, en estructura i en vo-
cabulari, del llenguatge conversacional, d’ús quotidià en les interaccions.

Tanmateix, aprendre el llenguatge acadèmic i el llenguatge científic de les 
ciències socials requereix un domini previ d’habilitats bàsiques de comu-
nicació interpersonal sense les quals és molt difícil assolir aprenentatges 
reeixits en matèries com les que integren l’àrea.

COMPETÈNCIA CONVERSACIONAL I ACADÈMICA

HABILITATS BÀSIQUES DE COMUNICACIÓ 
INTERPERSONAL (BICS)

LLENGUATGE ACADÈMIC (CALP)

•	Conversa cara a cara
•	Ara i aquí
•	Contingut familiar
•	 Vocabulari més freqüent
•	 Llengua molt contextualitzada
•	Ambient distès

•	 Increment interaccions
•	Més abstracte, més distant en el 

temps i l’espai
•	Menys contingut familiar
•	 Vocabulari menys freqüent
•	 Llengua poc contextualitzada
•	Ambient més exigent

Activitats com descriure una pintura, explicar un gràfic, llegir un text d’his-
tòria o argumentar sobre un problema geogràfic, prenen sentit si s’utilitzen 
per aprendre art, història o geografia i –molt important– si es presenten a 
l’alumnat en context, és a dir, formant part d’una tasca o del desenvolupa-
ment d’un tema que és objecte d’estudi per als alumnes. És molt possible 
que, si la lectura de textos de ciències socials es fa de manera descontex-
tualitzada, perdi bona part de l’eficàcia en termes d’aprenentatge.

Cada disciplina té un patró 
temàtic i un patró lingüístic 
que li són propis.

2. Parlar de ciència” no vol dir només parlar de ciència o sobre ciència. Vol dir “fer ciència”. Lemke (1997) utilitza el terme talking science, que consistiria a: observar, descriure, com-
parar, classificar, analitzar, discutir, teoritzar, qüestionar, argumentar, fer experiments, valorar, decidir, generalitzar, informar, escriure, llegir i ensenyar la ciència , en i amb el llenguatge.

La llengua ofereix un 
conjunt d’eines per construir 
significats.

El llenguatge acadèmic de 
l’ensenyament és diferent del 
llenguatge conversacional 
d’ús quotidià.

És convenient presentar les 
activitats contextualitzades, 
formant part d’una tasca.
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PLANTEJAMENT DELS MATERIALS

A l’hora d’elaborar aquests materials de lectura, s’han tingut en comp-
te el patró temàtic i el patró lingüístic de l’àrea i s’han aplicat uns crite-
ris metodològics de caire competencial. A continuació comentarem les 
premisses d’aquests tres eixos.

1. PLANTEJAMENT DELS MATERIALS EN RELACIÓ AMB EL PATRÓ TEMÀTIC

El fet de tenir en compte aspectes de llengua en les seqüències no vol 
dir en cap cas que es releguin els continguts de l’àrea, al contrari, les 
activitats estan pensades per ajudar a la comprensió i a l’apropiació de 
continguts de l’àrea, perquè ja hem vist que els significats es constru-
eixen i s’expressen mitjançant el llenguatge. En definitiva, per aprendre 
ciències socials.

En termes generals, els continguts d’història, geografia, art i d’altres 
ciències socials configuren un entramat de conceptes, sistemes con-
ceptuals i procediments propis d’aquestes matèries, embolcallats en 
els marcs de referència interpretatius que els donen sentit. 

Aquests continguts són importants perquè sense una base conceptu-
al és molt difícil organitzar el pensament, en aquest cas el propi de les 
ciències socials. Es diu que els conceptes són els maons del coneixe-
ment i sense ells l’edifici cognitiu no se sosté. D’altra banda, aquests 
continguts constitueixen la matèria primera per desenvolupar tasques 
de manera competencial. 

Tanmateix, participar en el discurs de les ciències socials no és fàcil 
per a l’alumnat d’ESO, perquè requereix comprendre conceptes força 
abstractes, i això només es pot fer coneixent els referents propis de la 
nostra cultura, i posseint destreses cognitives pròpies del pensament 
crític. El repte hi és.

Per exemple: 

Antic règim, agricultura 
de subsistència, 
indústria domèstica, 
societat estamental, 
cicle demogràfic antic, 
absolutisme...

Liberalisme, 
sobirania nacional, 
divisió de poders, 
constitució, sufragi 
censatari, monarquia 
constitucional...

Industrialització, 
ferrocarril, mercat 
nacional...

Societat de classes, 
ludisme, socialisme, 
anarquisme, 
internacionalisme...

Utilització de categories 
pròpies del temps 
històric: cronologia, 
conjuntura, estructura, 
canvi, continuïtat, 
causalitat, etc. 

Escriure textos de 
diversa tipologia 
(descripcions, 
explicacions, 
argumentacions, etc.).

Comprensió i interpretació de textos, 
imatges, gràfics, mapes, vídeos i 
d’altres materials audiovisuals. 

Utilització de fonts diverses (primàries, 
secundàries).

Les activitats s’han pensat 
per ajudar a aprendre 
continguts de l’àrea, 
potenciant el llenguatge com 
a instrument d’aprenentatge.

Els continguts constitueixen 
un entramat de conceptes, 
sistemes conceptuals i 
procediments, dins marcs de 
referència interpretatius que 
els donen sentit. 

Comprendre els conceptes de 
les ciències socials requereix 
tenir referents culturals i 
pensament crític. 
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Per parlar d’història o d’altres ciències socials hem d’expressar rela-
cions entre els significats de diferents conceptes; per tant, un aspecte 
clau és l’adquisició per part de l’alumne del vocabulari i dels significats 
propis d’aquestes matèries. 

Ara bé, ¿què vol dir comprendre un concepte i apropiar-se’n? ¿Què pot 
fer el professorat per ajudar els alumnes a fer-ho en la mesura adequada? 

El procés és més fàcil si el professorat fa una selecció acurada i perti-
nent dels conceptes clau i dissenya situacions didàctiques d’acompa-
nyament per ajudar l’alumnat a identificar-ne els trets essencials. És a 
dir, si aprofundeix en els atributs dels conceptes, els dóna sentit, pre-
senta exemples diversos i empra tota mena de suports visuals, sinò-
nims, analogies, etc.

Per això, aquests materials plantegen situacions didàctiques per ajudar 
els alumnes a apropiar-se dels conceptes clau. 

Una pràctica que molts professors demanen habitualment a l’alumnat 
consisteix a definir conceptes. Però la definició hauria de ser el final d’un 
procés d’aprenentatge, que requereix primer fer accessible el concepte 
i després identificar-ne els atributs en situacions didàctiques diverses, 
posar exemples i aplicar-lo. 

D’altra banda, participar en el discurs de les ciències socials va més en-
llà del vocabulari; també cal conèixer els marcs interpretatius i saber 
com emprar i aplicar aquests conceptes en un context determinat, fent 
ús dels patrons semàntics de la ciència corresponent.

Aprendre un concepte segons B.M. Barth (1993) implica:

•	reconèixer la paraula que el designa,
•	identificar-ne els atributs essencials, 
•	generar exemples i contraexemples,
•	aplicar-lo a altres situacions.

DEFINIR UN CONCEPTE, BASE D’ORIENTACIÓ

Per parlar d’història és 
important l’adquisició del 
vocabulari i dels significats 
propis de les ciències socials. 

Dins del treball del 
vocabulari, cal fer un 
tractament específic dels 
conceptes clau.

Definir un concepte hauria 
de ser el final del procés de 
comprensió, mai l’inici.

