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Estructura del taller

1. Objectius del taller
2. Reflexions i eines teòriques

a. Teories sobre l’adquisició i l’ensenyament-aprenentatge de les LE/L2
b. Focus en la forma
c. Processament de l’input

3. Estratègies per a l’ensenyament de la gramàtica CLE
4. Síntesi i conclusions
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Objectius (1)
• Fer una síntesi dels punts clau que cal tenir en compte sobre el procés 

d’adquisició d’una LE. 
• Explorar la integració de l’ensenyament de la gramàtica en un aprenentatge 

de CLE de base comunicativa. 
• Revisar les aproximacions teòriques sobre la instrucció gramatical per tal:

• De tenir un coneixement de l’àmbit des del punt de vista de la ASL (adquisició de 
segones llengües)

• Ser docents conscients i crítics pel que fa a la tria dels materials docents.
• Crear materials docents i d’aula coherents amb allò que sabem sobre l’aprenentage 

gramatical en L2/LE.
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• Presentar i il·lustrar amb exemples reals una aproximació a  
l’ensenyament de la gramàtica com una parcel·la concreta del 
procés complet i complex d’E-A d’una L2/LE, que permet tenir un 
millor domini del significat i de l’ús de les formes gramaticals i 
contribuir, així a la millora de les competències i de les produccions 
escrites i orals.

Objectius (2)
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Activitat 2
1. Les LE/L2 s’aprenen només per imitació i pràctica. 

2. La majoria d’aprenents d’una L2 no adquireixen una competència en L2 com la d’un parlant natiu.
3. En l’aprenentatge d’una llengua els estímuls externs (l’input) són el més important per assegurar el 

domini de la llengua apresa.

4. Es pot establir una seqüenciació comuna als aprenents d’una llengua en el procés d’adquisició.

5. Els errors en la L1 solen ser el resultat de la interferència de la L1 dels aprenents.

6. Els errors en l’aprenentatge d’una LE/L2 venen i se’n van.

7. El coneixement de la gramàtica de la llengua no incideix en la competència comunicativa. Els 
aprenents no tenen intuïcions gramaticals en la llengua meta.
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Marc teòric
La utilitat 
d’una bastida teòrica

→  Saber.
→  Ser crítics.
→  Crear i proposar           
amb criteri i consciència.
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Les teories sobre l’adquisició del coneixement lingüístic
(Un clàssic: Larsen-Freeman, D. i Long, M. (1991). An Introduction to Second Language Acquisition. Longman.)

• El conductisme (Skinner, 1957: estímul-resposta-reforç). – Relació amb l’aprenentatge 
significatiu d’Ausubel (1968), aquell que posa en relació i integra els coneixements o estructures 
cognitives previs i els nous.

L’innatisme (Chomsky, 1959), el cognitivisme (individual: Piaget, 1955: social: Vigotsky, 1962): 
consideren que les L1/LE s’aprenen d’acord amb un procés basat en la percepció,              la 
memòria, el processament de la informació i altres mecanismes cognitius. En el cas de les LE, 
els aprenents fan un ús estratègic de la L1 i d’altres llengües per aprendre la llengua meta.

L’interaccionisme: importància dels factors innats, però també dels externs. Anàlisi de les 
abstraccions lingüístiques a partir del funcionament social. La construcció del coneixement té lloc de 
manera col·lectiva, a partir de la bastida-‘scaffolding’ (Bruner 1983).

[...] L’ambientalisme (Schuman, 1978), el connexionisme (Elman et al. 1996), etc.
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L’interaccionisme
• Segons Ellis (1985) per a l’aprenentatge de la LE es produeix per la interacció entre 

diferents factors:
• La capacitat del llenguatge, innata en els humans (i els processos mentals interns).  
• L’estímul lingüístic a què estem exposats en les situacions comunicatives en què 

intervenim o participem.
• La modificació de l’input al qual estan exposats els aprenents. Així l’aprenent, com a 

agent actiu del procés d’aprenentatge, no només rep i respon estímuls sinó que 
organitza el nou coneixement i l’integra en l’estructura mental.

• Els intercanvis lingüístics i la interacció amb les dades lingüístiques. A través d’aquests 
elements l’aprenent comprova les hipòtesis que ha anat establint i les confirma o les 
refuta, de manera que pot anar integrant la llengua meta.

D’acord amb Saville-Troike (2005), el grau d’èxit dels aprenents depèn del seu grau d’accés al 
context macrosocial; és a dir, a les experiències socials que faciliten la negociació del significat i una 
retroalimentació correctora (Saville-Troike, 2005).
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El control de la producció (output)
(interacció i negociació del significat)



L’adquisició del coneixement lingüístic en L2: 
el paper de l’estímul, de la instrucció i de la interacció

• Hipòtesi de l’input comprensible, Krashen’s (1982): L’adquisició de la L2 es 
produeix quan l’aprenent pot entendre les formes gramaticals que estan una 
mica més avançades que l’estadi de la interllengua en què es troba. 
L’aprenentatge té a veure amb el fet de facilitar estímuls comprensibles únicament 
(acompanyat d’un filtre afectiu baix). 

Hipòtesi de la interacció (Long, 1983) / Hipòtesi de l’output comprensible 
(Swain, 1995, 2000): L’adquisició es produeix gràcies a l’estímul comprensible, i 
s’assoleix millor gràcies a la interacció i la negociació del significat, a les retroaccions 
(Long, 1996), a l’autocorrecció de les produccions. La producció, doncs, juga un paper 
important en l’adquisició de la llengua.