El discurs de les ciències 
socials implica conèixer-ne 
els conceptes, els marcs 
interpretatius i els patrons 
semàntics.

Què implica comprendre un 
concepte i apropiar-se’n?

6
QUÈ NO ÉS? APORTAR 
CONTRAEXEMPLES

5
APORTAR 
EXEMPLES

4
ESMENTAR ALTRES 
CARACTERÍSTIQUES

3
ENUMERAR LES 
CARACTERÍSTIQUES 
FONAMENTALS QUE 
EL DIFERENCIEN

2
SITUAR-LO 
EN EL TEMPS 
I EN L’ESPAI

1
QUÈ ÉS? REFERIR-LO 
A UN ALTRE CONCEPTE 
MÉS GENERAL
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A) IDENTIFICAR ELS ATRIBUTS ESSENCIALS D’UN CONCEPTE.

Per apropiar-se d’un concepte, és a dir, per assolir-ne la comprensió, 
no és suficient aprendre una denominació (un mot), sinó que cal identifi-
car-ne els atributs o les característiques. 

Vegem-ne dos exemples.

Actualment les característiques que defineixen el Neolític són la pràc-
tica de l’agricultura i la ramaderia, la vida en poblats estables, el fet de 
disposar de ceràmica, de teixits, etc.

Una pintura impressionista té trets propis que la caracteritzen: pel que fa 
a la tècnica, l’ús dels colors, la temàtica (impressions visuals, captació 
de moments, paisatges, natures mortes, retrats, etc.), la importància 
dels efectes que provoca la llum, l’atmosfera que es crea en les obres... 

Per tant, comprendre un concepte vol dir identificar i representar-se 
adequadament un nombre suficient dels atributs, les propietats o ca-
racterístiques que posseeix i que són pertinents, és a dir, que fan refe-
rència al concepte adequadament.

B) SABER DIFERENCIAR CONCEPTES PROPERS I JERARQUITZAR  
ELS ATRIBUTS DEL CONCEPTE.

Un aspecte clau que també cal treballar consisteix a diferenciar con-
ceptes propers; així, “neolític” i paleolític” són dos conceptes propers 
que es diferencien perquè tenen atributs diferents. És a dir, cal tenir molt 
clar quins són els atributs essencials per establir les diferències entre 
conceptes, especialment entre els propers. Per tant, també cal saber 
jerarquitzar els atributs i donar prevalença a aquells que permeten dife-
renciar uns conceptes dels altres. 

C) SABER DIR EXEMPLES I CONTRAEXEMPLES I ARGUMENTAR  
LA VALIDESA DE L’ATRIBUCIÓ.

El domini d’un concepte comporta ser capaç de posar exemples i con-
traexemples (el poblat de la Draga a Banyoles “és neolític” perquè en 
compleix els requisits o atributs, el jaciment arqueològic del Born no és 
neolític perquè no els compleix). L’alumnat ha après el concepte quan 
pot posar exemples pertinents i argumentar la validesa de l’atribució. 

D) UTILITZAR EL TERME EN ALTRES CONTEXTOS I SITUACIONS.

Finalment, haver après un concepte permet utilitzar-lo en altres situ-
acions diferents. Per exemple, en la seqüència corresponent a l’ali-
mentació i l’agricultura globalitzada, un cop els alumnes han après els 
conceptes clau associats al tema, els apliquen a la redacció d’un text 
argumentatiu defensant una opinió sobre la qüestió “Hem de menjar ali-
ments quilomètrics o aliments de proximitat?”.

Cal identificar les 
característiques diferencials 
(atributs) del concepte.

Aquests atributs han 
de permetre diferenciar 
conceptes propers.

L’alumne ha après el 
concepte quan pot posar-ne 
exemples i argumentar la 
validesa de l’atribució.

Quan s’ha après un concepte 
s’ha de poder utilitzar el 
terme que el designa en 
altres contextos i situacions.
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APRENDRE UN CONCEPTE

2. PLANTEJAMENT DELS MATERIALS EN RELACIÓ AMB EL PATRÓ LINGÜÍSTIC 

La lectura de textos de ciències socials és l’eix principal de la proposta 
però es tracta d’activitats híbrides, en les quals totes les habilitats co-
municatives –llegir, escriure, parlar i escoltar– s’interrelacionen. 

2.1. LLEGIR CIÈNCIES SOCIALS

2.1.1. La selecció i l’adaptació dels textos

S’ha posat una especial atenció en la selecció de textos, imatges, ma-
pes i gràfics i a mostrar diverses estratègies per llegir-los a l’aula.

Els textos han estat adaptats per fer-los més assequibles a l’alumnat 
d’ESO. En general tots tenen una extensió limitada. Tots tenen títol, a 
vegades subtítols o apartats, se n’esmenta l’autoria i la font. La majoria 
van acompanyats d’imatges, mapes i gràfics, que permeten treballar la 
lectura multimodal. 

Són textos de tipologies diverses i de procedències variades (prem-
sa, obres de referència en les ciències socials, fonts primàries, etc.). La 
majoria són textos continus en suport paper, però també hi ha fonts di-
gitals. En cada unitat hi ha textos seleccionats per despertar l’interès i 
l’empatia de l’alumnat i altres per proporcionar informació.

Els textos s’han adaptat per 
fer-los més assequibles al 
nivell de l’alumnat d’ESO.

S’han seleccionat textos 
de diverses procedències, 
tipologies i formats.

Aprenem quan 
manipulem, quan 
pensem sobre les 
nostres idees, quan 
les explicitem...

Interactuem amb els 
companys, amb el 
professor, amb els 
materials didàctics. 
Revisem les idees 
inicials i les enriquim.

Fem servir el 
concepte en noves 
situacions.
Definim el concepte.

FASE DE 
TRANSFERÈNCIA
EXEMPLES I 
CONTRAEXEMPLES, 
APLICACIÓ A ALTRES 
CONTEXTOS

FASE DE 
CONSTRUCCIÓ 
NEGOCIADA  
DEL SIGNIFICAT
EXPLORAR, ACLARIR, 
DIFERENCIAR, FER-NE 
ABSTRACCIÓ

FASE 
PREPARATÒRIA
FER-LO ACCESSIBLE, 
CONTEXTUALITZAR-LO

LLEGIR

PARLAR I 
ESCOLTAR

ESCRIURE
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2.1.2. Les estratègies de lectura

Per llegir un text l’alumnat haurà d’emprar un conjunt d’estratègies cog-
nitives i metacognitives. Aquestes estratègies tenen un paper fonamen-
tal en la comprensió. Per tant, prendre consciència de les que s’utilitzen i 
enriquir-les amb d’altres és un dels objectius d’aquests materials. 

L’alumnat d’ESO hauria de disposar d’estratègies per:

•	processar la informació que necessita un text, 
•	regular el procés segons els objectius que es plantegi,
•	i resoldre les dificultats que es trobi. 

A l’ESO, aquestes estratègies haurien d’estar ja força automatitzades, 
però no sempre és així. Per tant, en les activitats de lectura que es pro-
posen s’empren diverses bastides de suport per practicar i aconseguir 
que –més d’hora que tard– l’alumnat acabi interioritzant com procedir 
davant d’un text. 

Aquests materials incorporen activitats que entrenen l’alumnat en l’ús 
d’aquestes estratègies.

•	Activar coneixements previs

•	 Formular hipòtesis

•	Compartir els objectius de la lectura

•	Avançar el vocabulari

•	 Fer un cop d’ull general al text

•	Resoldre problemes de comprensió

•	 Identificar les idees clau

•	 Fer inferències

•	Recapitular

•	 Interpretar i valorar el text

•	Resoldre la tasca

ABANS DE LLEGIR

Abans d’iniciar la lectura, sempre es procura ajudar els alumnes a esta-
blir ponts amb el text. 

Ens interessa l’activació dels coneixements que l’alumnat ja té sobre el 
tema. Aquests coneixements li serviran d’inclusors per entendre el text. 
A vegades l’alumnat té idees errònies sobre el tema de la lectura, que 
el text contradiu. Per tant, per estar-ne assabentats és convenient que 
expliciti aquestes idees abans de llegir el text. 

També és possible que no tingui els referents culturals necessaris per 
comprendre el text. Aleshores els els hem de proporcionar.

Una estratègia útil consisteix a plantejar preguntes obertes i establir una 
conversa inicial sobre el tema del text; també ajuda l’anàlisi d’imatges, 
veure un vídeo, fer-los fer una llista amb tot el que saben del tema, etc. 
Es tracta de trobar camins diversos per fer-los explicitar les representa-
cions inicials i, alhora, proporcionar-los referents i activar els que tenen, 

És necessari que l’alumne 
automatitzi l’ús de les 
estratègies de lectura i sigui 
conscient que les aplica.

ABANS DE 
LLEGIR

DURANT LA 
LECTURA

DESPRÉS DE 
LLEGIR

Cal activar els coneixements 
previs, identificar les idees 
errònies i proporcionar 
referents culturals.

És convenient 
contextualitzar la lectura.
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que poden ser diferents dels que esperem que tinguin. A més, és con-
venient fer una contextualització, és a dir, la presentació del text per 
situar els lectors.

És especialment útil l’anticipació d’allò que es trobaran i la formulació 
d’hipòtesis sobre el contingut del text a partir del títol, del subtítol, de la 
presentació o resum, de les imatges, de la identificació de l’autor, dels 
destinataris, de l’organització espacial del text, etc.; en definitiva, els 
senyals que ens dóna el text en una primera visualització. El títol del text 
és molt important, ja que ajuda a la comprensió, perquè activa esque-
mes de coneixement de l’alumne. És convenient posar-lo.

També és fonamental compartir els objectius de la lectura (“per què 
llegirem aquest text?”), ja que segons les finalitats que es proposin 
l’alumne ha d’endegar diferents maneres d’actuar, és a dir, diferents es-
tratègies. Cal fer-ho des de la perspectiva de l’alumnat. Que es faci la 
pregunta: “Què vull aconseguir llegint aquest text?”. 

Els textos que els proposem no haurien de tenir gaires paraules noves 
els significat de les quals no es pugui deduir pel context, de la seva ma-
teixa morfologia o bé que el mateix text l’expliqui de manera explícita. 
L’avançament dels conceptes més importants pot ajudar a la compren-
sió del text. També es recomana l’aclariment per endavant d’alguns mots  
que poden resultar difícils o desconeguts per a la majoria de l’alumnat i que 
el text no explica, ni es poden deduir. En qualsevol cas han de ser pocs.

A vegades, per donar sentit a determinats termes, cal emprar suports 
visuals, i complementar el text amb explicacions: posar exemples, pro-
porcionar sinònims, fer analogies, etc. E. Coelho, de la Universitat de 
Toronto,3 proposa fer servir sense gaires prevencions tot allò que ajudi 
els aprenents a entendre un concepte: gestos, expressions facials, mí-
mica, dibuixos, etc.

Per exemple, visualitzar les paraules amb cartells i amb gràfiques de 
mots penjats a l’aula. Proposa explicar el concepte de manera planera 
abans d’introduir el mot. “Aprendrem com s’alimenten les plantes (...) 
aquest procés es diu fotosíntesi”. O fer connexions: “foto” (llum) “foto-
síntesi”, “fotògraf”...

També ajuda a la comprensió del text proporcionar un esquema del 
contingut previ a la lectura, un mapa conceptual amb alguns dels con-
ceptes més importants, o bé una llista d’idees sobre el tema. 

Un altre recurs és fer-los un test abans de llegir el text o una guia d’anti-
cipació, que es poden autocorregir en el curs de la lectura. 

Altres estímuls poden ser música, sorolls, objectes, etc.

DURANT LA LECTURA

Mentre llegeixen el text, els podem ajudar amb diverses estratègies a 
“fullejar-lo ” i identificar-hi el que ens interessa: “escanejar-lo”. 

Per exemple: relacionar les il·lustracions amb parts del text; reescriure 
amb paraules pròpies alguna frase del text; parlar del text amb els com-
panys amb l’ajut de preguntes del professor que en facilitin la comprensió.

El lector ha de formular 
hipòtesis sobre el contingut 
a partir dels senyals que 
dóna el text.

És important compartir els 
objectius de la lectura des de 
la perspectiva de l’alumne.

Avançar els conceptes més 
importants ajuda a superar 
les dificultats i a comprendre 
millor el text.

Podem ajudar l’alumne 
a comprendre el text 
incorporant suports 
materials i explicacions 
afegides.

3. E. Coelho (2005). Ensenyar i aprendre en escoles multiculturals. Barcelona: Universitat de Barcelona – Horsori Editorial. 

Els qüestionaris inicials i les 
guies d’anticipació permeten 
que l’alumne es plantegi què 
sap i corregeixi les idees 
errònies en el curs de la lectura.

A l’inici de la lectura el lector 
identifica la informació que li 
interessa.
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Localitzar informació 
explícita

Prendre notes amb 
paraules pròpies

Posar títols a 
paràgrafs

Llegir un paràgraf i 
resumir-ne la idea 
principal en una 
frase

Transferir 
dades utilitzant 
organitzadors gràfics

Fer o completar un 
esquema del text o 
un mapa conceptual

Omplir buits en 
un text

Relacionar 
il·lustracions amb 
parts del text

Reescriure una part 
del text amb paraules 
pròpies

Parlar del text amb 
els companys amb 
l’ajut de preguntes 
del professor

•	Fer inferències. Relacionar la informació del text amb altres dades no 
explícites. Per exemple, fer-los fer una llista amb el que es necessita 
per comprendre el text però que aquest no explicita. També donar-los 
la llista i que busquin la informació fora del text: companys, internet, 
professor...

•	Extreure les idees principals i fer un resum (“quina és la informació 
més rellevant del que he llegit?”) del text. Resumir és un procés com-
plex que requereix identificar les idees principals i jerarquitzar-les. Im-
plica la selecció del que és important i la supressió del que no ho és. 
També generalitzar, agrupar, integrar, per acabar redactant novament 
el text. Tot plegat no és fàcil per als alumnes.

També se’ls pot donar un resum en el qual falti la informació d’una part 
del text i demanar-los que la identifiquin, que en facin el resum i l’integrin 
en l’anterior. O bé fer-los fer un resum a partir del mapa conceptual del 
text, etc.

DESPRÉS DE LLEGIR

Un cop acabada, cal valorar i interpretar el que ens aporta la lectura, si 
estem d’acord o en desacord amb el punt de vista de l’autor i quines no-
ves preguntes ens planteja que ens portin a aprofundir en determinats 
aspectes del tema. 

Finalment, cal aplicar la informació a tasques específiques segons l’ac-
tivitat i fer preguntes sobre el text per verificar la comprensió. 

En definitiva, per les vies que es decideixi, hauríem d’aconseguir que 
l’alumnat adquirís estratègies cognitives i metacognitives per:

•	Predir el tipus de text que té al davant.
•	Identificar patrons lingüístics i marcadors textuals que indiquen 

l’ordre dels esdeveniments. 