(Ellis i Shintani, 2014: 9-10)
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Què passa...? El procés d’aprenentatge d’una LE/L2

“Cada cap de setmana vam caminar al bosc a prop de 
meu casa i una vegada nosaltres trobem el bastó de 
caminar en uns arbusts. [El] vam mostrar als nostres 
pares i pensaven que va ser una bona idea de reparar el 
bastó”. 
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La teoria de la interllengua (Selinker, 1972)
La interllengua és el sistema lingüístic de l’aprenent d’una llengua.  Tot i que 
les interllengües dels aprenents són diferents les unes respecte de les altres, es pot 
establir un ordre comú (la mateixa seqüenciació) en el procés d’adquisició 
(Larsen-Freeman i Long, 1991).
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 I. Daniel, Sant Jordi, mes 2;7
1. D: #ahm# una home #ahm# a chevai
2. D: #ahm# va per #ahm# rescanter-la
3. D: i #ahm# #ahm# i està preparat <para luchar> [=cast] 
amb el drac
4. D: #ahm# amb l’espina que #ahm# el el home té
5. D: #ahm# trata #r#
6. D: trata de matar #ahm# el drac
 
II. Daniel. Sant Jordi, mes 2;15
1. D: però també hi ha un #ah# home que que
2. D: monta a un chevai #ahm# chevai blanc
3. D: i té #ahm# una una espina
4. D: i #ahm# <lucha con con> [=cast] #ahm# el drac
5. D: i tira la espina al drac
6. D: i el drac #ahm# es [=pronunciació neutra] mort
 

Comajoan (2018)

III. Daniel, Sant Jordi, mes 5;27
1. D: però #ahm# al mateix temps #ahm# el Sant Jordi #ahm# va arribar per 
rescatar a la princesa
2. D: i #ahm# va decidir #ahm# de luchar [=cast] amb el drac
3. D: #ahm# Sant Jordi #ahm# té una espina
4. D: i #ahm# va #ahm# matar el drac
 
IV. Daniel, Sant Jordi, mes 7;10
1. D: però a la #ins//+ instant que #ah# el drac #ahm# #ahm# comença a 
acercar a la princesa
2. D: #ahm# va arribar un: un  #ahm# un #ah#, sí, príncep
3. D: i el príncep #ahm# montá//+ montava #ahm# #ah# el un #ahm# cavall 
#ah# blanc?
4. D: i #ahm# el príncep #ahm# va deci//+ va decidir
5. D: que va #ahm# lut//+ luchar? [=no hi ha ‘a’ clara entre va i inf.] [=no hi ha 
‘r’]?
6. D: lluitar i matar #ahm# el drac per #ahm# la princesa
7. D: el príncep #ahm# con [=cast] amb amb una, # una vegada #ahm# va 
esp//+ espinar?
8. L: va clavar
9. D: oh! va clavar #ahm# el drac
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5. D: #ahm# trata #r#
6. D: trata de matar #ahm# el drac
 
II. Daniel. Sant Jordi, mes 2;15
1. D: però també hi ha un #ah# home que que
2. D: monta a un chevai #ahm# chevai blanc
3. D: i té #ahm# una una espina
4. D: i #ahm# <lucha con con> [=cast] #ahm# el drac
5. D: i tira la espina al drac
6. D: i el drac #ahm# es [=pronunciació neutra] mort
 

Comajoan (2018)

III. Daniel, Sant Jordi, mes 5;27
1. D: però #ahm# al mateix temps #ahm# el Sant Jordi #ahm# va arribar per 
rescatar a la princesa
2. D: i #ahm# va decidir #ahm# de luchar [=cast] amb el drac
3. D: #ahm# Sant Jordi #ahm# té una espina
4. D: i #ahm# va #ahm# matar el drac
 
IV. Daniel, Sant Jordi, mes 7;10
1. D: però a la #ins//+ instant que #ah# el drac #ahm# #ahm# comença a 
acercar a la princesa
2. D: #ahm# va arribar un: un  #ahm# un #ah#, sí, príncep
3. D: i el príncep #ahm# montá//+ montava #ahm# #ah# el un #ahm# cavall 
#ah# blanc?
4. D: i #ahm# el príncep #ahm# va deci//+ va decidir
5. D: que va #ahm# lut//+ luchar? [=no hi ha ‘a’ clara entre va i inf.] [=no hi ha 
‘r’]?
6. D: lluitar i matar #ahm# el drac per #ahm# la princesa
7. D: el príncep #ahm# con [=cast] amb amb una, # una vegada #ahm# va 
esp//+ espinar?
8. L: va clavar
9. D: oh! va clavar #ahm# el drac

Formes 
de present / base
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 I. Daniel, Sant Jordi, mes 2;7
1. D: #ahm# una home #ahm# a chevai
2. D: #ahm# va per #ahm# rescanter-la
3. D: i #ahm# #ahm# i està preparat <para luchar> [=cast] 
amb el drac
4. D: #ahm# amb l’espina que #ahm# el el home té
5. D: #ahm# trata #r#
6. D: trata de matar #ahm# el drac
 
II. Daniel. Sant Jordi, mes 2;15
1. D: però també hi ha un #ah# home que que
2. D: monta a un chevai #ahm# chevai blanc
3. D: i té #ahm# una una espina
4. D: i #ahm# <lucha con con> [=cast] #ahm# el drac
5. D: i tira la espina al drac
6. D: i el drac #ahm# es [=pronunciació neutra] mort

Comajoan (2018)

III. Daniel, Sant Jordi, mes 5;27
1. D: però #ahm# al mateix temps #ahm# el Sant Jordi #ahm# va arribar per 
rescatar a la princesa
2. D: i #ahm# va decidir #ahm# de luchar [=cast] amb el drac
3. D: #ahm# Sant Jordi #ahm# té una espina
4. D: i #ahm# va #ahm# matar el drac
 
IV. Daniel, Sant Jordi, mes 7;10
1. D: però a la #ins//+ instant que #ah# el drac #ahm# #ahm# comença a 
acercar a la princesa
2. D: #ahm# va arribar un: un  #ahm# un #ah#, sí, príncep
3. D: i el príncep #ahm# montá//+ montava #ahm# #ah# el un #ahm# cavall 
#ah# blanc?
4. D: i #ahm# el príncep #ahm# va deci//+ va decidir
5. D: que va #ahm# lut//+ luchar? [=no hi ha ‘a’ clara entre va i inf.] [=no hi ha 
‘r’]?
6. D: lluitar i matar #ahm# el drac per #ahm# la princesa
7. D: el príncep #ahm# con [=cast] amb amb una, # una vegada #ahm# va 
esp//+ espinar?
8. L: va clavar
9. D: oh! va clavar #ahm# el drac
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 I. Daniel, Sant Jordi, mes 2;7
1. D: #ahm# una home #ahm# a chevai
2. D: #ahm# va per #ahm# rescanter-la
3. D: i #ahm# #ahm# i està preparat <para luchar> [=cast] 
amb el drac
4. D: #ahm# amb l’espina que #ahm# el el home té
5. D: #ahm# trata #r#
6. D: trata de matar #ahm# el drac
 
II. Daniel. Sant Jordi, mes 2;15
1. D: però també hi ha un #ah# home que que
2. D: monta a un chevai #ahm# chevai blanc
3. D: i té #ahm# una una espina
4. D: i #ahm# <lucha con con> [=cast] #ahm# el drac
5. D: i tira la espina al drac
6. D: i el drac #ahm# es [=pronunciació neutra] mort

Comajoan (2018)

III. Daniel, Sant Jordi, mes 5;27
1. D: però #ahm# al mateix temps #ahm# el Sant Jordi #ahm# va arribar per 
rescatar a la princesa
2. D: i #ahm# va decidir #ahm# de luchar [=cast] amb el drac
3. D: #ahm# Sant Jordi #ahm# té una espina
4. D: i #ahm# va #ahm# matar el drac
 
IV. Daniel, Sant Jordi, mes 7;10
1. D: però a la #ins//+ instant que #ah# el drac #ahm# #ahm# comença a 
acercar a la princesa
2. D: #ahm# va arribar un: un  #ahm# un #ah#, sí, príncep
3. D: i el príncep #ahm# montá//+ montava #ahm# #ah# el un #ahm# cavall 
#ah# blanc?
4. D: i #ahm# el príncep #ahm# va deci//+ va decidir
5. D: que va #ahm# lut//+ luchar? [=no hi ha ‘a’ clara entre va i inf.] [=no hi ha 
‘r’]?
6. D: lluitar i matar #ahm# el drac per #ahm# la princesa
7. D: el príncep #ahm# con [=cast] amb amb una, # una vegada #ahm# va 
esp//+ espinar?
8. L: va clavar
9. D: oh! va clavar #ahm# el drac

Formes de passat perifràstic 
en predicats verbals que 
tenen un punt final explícit 
(realitzacions i assoliments)
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 I. Daniel, Sant Jordi, mes 2;7
1. D: #ahm# una home #ahm# a chevai
2. D: #ahm# va per #ahm# rescanter-la
3. D: i #ahm# #ahm# i està preparat <para luchar> [=cast] 
amb el drac
4. D: #ahm# amb l’espina que #ahm# el el home té
5. D: #ahm# trata #r#
6. D: trata de matar #ahm# el drac
 
II. Daniel. Sant Jordi, mes 2;15
1. D: però també hi ha un #ah# home que que
2. D: monta a un chevai #ahm# chevai blanc
3. D: i té #ahm# una una espina
4. D: i #ahm# <lucha con con> [=cast] #ahm# el drac
5. D: i tira la espina al drac
6. D: i el drac #ahm# es [=pronunciació neutra] mort
 

Comajoan (2018)

III. Daniel, Sant Jordi, mes 5;27
1. D: però #ahm# al mateix temps #ahm# el Sant Jordi #ahm# va arribar per 
rescatar a la princesa
2. D: i #ahm# va decidir #ahm# de luchar [=cast] amb el drac
3. D: #ahm# Sant Jordi #ahm# té una espina
4. D: i #ahm# va #ahm# matar el drac
 
IV. Daniel, Sant Jordi, mes 7;10
1. D: però a la #ins//+ instant que #ah# el drac #ahm# #ahm# comença a acercar 
a la princesa
2. D: #ahm# va arribar un: un  #ahm# un #ah#, sí, príncep
3. D: i el príncep #ahm# montá//+ montava #ahm# #ah# el un #ahm# cavall 
#ah# blanc?
4. D: i #ahm# el príncep #ahm# va deci//+ va decidir
5. D: que va #ahm# lut//+ luchar? [=no hi ha ‘a’ clara entre va i inf.] [=no hi ha 
‘r’]?
6. D: lluitar i matar #ahm# el drac per #ahm# la princesa
7. D: el príncep #ahm# con [=cast] amb amb una, # una vegada #ahm# va 
esp//+ espinar?
8. L: va clavar
9. D: oh! va clavar #ahm# el drac

Formes d’imperfet en 
predicats verbals que són 
estàtics (estats, activitats)



38

Comajoan (2018)

 I. Daniel, Sant Jordi, mes 2;7
1. D: #ahm# una home #ahm# a chevai
2. D: #ahm# va per #ahm# rescanter-la
3. D: i #ahm# #ahm# i està preparat <para luchar> [=cast] 
amb el drac
4. D: #ahm# amb l’espina que #ahm# el el home té
5. D: #ahm# trata #r#
6. D: trata de matar #ahm# el drac
 
II. Daniel. Sant Jordi, mes 2;15
1. D: però també hi ha un #ah# home que que
2. D: monta a un chevai #ahm# chevai blanc
3. D: i té #ahm# una una espina
4. D: i #ahm# <lucha con con> [=cast] #ahm# el drac
5. D: i tira la espina al drac
6. D: i el drac #ahm# es [=pronunciació neutra] mort
 

III. Daniel, Sant Jordi, mes 5;27
1. D: però #ahm# al mateix temps #ahm# el Sant Jordi #ahm# va arribar 
per rescatar a la princesa
2. D: i #ahm# va decidir #ahm# de luchar [=cast] amb el drac
3. D: #ahm# Sant Jordi #ahm# té una espina
4. D: i #ahm# va #ahm# matar el drac
 
IV. Daniel, Sant Jordi, mes 7;10
1. D: però a la #ins//+ instant que #ah# el drac #ahm# #ahm# comença a 
acercar a la princesa
2. D: #ahm# va arribar un: un  #ahm# un #ah#, sí, príncep
3. D: i el príncep #ahm# montá//+ montava #ahm# #ah# el un #ahm# 
cavall #ah# blanc?
4. D: i #ahm# el príncep #ahm# va deci//+ va decidir
5. D: que va #ahm# lut//+ luchar? [=no hi ha ‘a’ clara entre va i inf.] [=no 
hi ha ‘r’]?
6. D: lluitar i matar #ahm# el drac per #ahm# la princesa
7. D: el príncep #ahm# con [=cast] amb amb una, # una vegada #ahm# va 
esp//+ espinar?
8. L: va clavar
9. D: oh! va clavar #ahm# el drac La interllengua és…