El lector aplica estratègies 
durant la lectura: fa 
inferències, resol problemes 
de comprensió, extreu 
i jerarquitza les idees 
principals del text...

Després de llegir, el lector 
recapitula, interpreta i valora 
el text críticament i aplica la 
informació a la tasca que ha 
de fer.
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•	Inferir informació que no és al text de manera explícita. 
•	Deduir el significat de vocabulari a partir del context. 
•	Treure’n informació específica.
•	Entendre el significat global d’un text, la idea general, així com les 

relacions entre les diferents parts.
•	Valorar críticament el contingut i la forma del text a partir de refe-

rents propis i externs.

A banda de les estratègies genèriques de lectura, n’hi ha unes altres 
d’específiques del llegir per aprendre, que s’apliquen als textos d’estu-
di, de manera adaptada a cada àrea de coneixement:

ESTRATÈGIES DE LLEGIR PER APRENDRE

ESTRATÈGIES GENÈRIQUES ESTRATÈGIES ESPECÍFIQUES DE CADA DISCIPLINA

•	 Fer una prelectura

•	 Fixar-se objectius de 

lectura

•	Activar coneixements 

previs

•	 Fer preguntes

•	 Fer prediccions i verificar-

les

•	Supervisar i reparar la 

comprensió

•	Rellegir

•	Recapitular i resumir

•	Construir els coneixements previs 

necessaris

•	Aprendre el lèxic específic necessari

•	 Analitzar frases i proposicions complexes 

per interpretar-les

•	Aplicar el coneixement del gènere i 

l’estructura del text per predir la idea 

principal i les idees subordinades

•	Representar gràficament (o 

matemàticament) les explicacions del text

•	 Fer preguntes rellevants de l’àrea

•	Comparar les afirmacions i les idees de 

diferents textos

•	Aplicar les normes de raonament pròpies 

de la disciplina per valorar críticament 

la informació del text (per exemple, què 

considerem evidència científica)

	 FONT DEL QUADRE: C. Lee (2010). Reading in the disciplines.

2.1.3. Les preguntes sobre la lectura

Els resultats de les proves PISA 2009 van mostrar que, a casa nostra, un 
13% dels alumnes tenia un nivell molt baix de comprensió lectora, men-
tre que només un 4% era capaç de resoldre tasques difícils de lectura 
en textos complexos no familiars (a Finlàndia aquest grup era del 15%). 
És a dir, aquests alumnes més experts poden localitzar informacions no 
evidents, fer deduccions i hipòtesis, copsar l’ambigüitat, valorar crítica-
ment, etc. Entre la resta dels alumnes, n’hi ha un nombre considerable 
que poden localitzar informació explícita en textos senzills de contin-
guts, que els són familiars, però en canvi tenen moltes dificultats si se’ls 
demanen tasques més complexes. L’alumnat sol estar més instruït en 
pràctiques de lectura literal; cal trencar aquesta dinàmica proposant-los 
més activitats que requereixin nivells de lectura més diversificats i més 
crítics, amb textos complexos, que mostrin idees contraposades.

Cal aconseguir que l’alumnat 
adquireixi estratègies 
cognitives i metacognitives 
en relació amb la lectura.

Els resultats de les 
proves PISA confirmen la 
importància de combinar 
diferents tipus de preguntes.

És convenient diversificar 
les activitats i les preguntes 
per activar tots els nivells de 
dificultat cognitiva a l’hora 
de llegir.
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Les preguntes són un recurs que cal considerar a l’hora de treballar una 
lectura, però han de ser diversificades: han d’anar més enllà de la lectu-
ra literal. També cal incloure preguntes que portin a la lectura inferen-
cial (quines coses no diu el text però em cal saber per entendre’l?), a la 
lectura crítica (quin punt de vista transmet? Què m’aporta? Què n’opi-
no?) i a la lectura creativa (per a què em serveix aquest text? Aquestes 
idees poden ser útils per interpretar altres fenòmens? Quines noves pre-
guntes em suggereix?).4

En les seqüències didàctiques que proposem s’ha vetllat per un equilibri 
entre preguntes de tots aquests tipus.

2.1.4. La lectura crítica

La lectura crítica és molt important en l’àmbit de les ciències socials.

Ens interessa que l’alumnat es plantegi qüestions com:

•	Autoria (personal/col·lectiva, home/dona, edat, nivell cultural, ideo-
logia, altres produccions…). 

•	Context (circumstancies de producció del text: moment, lloc on 
s’ha publicat…). 

•	Intencions i interessos de l’autor.
•	Ideologia.
•	Evidències (quines fonts utilitza?, en quines evidències es basa?, 

quins exemples aporta?). 
•	Destinataris (a qui es dirigeix?, quin perfil de lector?).
•	Propòsit de la lectura (per què llegeixo aquest text?, què vull sa-

ber?, quin és el meu propòsit?).
•	Contingut (Què diu? Quina és la tesi?).
•	Valoració (què aporta al tema tractat?, què m’aporta a mi?, quina 

és la meva posició?, hi discrepo?, en qüestiono idees?, en compar-
teixo?, què és el que no diu?).

•	Noves idees (quines noves preguntes em faig després de llegir-lo? 
Quins canvis em suggereix?).

Aquest enfocament crític és indispensable per valorar la informació 
que ens aporten les lectures de textos digitals. Davant d’un text digi-
tal l’alumnat ha de plantejar-se si indica qui n’és l’autor, comprovar si es 
tracta d’una institució coneguda que en garanteix el contingut, fixar-se 
si proporciona dades sobre el propòsit o la filosofia de la pàgina, verificar 
que la informació estigui actualitzada i pretengui ser objectiva, consultar 
si altres fonts (llibre de text, altres webs) donen la mateixa informació, ve-
rificar si proporciona les fonts de la informació (referències, bibliografia), 
si té vincles amb altres pàgines web que porten a pàgines que mereixen 
credibilitat, si hi apareixen anuncis; si el disseny és professional...

En totes les seqüències didàctiques d’aquesta col·lecció hi ha activitats 
de lectura crítica. Així, en la unitat sobre el Neolític es valora la validesa 
de diverses fonts digitals, i això es fa amb relació a fonts primàries de 
l’època en el cas de la unitat sobre la pesta negra; quant al punt de vis-
ta de les persones entrevistades en relació amb el tema en la unitat so-
bre l’agricultura i l’alimentació; i es valora el paper de la fotografia com 
a testimoni de la història i l’objectivitat del fotògraf en la unitat sobre la 
guerra civil.  

Els nivells de lectura es 
relacionen amb la dificultat 
cognitiva: 
•	Lectura literal

•	Lectura inferencial

•	Lectura crítica

•	Lectura creativa

4. Wilson i Chalmers, 1988.

L’alumnat s’ha de plantejar 
qüestions al voltant dels 
textos de ciències socials per 
apropar-s’hi críticament.

La lectura crítica també és 
imprescindible en textos 
digitals.

Els materials plantegen 
també la validesa de les fonts 
primàries.
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2.1.5. La metareflexió

L’alumne s’ha d’acostumar a reflexionar sobre la seva comprensió, i 
aprendre a supervisar-la, controlar-la i verificar-la: ho estic entenent? El 
text corrobora la meva hipòtesi inicial sobre el contingut? Què he de fer 
amb les paraules desconegudes? 

En aquest procés pot ajudar:

•	Aprendre a aturar-se, a rellegir, a reprendre la lectura des del punt 
on s’ha perdut la comprensió. 

•	Reflexionar sobre com s’ha procedit, ja que el coneixement sobre el 
procés de lectura ajuda al control i la regulació. 