TRANSICIONAL

Vegeu Ellis i Shintani (2014: 8)
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Comajoan (2018)

 I. Daniel, Sant Jordi, mes 2;7
1. D: #ahm# una home #ahm# a chevai
2. D: #ahm# va per #ahm# rescanter-la
3. D: i #ahm# #ahm# i està preparat <para luchar> [=cast] 
amb el drac
4. D: #ahm# amb l’espina que #ahm# el el home té
5. D: #ahm# trata #r#
6. D: trata de matar #ahm# el drac
 
II. Daniel. Sant Jordi, mes 2;15
1. D: però també hi ha un #ah# home que que
2. D: monta a un chevai #ahm# chevai blanc
3. D: i té #ahm# una una espina
4. D: i #ahm# <lucha con con> [=cast] #ahm# el drac
5. D: i tira la espina al drac
6. D: i el drac #ahm# es [=pronunciació neutra] mort
 

III. Daniel, Sant Jordi, mes 5;27
1. D: però #ahm# al mateix temps #ahm# el Sant Jordi #ahm# va arribar 
per rescatar a la princesa
2. D: i #ahm# va decidir #ahm# de luchar [=cast] amb el drac
3. D: #ahm# Sant Jordi #ahm# té una espina
4. D: i #ahm# va #ahm# matar el drac
 
IV. Daniel, Sant Jordi, mes 7;10
1. D: però a la #ins//+ instant que #ah# el drac #ahm# #ahm# comença a 
acercar a la princesa
2. D: #ahm# va arribar un: un  #ahm# un #ah#, sí, príncep
3. D: i el príncep #ahm# montá//+ montava #ahm# #ah# el un #ahm# 
cavall #ah# blanc?
4. D: i #ahm# el príncep #ahm# va deci//+ va decidir
5. D: que va #ahm# lut//+ luchar? [=no hi ha ‘a’ clara entre va i inf.] [=no 
hi ha ‘r’]?
6. D: lluitar i matar #ahm# el drac per #ahm# la princesa
7. D: el príncep #ahm# con [=cast] amb amb una, # una vegada #ahm# va 
esp//+ espinar?
8. L: va clavar
9. D: oh! va clavar #ahm# el dracLa interllengua funciona amb un

SISTEMA DE REGLES

Vegeu Ellis i Shintani (2014: 8)
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Comajoan (2018)

 I. Daniel, Sant Jordi, mes 2;7
1. D: #ahm# una home #ahm# a chevai
2. D: #ahm# va per #ahm# rescanter-la
3. D: i #ahm# #ahm# i està preparat <para luchar> [=cast] 
amb el drac
4. D: #ahm# amb l’espina que #ahm# el el home té
5. D: #ahm# trata #r#
6. D: trata de matar #ahm# el drac
 
II. Daniel. Sant Jordi, mes 2;15
1. D: però també hi ha un #ah# home que que
2. D: monta a un chevai #ahm# chevai blanc
3. D: i té #ahm# una una espina
4. D: i #ahm# <lucha con con> [=cast] #ahm# el drac
5. D: i tira la espina al drac
6. D: i el drac #ahm# es [=pronunciació neutra] mort
 

III. Daniel, Sant Jordi, mes 5;27
1. D: però #ahm# al mateix temps #ahm# el Sant Jordi #ahm# va arribar 
per rescatar a la princesa
2. D: i #ahm# va decidir #ahm# de luchar [=cast] amb el drac
3. D: #ahm# Sant Jordi #ahm# té una espina
4. D: i #ahm# va #ahm# matar el drac
 
IV. Daniel, Sant Jordi, mes 7;10
1. D: però a la #ins//+ instant que #ah# el drac #ahm# #ahm# comença a 
acercar a la princesa
2. D: #ahm# va arribar un: un  #ahm# un #ah#, sí, príncep
3. D: i el príncep #ahm# montá//+ montava #ahm# #ah# el un #ahm# 
cavall #ah# blanc?
4. D: i #ahm# el príncep #ahm# va deci//+ va decidir
5. D: que va #ahm# lut//+ luchar? [=no hi ha ‘a’ clara entre va i inf.] [=no 
hi ha ‘r’]?
6. D: lluitar i matar #ahm# el drac per #ahm# la princesa
7. D: el príncep #ahm# con [=cast] amb amb una, # una vegada #ahm# va 
esp//+ espinar?
8. L: va clavar
9. D: oh! va clavar #ahm# el drac La interllengua és…

VARIABLE 
(regles del sistema ‘vell’ i del ‘nou’)

Vegeu Ellis i Shintani (2014: 8)
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Comajoan (2018)

 I. Daniel, Sant Jordi, mes 2;7
1. D: #ahm# una home #ahm# a chevai
2. D: #ahm# va per #ahm# rescanter-la
3. D: i #ahm# #ahm# i està preparat <para luchar> [=cast] 
amb el drac
4. D: #ahm# amb l’espina que #ahm# el el home té
5. D: #ahm# trata #r#
6. D: trata de matar #ahm# el drac
 
II. Daniel. Sant Jordi, mes 2;15
1. D: però també hi ha un #ah# home que que
2. D: monta a un chevai #ahm# chevai blanc
3. D: i té #ahm# una una espina
4. D: i #ahm# <lucha con con> [=cast] #ahm# el drac
5. D: i tira la espina al drac
6. D: i el drac #ahm# es [=pronunciació neutra] mort
 

III. Daniel, Sant Jordi, mes 5;27
1. D: però #ahm# al mateix temps #ahm# el Sant Jordi #ahm# va arribar 
per rescatar a la princesa
2. D: i #ahm# va decidir #ahm# de luchar [=cast] amb el drac
3. D: #ahm# Sant Jordi #ahm# té una espina
4. D: i #ahm# va #ahm# matar el drac
 
IV. Daniel, Sant Jordi, mes 7;10
1. D: però a la #ins//+ instant que #ah# el drac #ahm# #ahm# comença a 
acercar a la princesa
2. D: #ahm# va arribar un: un  #ahm# un #ah#, sí, príncep
3. D: i el príncep #ahm# montá//+ montava #ahm# #ah# el un #ahm# 
cavall #ah# blanc?
4. D: i #ahm# el príncep #ahm# va deci//+ va decidir
5. D: que va #ahm# lut//+ luchar? [=no hi ha ‘a’ clara entre va i inf.] [=no 
hi ha ‘r’]?
6. D: lluitar i matar #ahm# el drac per #ahm# la princesa
7. D: el príncep #ahm# con [=cast] amb amb una, # una vegada #ahm# va 
esp//+ espinar?
8. L: va clavar
9. D: oh! va clavar #ahm# el drac La interllengua és…

INESTABLE I PERMEABLE

Vegeu Ellis i Shintani (2014: 8)



Què passa...? El procés d’aprenentatge d’una LE/L2

“Cada cap de setmana vam caminar al bosc a prop de 
meu casa i una vegada nosaltres trobem el bastó de 
caminar en uns arbusts. [El] vam mostrar als nostres 
pares i pensaven que va ser una bona idea de reparar el 
bastó”. 
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Què passa...? El procés d’aprenentatge d’una LE/L2

“Cada cap de setmana vam caminar al bosc a prop de 
meu casa i una vegada nosaltres trobem el bastó de 
caminar en uns arbusts. [El] vam mostrar als nostres 
pares i pensaven que va [a] ser una bona idea de reparar 
el bastó”. 
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Comajoan (2018)

 I. Daniel, Sant Jordi, mes 2;7
1. D: #ahm# una home #ahm# a chevai
2. D: #ahm# va per #ahm# rescanter-la
3. D: i #ahm# #ahm# i està preparat <para luchar> [=cast] 
amb el drac
4. D: #ahm# amb l’espina que #ahm# el el home té
5. D: #ahm# trata #r#
6. D: trata de matar #ahm# el drac
 
II. Daniel. Sant Jordi, mes 2;15
1. D: però també hi ha un #ah# home que que
2. D: monta a un chevai #ahm# chevai blanc
3. D: i té #ahm# una una espina
4. D: i #ahm# <lucha con con> [=cast] #ahm# el drac
5. D: i tira la espina al drac
6. D: i el drac #ahm# es [=pronunciació neutra] mort
 

III. Daniel, Sant Jordi, mes 5;27
1. D: però #ahm# al mateix temps #ahm# el Sant Jordi #ahm# va arribar 
per rescatar a la princesa
2. D: i #ahm# va decidir #ahm# de luchar [=cast] amb el drac
3. D: #ahm# Sant Jordi #ahm# té una espina
4. D: i #ahm# va #ahm# matar el drac
 
IV. Daniel, Sant Jordi, mes 7;10
1. D: però a la #ins//+ instant que #ah# el drac #ahm# #ahm# comença a 
acercar a la princesa
2. D: #ahm# va arribar un: un  #ahm# un #ah#, sí, príncep
3. D: i el príncep #ahm# montá//+ montava #ahm# #ah# el un #ahm# 
cavall #ah# blanc?
4. D: i #ahm# el príncep #ahm# va deci//+ va decidir
5. D: que va #ahm# lut//+ luchar? [=no hi ha ‘a’ clara entre va i inf.] [=no 
hi ha ‘r’]?
6. D: lluitar i matar #ahm# el drac per #ahm# la princesa
7. D: el príncep #ahm# con [=cast] amb amb una, # una vegada #ahm# va 
esp//+ espinar?
8. L: va clavar
9. D: oh! va clavar #ahm# el drac La interllengua mostra

ESTRATÈGIES COGNITIVES 
D’APRENENTATGE 

Vegeu Ellis i Shintani (2014: 8)



La teoria de la interllengua (Selinker, 1972)
La interllengua és el sistema lingüístic de l’aprenent d’una llengua.  Tot i que 
les interllengües dels aprenents són diferents les unes respecte de les altres, es pot 
establir un ordre comú (la mateixa seqüenciació) en el procés d’adquisició 
(Larsen-Freeman i Long, 1991).
Aprofitant del coneixement de la interllengua a l’hora d’ensenyar llengües, el docent 
pot tenir un marc o horitzó d’expectatives d’allò que els alumnes seran capaços 
de fer en el procés d’aprenentatge (Doughty i Williams, 2009: 205)
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Competència 
comunicativa

Competència 
lingüística 

- Lexical
- Gramatical
- Semàntica
- Fonètica
- Ortogràfica
- Ortoèpica

Competència 
sociolingüística

- Marcadors 
lingüístics de 
relacions socials
- Normes de 
cortesia
- Expressions de 
saviesa popular
- Diferències de 
registre
- Variació 
lingüística 

Competència 
pragmàtica

- Competència 
discursiva

- Competència 
funcional

- Competència 
organitzativa

Què ensenyem? I en quin context?

MECR
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El coneixement i la instrucció 
de la competència lingüística en L2
Dos tipus de coneixement:
- Coneixement declaratiu (metalingüístic): saber (MECR).
- Coneixement operatiu (procedimental): saber fer (MECR).
Aproximacions teòriques sobre la interrelació de tots dos:
- El coneixement declaratiu mai no es converteix en capacitat d’ús operatiu (Krashen, 1982).        

-> Ensenyar gramàtica no serveix de res.
- El coneixement declaratiu es converteix en capacitat d’ús operatiu a través de la pràctica 

(DeKeyser, 2005). Present-Practice-Produce
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- Coneixement operatiu (procedimental): saber fer (MECR).
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- El coneixement declaratiu mai no es converteix en capacitat d’ús operatiu (Krashen, 1982).        

-> Ensenyar gramàtica no serveix de res.
- El coneixement declaratiu es converteix en capacitat d’ús operatiu a través de la pràctica 

(DeKeyser, 2005). Present-Practice-Produce
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El coneixement i la instrucció 
de la competència lingüística en L2
Dos tipus de coneixement:
- Coneixement declaratiu (metalingüístic): saber (MECR).
- Coneixement operatiu (procedimental): saber fer (MECR).
Aproximacions teòriques sobre la interrelació de tots dos:
- El coneixement declaratiu mai no es converteix en capacitat d’ús operatiu (Krashen, 1982).        