•	Fer i aplicar bases d’orientació (instrument d’anticipació i planifica-
ció d’una tasca) sobre les estratègies lectores.

•	Reflexionar: com he actuat? Com he resolt les dificultats? La pròxi-
ma vegada que llegeixi un text ho tindré en compte. Per què m’han 
fet llegir aquest text?

Si la comprensió falla perquè no s’entén una paraula concreta, l’alumne 
ha d’intentar deduir-ne el significat a partir del context. Si no és possible 
pot consultar una font externa: company/a, professorat, diccionari... Si 
el que no entén és el text globalment el problema és més greu. A vega-
des és útil ajudar-lo a analitzar les interrelacions entre paràgrafs amb un 
esquema o un mapa conceptual.

Al final de cada fitxa de les que componen cadascuna d’aquestes se-
qüències didàctiques es proposa un moment per aturar-se i reflexionar 
sobre el procés de lectura i de treball que estem fent.

2.2. ESCRIURE CIÈNCIES SOCIALS

Escriure textos és també un instrument de gran potencialitat per apren-
dre ciències socials. Per fer-ho cal disposar d’informació, organitzar-la 
i trobar la manera més adient d’expressar-la. Ens interessa l’escriptura 
que produeix l’alumne en fer una tasca per si mateix, més que aquella 
que reprodueix la informació del llibre de text o de les explicacions del 
professor.

Moltes de les tasques que es realitzen a les classes de ciències soci-
als requereixen descriure, explicar, argumentar, definir, etc. Per tant és 
convenient aprofundir en el domini d’aquestes habilitats cognitivolin-
güístiques, ajudant-nos de la tipologia textual.5

Es tracta d’habilitats cognitives que s’activen en produir textos de di-
ferents tipologies. Són habilitats que comparteixen trets comuns però 
que s’activen de manera diferenciada segons l’àmbit de coneixement; 
en definitiva, segons el patró lingüístic de cada matèria. Per exemple, 
no és igual descriure una muntanya a classe de ciències naturals que a 
classe de literatura.

L’alumne ha d’aprendre a 
reflexionar sobre la pròpia 
comprensió lectora per 
supervisar-la, controlar-la i 
verificar-la.

En aquests materials hi ha 
aturades per a la reflexió.

Ens interessa potenciar 
l’escriptura creativa, més 
que la reproductiva.

És important dominar 
les habilitats cognitivo-
lingüístiques per escriure 
textos de la matèria.

5. Jorba et al. (1998).
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	 FONT DEL QUADRE: Jorba et al., obra citada.

Aprendre a escriure textos descriptius, explicatius, narratius i argumen-
tatius d’història o de geografia és un bon camí i resulta molt útil que 
l’alumnat conegui com s’organitzen aquests textos segons la seva tipo-
logia (Adam, 1987).

Per ajudar l’alumne es poden emprar tota mena de bastides de suport. 
També va bé compartir els criteris d’avaluació amb l’alumnat i amb al-
tres professors i professores del centre (per exemple amb rúbriques).

Les seqüències didàctiques incorporen el treball de diferents tipologies 
textuals. Per exemple, l’argumentació en el cas de la unitat sobre ali-
mentació i agricultura globalitzada.

En qualsevol cas, cal vetllar per garantir un contingut adequat i tenir cu-
ra dels aspectes lingüístics com:

•	L’adequació del text, és a dir, que encertin el to, i tinguin en compte 
el destinatari i l’objectiu a assolir.

•	La coherència: que organitzin bé la informació.

•	La cohesió: que facin un text amb continuïtat entre les idees, amb un 
bon ús de la puntuació, dels connectors i dels marcadors textuals.

•	Un vocabulari variat, adequat i precís.

•	Les frases ben construïdes, que respectin les concordances i l’or-
dre dels elements.

•	El respecte per les normes ortogràfiques.

En totes les seqüències didàctiques hi ha alguna proposta d’escriptura 
que s’acompanya d’una rúbrica o d’una pauta d’avaluació, que recull 
aquests aspectes dels quals s’ha de tenir cura.

És útil que l’alumne conegui 
com s’organitzen els textos 
de l’àrea segons la seva 
tipologia.

Cal acostumar l’alumne a 
tenir cura en els seus escrits 
del contingut, del vocabulari i 
dels aspectes lingüístics.
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Finalment, a més de tenir en compte les regles ortogràfiques i gramati-
cals, el context en el qual es produeix el text i conèixer la tipologia tex-
tual, també és rellevant el procés de composició dels textos, ja que 
obtenen més bons resultats aquells alumnes que: 

•	planifiquen el text, fan esquemes, 
•	redacten esborranys,
•	revisen el text per veure si respon als objectius i per millorar-lo.

Per tant, també hem de tenir el procés de composició en el punt de mira 
i ensenyar-los a planificar (és a dir, organitzar la informació, fer esque-
mes, llistes d’idees), fer una primera redacció (textualitzar) i després re-
visar el contingut i la forma i, si cal, reelaborar l’esquema.

En alguns dels materials es condueix aquest procés de manera explíci-
ta. Per exemple, en la descripció d’un arc neolític.

2.3. PARLAR (DE) CIÈNCIES SOCIALS 6

És evident la importància de la interacció oral entre iguals i entre pro-
fessorat i alumnat. Per això és necessari crear situacions en les quals la 
conversa que es generi sigui productiva i interessant. 

Neil Mercer (2000) estableix tres tipologies en la conversa entre iguals:

•	Conversa disputativa o de discussió: no s’escolten, hi ha desacord 
i decisions individuals.

•	Conversa acumulativa: l’actitud d’escolta és positiva però no críti-
ca, sumen informacions.

•	Conversa exploratòria i constructiva: l’actitud és constructiva i crí-
tica. Hi ha aportació, contrast i justificació d’allò que es diu. És el 
tipus de conversa més productiu, i requereix habilitats socials.

Evidentment ens interessa fomentar la conversa constructiva, aquella 
que es produeix quan s’ha après a participar respectant les idees dels 
altres, a donar raons i demanar-les, a ajudar-se per representar-se els 
objectius de les tasques, a esbrinar el sentit dels textos, les intencions 
dels autors, etc. Tanmateix, sense un modelatge adequat sovint la con-
versa que es practica en treballs d’equip no arriba a ser prou constructi-
va i ni prou interessant per avançar.

El treball en equip que es proposa en moltes de les activitats de les seqüènci-
es didàctiques que presentem requereix conversar/interactuar entre iguals. 

A més, també s’han dissenyat algunes activitats que requereixen pre-
sentacions orals amb un cert grau de formalitat, per la qual cosa es pro-
porcionen criteris d’èxit i recomanacions.

Perquè l’alumne millori la 
seva producció escrita, és 
necessari ensenyar-li a 
seguir unes passes en el 
procés de composició dels 
textos.

REVISIÓTEXTUALITZACIÓPLANIFICACIÓ

6. Fem un ús deliberat de la forma transitiva d’aquest verb per remarcar la idea que cada disciplina es pot entendre com un 
llenguatge, com han suggerit diversos autors (Lemke,1990, 1996).

Cal crear situacions d’aula en 
les quals es generi conversa 
productiva i interessant.

La conversa pot ser 
disputativa, acumulativa o 
constructiva.

Ens interessa fomentar 
i modelar la conversa 
constructiva entre els 
alumnes.

Cal ensenyar a fer 
presentacions orals
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3. PLANTEJAMENT DELS MATERIALS EN RELACIÓ AMB ELS ASPECTES METODOLÒGICS

3.1. CONTEXT D’AULA AFAVORIDOR

En la posada en pràctica de les seqüències, es recomana tenir especial cu-
ra del clima a l’aula, que ha de ser acollidor i facilitador, encara que aquest 
objectiu, segons els contextos, no sempre és fàcil d’aconseguir i sens dubte 
requereix atenció i dedicació preferent del docent.