-> Ensenyar gramàtica no serveix de res.
- El coneixement declaratiu es converteix en capacitat d’ús operatiu a través de la pràctica 

(DeKeyser, 2005). Present-Practice-Produce

Interfície entre coneixement explícit i implícit (Ellis & Shintani, 2014)

- El coneixement declaratiu no es converteix directament en capacitat operativa, però ajuda que es 
pugui desenvolupar (Sharwood Smith i Truscott 2014, Sharwood Smith 2017, Truscott 2015).

- “L’objectiu d’un programa de gramàtica no és ensenyar els aprenents a usar la gramàtica, sinó 
ajudar-los a entendre la manera com funciona la gramàtica” (Ellis, 2002: 27)
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El coneixement i la instrucció 
de la competència lingüística en L2

- El coneixement declaratiu no es converteix directament en capacitat operativa, però ajuda que es 
pugui desenvolupar (Sharwood Smith i Truscott 2014, Sharwood Smith 2017, Truscott 2015).

- “L’objectiu d’un programa de gramàtica no és ensenyar els aprenents a usar la gramàtica, sinó 
ajudar-los a entendre la manera com funciona la gramàtica” (Ellis, 2002: 27)
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La gramàtica = entre saber i saber fer (Amenós i Ahern, 2021)
entre el saber declaratiu i el saber procedimental



Activitat 2

53



En què consisteix l’ensenyament de la gramàtica?
“L’ensenyament de la gramàtica inclou qualsevol tècnica d’instrucció 
que posa l’atenció dels alumnes en alguna forma gramatical específica 
de tal manera que ajudi els alumnes a entendre-la metalingüísticament, 
a processar-la en comprensió i producció i que la puguin interioritzar” 

                                                                                     (Ellis, 2006: 84)
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Focus en les formes: 

•Focus exclusiu en la 
forma, sense connexió 
amb la comunicació.

•Se seleccionen primer les 
formes i es lliguen (o no) a 
les funcions 
comunicatives.

•Es basa en la idea que les 
formes s’adquireixen de 
manera seqüencial i 
additiva.

•Recerca: Els aprenents 
aprenen coses sobre la 
llengua però no 
necessàriament a fer coses 
amb la llengua.

Focus en el significat:

•Èmfasi en el significat 
sense prestar atenció a la 
forma. 

•Es basa en la idea que els 
aprenents extreuen les 
formes de manera 
inconscient (inductiva).

•Recerca: Els aprenents no 
acaben d’adquirir els 
aspectes més formals de la 
llengua, sobretot als nivells 
superiors o en entorns 
acadèmics.

Adaptat de Comajoan (2018)

  Quin és el focus de la instrucció? (Long, 1991)
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Focus en les formes: 

•Focus exclusiu en la 
forma, sense connexió 
amb la comunicació.

•Se seleccionen primer les 
formes i es lliguen (o no) a 
les funcions 
comunicatives.

•Es basa en la idea que les 
formes s’adquireixen de 
manera seqüencial i 
additiva.

•Recerca: Els aprenents 
aprenen coses sobre la 
llengua però no 
necessàriament a fer coses 
amb la llengua.

Focus en el significat:

•Èmfasi en el significat 
sense prestar atenció a la 
forma. 

•Es basa en la idea que els 
aprenents extreuen les 
formes de manera 
inconscient (inductiva).

•Recerca: Els aprenents no 
acaben d’adquirir els 
aspectes més formals de la 
llengua, sobretot als nivells 
superiors o en entorns 
acadèmics.

Adaptat de Comajoan (2018)

Skehan (1998) i Tomasello (1998): 
els aprenents no poden processar 

alhora el significat i la forma 
dels estímuls (input) de la llengua meta. 

  Quin és el focus de la instrucció?
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Focus en les formes: 

•Focus exclusiu en la 
forma, sense connexió 
amb la comunicació.

•Se seleccionen primer les 
formes i es lliguen (o no) a 
les funcions 
comunicatives.

•Es basa en la idea que les 
formes s’adquireixen de 
manera seqüencial i 
additiva.

•Recerca: Els aprenents 
aprenen coses sobre la 
llengua però no 
necessàriament a fer coses 
amb la llengua.

Focus en el significat:

•Èmfasi en el significat 
sense prestar atenció a la 
forma. 

•Es basa en la idea que els 
aprenents extreuen les 
formes de manera 
inconscient (inductiva).

•Recerca: Els aprenents no 
acaben d’adquirir els 
aspectes més formals de la 
llengua, sobretot als nivells 
superiors o en entorns 
acadèmics.

Focus en la forma: 

•Consisteix a fer que els 
alumnes es fixin en formes 
gramaticals dins d’un 
context de comunicació. 
•Primer es crea el context 
de comunicació

•Tot seguit s’examinen 
quines formes són 
necessàries

•Es dissenyen activitats en 
què es combinen 
formes i significat.

•No es pot aprendre una 
llengua sense un cert grau 
de consciència del que 
s’està aprenent.

Adaptat de Comajoan (2018)

  Quin és el focus de la instrucció?
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(Long, 1991)



El focus en la forma 
© Max 

Descobriment de les regles 
de funcionament de la llengua 

per part de l’aprenent 
vs. 

exposició magistral del docent  
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A Punt 4, U4

Valor operatiu
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Focus en la forma

A Punt 4, U4

Lligam amb la comunicació i l’ús

Sánchez Cuadrado (2020: 304)
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A Punt 4, U4

Sánchez Cuadrado (2020: 304)

Lligam amb la comunicació i l’ús

Sánchez Cuadrado (2020: 304)

Focus en la forma
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A Punt 4, U4

Aprofitament dels processos i 
mecanismes cognitius dels 

aprenents (imatge)

Sánchez Cuadrado (2020: 304)

Focus en la forma
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A Punt 4, U4

Aprofitament dels processos i 
mecanismes cognitius dels 

aprenents (imatge)

Sánchez Cuadrado (2020: 304)

Focus en la forma
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A Punt 4, U4