La intenció de les propostes ha estat crear –amb la selecció dels temes i la 
manera de plantejar-los– contextos d’aprenentatge on els implicats puguin 
trobar-se còmodes, segurs, valorats, amb ganes d’aprendre, perquè se’ls 
té en compte i se’ls donen molts elements d’ajuda.

3.2. MÈTODES INTERACTIUS I COOPERATIUS

Si considerem que els nois i noies aprenen en la interacció amb els seus 
iguals i amb el docent, hem de crear dispositius d’aprenentatge en què 
es puguin donar aquestes interaccions. Una estructura de treball que 
incorpori l’aprenentatge cooperatiu permet fomentar interaccions posi-
tives entre els alumnes i entre aquests i el docent. També és un bon re-
curs per atendre la diversitat de les aules des d’un enfocament inclusiu, 
és a dir, sense excloure ningú ni classificar els alumnes segons les seves 
capacitats o rendiment.

En la mesura que sigui possible, aquestes activitats proposen mètodes 
que atorguen a l’alumne un paper protagonista (tasques, casos, simula-
cions, etc.) i el fan treballar amb els companys.

Per cooperar entenem aprendre amb altres, col·laborant-hi, ajudant-los 
i rebent-ne l’ajut, amb reciprocitat. La cooperació ha d’optimitzar el pro-
pi aprenentatge i el dels altres. De fet, cada participant hauria d’apren-
dre més del que aprendria sol, a tots nivells: coneixements, habilitats 
socials, competències comunicatives (escoltar, argumentar, debatre, 
parlar en públic, etc.). 

Si es vol implementar aquesta gestió social de l’aula, els equips de tre-
ball han de ser reduïts (3 o 4 alumnes com a màxim) i amb una certa he-
terogeneïtat dels seus membres per garantir la interacció. 

És convenient destinar un temps a aprendre a treballar amb altres. Per 
això, a l’inici d’algunes de les seqüències es proposa una reflexió sobre 
el que suposa treballar en equip i una planificació de la tasca compartida. 

D’entrada l’organització del grup difícilment és prou col·laborativa i efi-
cient. Les tècniques de treball que s’adopten espontàniament no solen 
ser prou efectives. Si no es dedica un temps a aprendre a treballar en 
equip, poden sorgir alguns problemes: 

•	es perd temps, 
•	les discussions no sempre ajuden a avançar, 
•	pot haver-hi enfrontaments entre membres del grup o que algú hi 

domini de manera inadequada, 
•	inhibició en les discussions,
•	poca feina,
•	no es dóna prou suport als components més febles. 

S’ha d’intentar fomentar 
un clima d’aula acollidor i 
facilitador.

Les propostes d’aquests 
materials volen crear 
contextos d’aprenentatge 
motivadors, còmodes i 
segurs.

El docent ha de crear 
situacions d’interacció 
perquè s’aprèn millor en el 
treball entre iguals.

La interacció també pot 
ser un recurs inclusiu per 
atendre la diversitat.

La cooperació ha de permetre 
a l’alumne aprendre més del 
que aprendria tot sol. 

És convenient destinar un 
temps a aprendre a treballar 
en equip i de manera 
cooperativa.
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Totes aquestes qüestions s’han d’anar treballant i reconduint positiva-
ment, proporcionant exemples de bones pràctiques de treball conjunt, 
fent-los reflexionar sobre la importància d’aprendre a escoltar els altres 
i de tenir-los en compte. 

Alguns especialistes recomanen assignar rols i funcions en relació amb 
els continguts, amb aspectes organitzatius, tècnics, de participació, de 
solidaritat, etc. En qualsevol cas, els alumnes necessiten ajut per fer 
aquest camí, no els podem deixar sols.

Aprendre a treballar amb altres implica: participar respectant les idees 
dels altres, compartir les normes de funcionament de l’equip (que tot-
hom hi participi, respectar els torns de paraula, escoltar els companys, 
etc.), adoptar rols positius, donar raons i demanar-les, representar-se 
els objectius de la tasca... i molt especialment proposar-los fer alguna 
activitat interessant: no té gaire sentit posar èmfasi en la gestió social 
de l’aula si el contingut no és prou encertat.

ROLS DE TREBALL ROLS DE SOLIDARITAT

AFAVOREIXEN LA COL·LABORACIÓ FOMENTEN LA COHESIÓ I EL PROGRÉS DEL GRUP

•	 INICIA, proposa idees noves, 

estimula el grup

•	 DEMANA informació i opinions

•	 COMUNICA idees i conviccions

•	 INFORMA, exposa el que sap

•	 ORIENTA i defineix la posició 

del grup

•	 FORMULA de nou les idees 

•	 RESUMEIX, coordina les 

relacions entre les idees

•	 FACILITA la participació dels altres

•	 ANIMA, manifesta als altres adhesió, 

afecte, acceptació

•	 AJUDA a establir les finalitats cap a les 

que ha de tendir el grup

•	 HARMONITZA les diferències

•	 OBSERVA i analitza la dinàmica del grup 

per poder millorar-la

•	 AFAVOREIX les bones relacions, adme els 

seus errors

3.2.2. La lectura cooperativa

En els materials s’han assajat diverses maneres d’afrontar una lectura 
en parelles o petits grups. Totes parteixen de les mateixes premisses: 
rebaixar la complexitat de la tasca, emprar la interacció entre iguals per 
ajudar a la comprensió i també dividir el treball i llegir més textos o més 
llargs en menys temps.

En funció del text i de la tasca encomanada, serà recomanable una mo-
dalitat o una altra.

MODALITAT 1. LECTURA RECÍPROCA

L’equip d’alumnes comparteix el procés de lectura d’un mateix text, de 
manera que els rols s’alternen de manera rotativa al llarg de la lectura:

PRIMER PARÀGRAF SEGON PARÀGRAF

Una clau de l’èxit del treball 
cooperatiu és tenir una tasca 
interessant a fer.

Llegir cooperativament 
rebaixa la complexitat de la 
tasca i ajuda a comprendre 
el text.

ALUMNE 2
RESUMEIX

ALUMNE 2
LLEGEIX

ALUMNE 1
LLEGEIX

ALUMNE 1
VALIDA EL RESUM

ALUMNE 3
VALIDA EL RESUM

ALUMNE 3
RESUMEIX
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MODALITAT 2. PREGUNTES DIFERENTS PER LLEGIR EL MATEIX TEXT

Per practicar aquesta modalitat, potser la més interessant, cal formar 
equips cooperatius i adjudicar a cada membre la lectura d’un mateix 
text, però amb l’objectiu de buscar-hi la resposta a preguntes diferents. 

1.	 Cada participant llegeix el text per respondre la pregunta que li ha to-
cat (que és diferent de les dels altres membres de l’equip). El fet de 
focalitzar en un primer moment l’atenció de l’alumne en un sol aspec-
te facilita la comprensió, ja que es rebaixa la complexitat de la tasca. 

2.	 Després han de posar en comú les respostes i dialogar sobre el 
text. La interacció facilita la comprensió global del text. 

3.	 Les respostes s’anoten individualment. Aquesta modalitat compa-
gina fases de treball individual i col·lectiu, i pot combinar-se també 
amb grups d’experts.