Aprofitament dels processos i 
mecanismes cognitius dels 

aprenents (imatge)

Sánchez Cuadrado (2020: 304)

Focus en la forma
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A Punt 4, U4

Aprofitament dels processos i 
mecanismes cognitius dels 

aprenents (imatge)

Sánchez Cuadrado (2020: 304)

Focus en la forma
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A Punt 4, U4

Aprofitament dels processos i 
mecanismes cognitius dels 

aprenents (imatge)

Sánchez Cuadrado (2020: 304)

Focus en la forma
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… però no n’hi ha prou!
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   El model ‘CAPA’ de Tedick i Lister (2020) 
• Contextualització: establir un context significatiu per als alumnes 

(text, situació, etc.) i fixar-se en quins aspectes gramaticals i de 
contingut es necessitaran.
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   El model ‘CAPA’ de Tedick i Lister (2020) 
• Contextualització: establir un context significatiu per als alumnes 

(text, situació, etc.) i fixar-se en quins aspectes gramaticals i de 
contingut es necessitaran.

• Adonar-se / conscienciació: fer que els alumnes s’adonin/notin els 
aspectes gramaticals i hagin de reflexionar-hi (inductivament).
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   El model ‘CAPA’ de Tedick i Lister (2020) 
• Contextualització: establir un context significatiu per als alumnes 

(text, situació, etc.) i fixar-se en quins aspectes gramaticals i de 
contingut es necessitaran.

• Adonar-se / conscienciació: fer que els alumnes s’adonin/notin els 
aspectes gramaticals i hagin de reflexionar-hi (inductivament).

• Pràctica: donar oportunitats de pràctica en contextos significatius 
controlats i amb retroacció (correcció efectiva).
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   El model ‘CAPA’ de Tedick i Lister (2020) 
• Contextualització: establir un context significatiu per als alumnes 

(text, situació, etc.) i fixar-se en quins aspectes gramaticals i de 
contingut es necessitaran.

• Adonar-se / conscienciació: fer que els alumnes s’adonin/notin els 
aspectes gramaticals i hagin de reflexionar-hi (inductivament).

• Pràctica: donar oportunitats de pràctica en contextos significatius 
controlats i amb retroacció (correcció efectiva).

• Autonomia: dissenyar activitats per usar la llengua en contextos més 
oberts per arribar a la fluïdesa i la confiança.
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10 macroestratègies per aconseguir els objectius d’aprenentatge desitjats 
(ser docents i investigadors estratègics)
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10 macroestratègies per aconseguir els objectius d’aprenentatge desitjats 
(ser docents i investigadors estratègics)

1. Crea i utilitza el màxim d’oportunitats d’aprenentatge.

2. Facilita la interacció negociada.

3. Minimitza les dissonàncies entre la intenció del professor i la interpretació de l’aprenent.

4. Activa la intuïció de l’aprenent.

5. Fomenta l’autoconsciència lingüística.

6. Contextualitza l’input lingüístic. 

7. Integra les habilitats lingüístiques.

8. Fomenta l’autonomia de l’aprenent.

9. Fomenta l’autoconsciència cultural.

10. Tingues en compte la rellevància social de les llengües.          (Kumaradivelu, 1994) [apud Comajoan, 2021]
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10 macroestratègies per aconseguir els objectius d’aprenentatge desitjats 
(ser docents i investigadors estratègics)

1. Crea i utilitza el màxim d’oportunitats d’aprenentatge.

2. Facilita la interacció negociada.
3. Minimitza les dissonàncies entre la intenció del professor i la interpretació de l’aprenent.

4. Activa la intuïció de l’aprenent.

5. Fomenta l’autoconsciència lingüística.

6. Contextualitza l’input lingüístic. 

7. Integra les habilitats lingüístiques.

8. Fomenta l’autonomia de l’aprenent.

9. Fomenta l’autoconsciència cultural.

10. Tingues en compte la rellevància social de les llengües.          (Kumaradivelu, 1994) [apud Comajoan, 2021]
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10 macroestratègies per aconseguir els objectius d’aprenentatge desitjats 
(ser docents i investigadors estratègics)

1. Crea i utilitza el màxim d’oportunitats d’aprenentatge.

2. Facilita la interacció negociada.

3. Minimitza les dissonàncies entre la intenció del professor i la interpretació de 
l’aprenent.

4. Activa la intuïció de l’aprenent.

5. Fomenta l’autoconsciència lingüística.

6. Contextualitza l’input lingüístic. 

7. Integra les habilitats lingüístiques.

8. Fomenta l’autonomia de l’aprenent.

9. Fomenta l’autoconsciència cultural.

10. Tingues en compte la rellevància social de les llengües.          (Kumaradivelu, 1994) [apud Comajoan, 2021]
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10 macroestratègies per aconseguir els objectius d’aprenentatge desitjats 
(ser docents i investigadors estratègics)
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Activitat en grups. Observeu les activitats següents i responeu:
a) Quins components del model CAPA inclouen les activitats? 
b) Quines macroestratègies que acabem de veure queden reflectides en les 

activitats.  

84

Pàgines  1-6 
dossier de materials

https://we.tl/t-3WX4zfA6ma



Contextualització
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1 5

Contextualització

Bàsic 3, Barcanova A Punt 2, U5
86



1

Bàsic 3, Barcanova

Contextualització
    Foment de l’autonomia de l’aprenent.

Contextualització de l’input lingüístic facilitat.
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5

A Punt 2, U5

Contextualització
Establiment d’un context significatiu per a l’alumne.

Contextualització de l’input lingüístic.

Autoconsciència cultural.

Foment de la interacció.
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Adonar-se/conscienciació
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Adonar-se/conscienciació

4

Contextualització de l’input lingüístíc.

Foment de l’autoconsciència cultural i lingüística.

Activa la intuïció de l’aprenent

Integració de les habilitats lingüístiques.

90



Per a  la propera sessió, fes les activitats següents: 2

Adonar-se/conscienciació
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Per a  la propera sessió, fes les activitats següents: 2

Adonar-se/conscienciació
Contextualització de l’input lingüístic.

Foment de l’autoconsciència lingüística.

Foment de l’autonomia de l’aprenent.