MODALITAT 3. LECTURA DE TEXTOS DIFERENTS

L’equip cooperatiu de 4 components es divideix en dues parelles. A ca-
dascuna se li adjudica un text diferent, que haurà de comprendre i resu-
mir per explicar-lo a l’altra parella. I a inrevés. Després les dues parelles 
juntes, amb tota la informació, han de fer una altra tasca.

Les modalitats 4 i 5 representen variants d’aquesta:

MODALITAT 4. COMPARTIR EN GRUP INFORMACIÓ DE TEXTOS DIFERENTS O 
PARTS DIFERENTS DEL MATEIX TEXT

Es proposa la lectura d’un text o més a tota la classe. En gran grup es 
fa la presentació i la fase inicial (“abans de llegir”). Després s’organitza 
la classe en equips cooperatius de 4 membres, que alhora s’organitzen 
en equips d’experts, formats per membres de diferents equips base. A 
cada equip d’experts se li adjudica un text o un paràgraf d’un text (que 
s’ha dividit en parts), que ha de llegir per respondre un qüestionari. Ho 
fan en equip. Un cop han resolt la tasca, cadascú torna al seu equip ba-
se i exposa la seva part als companys d’equip. Un cop han fet aquest 
procés han de respondre en el marc de l’equip base noves preguntes 
que requereixen disposar de tota la informació del text o textos.

ALUMNE 1
TASCA 1

ALUMNE 4
TASCA 4 TEXT

ALUMNE 3
TASCA 3

ALUMNE 2
TASCA 2

ALUMNE 1
TEXT 1

ALUMNE 4
TEXT 4

ALUMNE 3
TEXT 3

ALUMNE 2
TEXT 2TASCA
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MODALITAT 5. COOPERAR PER LLEGIR UN TEXT EXTENS QUE ES POT DIVIDIR EN 
PARTS, CADASCUNA DE LES QUALS TÉ SENTIT PER ELLA MATEIXA

La classe es divideix en tants equips com parts del text s’hagin fet. Ca-
da equip en llegeix i resumeix una de les parts. En una segona fase es 
formen nous equips integrats per tants membres dels anteriors com 
parts s’hagin fet. Per tant, cada membre del nou equip ha llegit una part 
diferent, que explica a la resta.

FASE 1: EQUIPS D’EXPERTS FASE 2: EQUIPS BASE

3.3. PRÀCTIQUES GUIADES

Per ajudar l’alumnat a assolir autonomia és molt útil que els ensenyem a 
representar-se els objectius i que disposin de models. 

L’anàlisi de models del que volem que facin és molt útil per avançar més 
i millor. Per exemple, podem emprar exercicis o proves d’avaluació d’al-
tres alumnes. També va bé la pràctica guiada amb ajuts variats (taules 
de substitució, llistes de paraules clau, llistes de connectors, etc.) i al-
tres bastides de suport. Aquestes pràctiques serveixen d’entrenament, 
ajuden a entendre les demandes i són molt efectives per aconseguir 
que més endavant facin les tasques amb més autonomia, sense l’ajuda 
constant del professorat.

En moltes de les activitats hem seguit el següent procés:

1.	 Compartir objectius amb l’alumnat i ajudar-lo a representar-se la 
tasca.

2.	 Proporcionar models per visualitzar la demanda i per analitzar-ne 
l’estructura.

3.	 Fer una pràctica guiada amb bastides de suport que ajudi a com-
prendre com hauran de procedir quan ho facin sols (anticipar, plani-
ficar, apropiar-se dels criteris d’avaluació, fer esborranys, revisar...). 
En aquest pas és important compartir criteris amb l’alumnat, nego-
ciar significats, pensar la planificació... No es tracta de donar-los 
graelles i plantilles ja fetes que només han de seguir o aplicar. Es 
proposa fer-los pensar, consensuar criteris, parlar-ne a la classe 
més que reproduir.

4.	 Fer la tasca de manera autònoma.

ALUMNE
GRUP 1

ALUMNE
GRUP 4 TEXT 1

ALUMNE
GRUP 3

ALUMNE
GRUP 2

ALUMNE
TEXT 1

ALUMNE
TEXT 4 EQUIP 2

ALUMNE
TEXT 3

ALUMNE
TEXT 2

ALUMNE
TEXT 1

ALUMNE
TEXT 4 EQUIP 1

ALUMNE
TEXT 3

ALUMNE
TEXT 2

ALUMNE
GRUP 1

ALUMNE
GRUP 4 TEXT 2

ALUMNE
GRUP 3

ALUMNE
GRUP 2

ALUMNE
GRUP 1

ALUMNE
GRUP 4 TEXT 3

ALUMNE
GRUP 3

ALUMNE
GRUP 2

ALUMNE
TEXT 1

ALUMNE
TEXT 4 EQUIP 4

ALUMNE
TEXT 3

ALUMNE
TEXT 2

ALUMNE
TEXT 1

ALUMNE
TEXT 4 EQUIP 3

ALUMNE
TEXT 3

ALUMNE
TEXT 2

ALUMNE
GRUP 1

ALUMNE
GRUP 4 TEXT 4

ALUMNE
GRUP 3

ALUMNE
GRUP 2

TEXT 1

TEXT 2

TEXT 3

TEXT 4

L’alumne autònom ha de 
poder representar-se els 
objectius i entendre què 
se li demana.

Podem ajudar l’alumne amb 
l’anàlisi de models i amb 
suports variats.

El procés d’acompanyament 
gradual ajusta l’ajuda a les 
necessitats de l’alumne, en 
una seqüència fixa:
•	Compartir els objectius  

i la tasca,

•	Rebre models i materials 
de suport per a la pràctica 
autònoma,

•	Fer la tasca de manera 
autònoma.
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3.4. PLANIFICACIÓ DE L’ACCIÓ

Cal ajudar l’alumnat a comprendre les demandes. La teoria de l’activi-
tat 7 ens proporciona algunes idees per incorporar a la pràctica a l’aula: 
una part important de l’alumnat necessita ajuda per representar-se les 
tasques que li proposem i també els cal aprendre a anticipar allò que 
hauran de fer i planificar-ho abans de començar. 

Els tres aspectes esmentats es tracten en la part orientadora de l’ac-
ció, és a dir, la que s’ocupa de les qüestions que cal tenir en compte 
abans de començar una activitat. Només si han entès què se’ls dema-
na, han encertat el que s’espera que facin i ho han planificat –és a dir, 
si han pensat en tot el que hauran de fer– podran començar a treballar 
amb perspectives d’èxit.

El pas següent consisteix a fer la tasca; és el que anomenem la part 
executora.

Finalment, també cal emprar algun sistema de verificació per compro-
var que s’ha procedit adequadament. És la part, també indispensable, 
de control i regulació. Pot donar-se el cas (de fet passa sovint) que 
s’hagi procedit adequadament però no s’hagi revisat al final, i el resultat 
no és prou reeixit.

En resum, per fer una tasca amb èxit –per exemple escriure un text– cal 
pensar i decidir: 

•	el destinatari i el context,
•	quina funció ha de tenir aquest text, 
•	quina tipologia textual és la més adient, 
•	quin registre és el més adequat (no és el mateix escriure una carta a 

un company que a l’alcalde). 

És a dir, cal representar-se la tasca i, molt important, planificar allò que 
caldrà fer preparant un esquema, una base d’orientació, emprant un or-
ganitzador gràfic, etc.

Totes les seqüències didàctiques de la col·lecció s’organitzen en aques-
tes tres fases, que s’expliciten als alumnes per ajudar-los a tenir el con-
trol de la tasca.

Les bases d’orientació són instruments que ajuden a l’anticipació i pla-
nificació de l’acció. Presenten de manera gràfica les accions que cal fer 
i l’ordre a seguir. Les més interesants són les que elaboren els mateixos 
alumnes.

També són útils els organitzadors gràfics perquè:

•	proporcionen estructures d’organització del pensament,
•	permeten visualitzar la informació organitzada,
•	fan aflorar el pensament dels alumnes,
•	en fomenten l’autonomia.

Tot allò que proporciona suports visuals: imatges, diagrames, dibuixos, 
pòsters, petites targetes per al treball en grup, etc., són elements facili-
tadors. També ajuden els mapes conceptuals, els quadres de doble en-
trada, els diagrames de diferent tipus, etc. 

Finalment, cal preveure eines de suport a l’expressió oral i escrita. Per 
exemple, les que ajuden a començar, connectar i desenvolupar idees 

S’ha d’ajudar els alumnes a 
comprendre la tasca.

7. A. Leontiev (1988) i N. Talitzina (1981).

La primera part de l’acció és 
la part orientadora.

Fer la tasca és la part 
executora.

La part de control-regulació 
actua al llarg de tot el procés i 
especialment en la revisió final.

Abans de començar una 
tasca, cal representar-se-la: 
pensar en el destinatari, el 
context, la funció, la tipologia 
textual i el registre adequat.

Són instruments facilitadors 
de l’anticipació i 
planificació, entre d’altres, 
les bases d’orientació, els 
organitzadors gràfics, els 
suports visuals i les eines de 
suport a la producció oral i 
escrita.
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sobre el contingut a treballar: taules de substitució, llista d’inici de fra-
ses, llista de paraules clau, frases inacabades, etc. 

En els materials s’ha procurat presentar recursos variats dels tipus descrits.

3.5. EL CICLE DE L’APRENENTATGE

La lògica de les fases didàctiques o cicle d’aprenentatge s’ha tingut 
present en el disseny de les diferents seqüències d’activitats. 

En aquest sentit, trobem activitats de:

•	Exploració. Idees prèvies i descobriment de les estructures d’aco-
lliment a partir de les quals es poden introduir nous coneixements.

•	Introducció. Presentació de nous coneixements. L’alumnat ha 
d’obtenir informació significativa per impulsar la construcció de 
nou coneixement.

•	Estructuració. Integració dels nous coneixements a l’estructura 
existent.

•	Aplicació. Transferència del coneixement après i aplicació en dife-
rents contextos.

FASES DIDÀCTIQUES DE LES ACTIVITATS

	 FONT DEL QUADRE: Jorba, J.; Caselles, E. (1996). La regulació i autoregulació dels aprenentatges. ICE UAB.

3.6. L’AVALUACIÓ COM A EINA D’APRENENTATGE

L’avaluació pot ser també una eina molt potent d’aprenentatge, sempre 
que s’identifiquin els criteris d’èxit de les tasques, es comparteixin amb 
els alumnes i aquests els apliquin. 

La millor avaluació és aprendre a autoavaluar-se. Si identifiquem els er-
rors estem en el camí d’esmenar-los. És l’anomenada avaluació forma-
dora, en la qual el mateix alumne té el paper clau.

En aquestes activitats, l’avaluació s’ha integrat en les seqüències des 
del primer moment fins a l’últim. De fet, és difícil distingir les activitats 
d’aprenentatge de les activitats d’avaluació, perquè són indistintes. 

Com a exemples de situacions d’avaluació/aprenentatge podem esmentar: 

•	Esbrinar i fer explícites les idees de l’alumnat en relació amb el tema 
d’un text que haurà de llegir. 

En el disseny de les 
activitats s’ha tingut en 
compte la lògica de les fases 
didàctiques: exploració, 
introducció de nous 
coneixements, estructuració 
i aplicació.

Cal identificar els criteris 
d’èxit de les tasques i 
compartir-los amb els 
alumnes.

L’alumne té el paper clau en 
l’avaluació formadora.

CO
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CR
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SIMPLE
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CT
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COMPLEX

2
INTRODUCCIÓ DE NOUS CONTINGUTS

4
APLICACIÓ DEL CONEIXEMENT

3
ESTRUCTURACIÓ DELS CONEIXEMENTS

1
EXPLORACIÓ D’IDEES PRÈVIES
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•	Compartir els objectius de les tasques i assegurar-se de la repre-
sentació que se’n fan els estudiants. 

•	Fer un informe personal dels conceptes clau de la seqüència. 
•	Preparar conjuntament bases d’orientació o llistes de criteris d’ava-

luació. 
•	Fer ús de diferents instruments d’autoavaluació o d’avaluació mú-

tua com rúbriques o proves sumatives.

El treball amb els criteris d’avaluació és fonamental si volem ser trans-
parents amb allò que es demana i es valora del treball i les actituds de 
l’alumnat. Els companys poden ajudar en aquest procés –avaluació mú-
tua, coavaluació– perquè no sempre és fàcil reconèixer els propis er-
rors. Però per poder autoavaluar-se o avaluar un company primer cal 
haver entès i compartit els criteris a partir dels quals s’avalua. Entenem 
per criteris les normes, sovint implícites, a les quals ens referim per dir 
que un alumne ha fet amb èxit una tasca. Són especialment útils quan 
s’expliciten i s’utilitzen també per a l’aprenentatge, no només amb un 
enfocament certificador. 

Podem distingir el criteri de realització, que explicita les accions con-
cretes que s’espera que l’alumne tingui en consideració, del criteri d’èxit 
o de resultats, que fixa el grau d’acceptabilitat del resultat. Quan parlem 
de criteris d’avaluació hem de considerar si demostra aspectes com: 

•	pertinència, 
•	completesa, 
•	precisió i 
•	volum de coneixements.

Un instrument idoni i últimament molt emprat per explicitar els criteris 
d’avaluació són les rúbriques. “La rúbrica m’ajuda a prendre conscièn-
cia de com aprenc, em dóna pautes de treball, em fa conscient dels pro-
cediments, sé què se’m demanarà i m’ajuda a estructurar i organitzar la 
feina” (alumne). Les millors rúbriques són les que es preparen conjunta-
ment amb l’alumnat.

Com fer una rúbrica per valorar una tasca? Una bona estratègia es fer 
que l’alumnat avaluï una producció model d’un alumne desconegut, 
d’un nivell acceptable en general, sense gaires errors. Per fer-ho, primer 
caldrà identificar els criteris, allò que buscarem a la producció. Podem 
proposar un treball en petits grups i després entre tota la classe. 

•	Què ha tingut en compte aquest alumne per fer el seu text? 
•	Quins elements ha inclòs? 

La clau és aconseguir que l’alumnat s’apropiï dels criteris, sigui capaç 
d’identificar-los en una producció i, evidentment, que els apliqui quan 
els necessiti. 

També es proposen proves d’avaluació sumativa, instruments d’auto-
avaluació de la cooperació entre alumnes i també instruments d’ob-
servació. Cada seqüència didàctica compta amb un quadre amb els 
objectes d’avaluació, els moments, els instruments i una proposta de 
puntuació.

En aquests materials 
didàctics s’han recollit 
exemples de situacions 
d’avaluació formadora.

Cal comprendre els criteris 
d’avaluació per poder 
avaluar-se i avaluar un 
company.

Hem de distingir el criteri 
de realització del criteri de 
resultats.

La rúbrica és un instrument 
idoni per explicitar els 
criteris d’avaluació.

Podem proposar que els 
alumnes facin una rúbrica 
per valorar una tasca a 
partir d’un model d’un nivell 
acceptable.

Els materials incorporen 
recursos per a l’avaluació 
sumativa i l’observació 
sistemàtica. 
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