Activació de les intuïcions de l’aprenent.
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6

Pràctica
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6

Pràctica
Foment de l’autoconsciència lingüística.

Foment de l’autonomia de l’aprenent.

Integració de les habilitats lingüístiques.
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3
Autonomia
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3
Autonomia

Foment de l’autonomia de l’aprenent.

Integració de les habilitats lingüístiques.

Foment d’autoconsciència cultural.
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El processament de l’estímul

98



TEXT CROATCom processem l’input?
En què ens fixem primer?

99

Pàgina 7
dossier de materials

https://we.tl/t-3WX4zfA6ma

David Norris (2016). Complete Croatian. Teach yourself.



TEXT CROATCom processem l’input?
En què ens fixem primer?

100
David Norris (2016). Complete Croatian. Teach yourself.



   En què ens 
hem fixat 
abans?
Contingut o 
forma?
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   Tendim a 
fixar-nos en el 
contingut abans 
que en la forma.

PRESENTACIÓ 
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TEXT CROAT

        En què ens hem fixat/
       què hem processat             
primer?

Paraules i expressions 
amb contingut o sense?

Informació gramatical
o lèxica?
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TEXT CROAT

        En què ens hem fixat/
       què hem processat             
primer?

● Paraules/expressions que 
aporten contingut

● Informació lèxica
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TEXT CROAT

        En què ens hem fixat/
       què hem processat         
primer?

● Paraules/expressions que 
aporten contingut

● Informació lèxica

Jo soc…
Encantat

anglès
croat

gràcies

sí
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TEXT CROAT

        En què ens hem fixat/
       què hem processat         
primer?

● Paraules/expressions que 
aporten contingut

● Informació lèxica
      

Jo soc…
Encantat 

En què us heu fixat 
després?
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TEXT CROAT

        En què ens hem fixat/
       què hem processat         
primer?

● Paraules/expressions que 
aporten contingut

● Informació lèxica
      

Jo soc…
Encantat 

En què us heu fixat després?

Morfemes verbals: -m (1a sg), -te (2a pl)…

         INFORMACIÓ LÈXICA
                         VS.
   INFORMACIÓ GRAMATICAL
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TEXT CROAT

        En què ens hem fixat/
       què hem processat         
primer?

● Paraules/expressions que 
aporten contingut

● Informació lèxica

anglès
croat

sufix -ski per formar adjectius relacionals
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TEXT CROAT

        En què ens hem fixat/
       què hem processat         
primer?

● Paraules/expressions que 
aporten contingut

● Informació lèxica

Presència de casos

gospodin: nominatiu
gospodine: vocatiu

109



TEXT CROAT

 En què ens hem fixat/
què hem processat primer?

● Elements morfològics amb 
càrrega de significat o 
sense?
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TEXT CROAT

 En què ens hem fixat/
què hem processat primer?

● Elements morfològics amb 
càrrega de significat

                       Vs. 

● Elements morfològics sense 
càrrega de significat
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TEXT CROAT

 En què ens hem fixat/
què hem processat  primer?

● Elements morfològics amb 
càrrega de significat

                       Vs. 

● Elements morfològics sense 
càrrega de significat

Clític li: partícula interrogativa
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Teoria processament de l’input. 
Apunts breus (Lee i VanPatten, 1995)
    
   Com processem els estímuls?

• Tendim a fixar-nos en el contingut abans que en la forma.
• Primer es processen les paraules i expressions que aporten contingut.
• Es processa abans la informació lèxica que la gramatical.
• Es processen abans aquells elements morfològics que aporten més càrrega de 

significat que aquells que n’aporten menys.
• Els aprenents només detectaran i processaran aspectes formals si el 

contingut no els exigeix esforç.
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El  processament de l’input
© Max 
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Estratègies per al processament de l’input
• Inundació d’estímul/input: selecció, creació i recreació de textos 

en els quals sigui freqüent un tret o estructura perquè els aprenents el 
detectin i processin, amb consciència dels trets (Amenós i Ahern, 
2021: 138).
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Estratègies per al processament de l’input
• Inundació d’estímul/input: selecció, creació i recreació de textos 

en els quals sigui freqüent un tret o estructura perquè els aprenents el 
detectin i processin, amb consciència dels trets (Amenós, 2021: 138).

• Enriquiment de l’estímul/input: es tracta de destacar 
(tipogràficament o fònicament) alguns trets de l’estímul escrit o 
oral, perquè l’aprenent els processi (Sharwood, 1993). 
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El procés d’aprenentatge de les formes lingüístiques. 
Per acompanyar-lo i ser-ne conscients 

Procesament 
de l’inputInput

Acomodació/
reestructuracióIntake AccésSistema en 

desenvolupament
Output/ 

producció

VanPatten Long / Swain

Output 
controlat
/ output lliure

Proporcionem evidència negativa sobre el funcionament del 
sistema de L2 (correcció i negociació).
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Ensenyament orientat al processament gramatical.
Indicacions (Lee i VanPatten, 1995)

1. Presenta una única forma nova cada vegada, de manera que es pugui establir 
una relació forma-significat.

2. Dissenya activitats que dirigeixin l’atenció a l’estructura lingüística.

3. Tingues en compte el significat; és a dir, que no sigui possible resoldre l’activitat 
de manera mecànica.

4. Basa les activitats de processament en oracions breus (no seqüències 
discursives completes).

5. Usa tant estímul escrit com oral.
6. Fes que els aprenents facin alguna cosa amb l’estímul que rebin. 

Per a més informació, Tomlinson (2016)
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1. Presenta una única forma nova cada vegada, de manera que es pugui establir 
una relació forma-significat.

2. Dissenya activitats que dirigeixin l’atenció a l’estructura lingüística.

3. Tingues en compte el significat; és a dir, que no sigui possible resoldre l’activitat 
de manera mecànica.

4. Basa les activitats de processament en oracions breus (no seqüències 
discursives completes).

5. Usa tant estímul escrit com oral.
6. Fes que els aprenents facin alguna cosa amb l’estímul que rebin. 

Per a més informació, Tomlinson (2016)

Ensenyament orientat al processament gramatical. 
Indicacions (Lee i VanPatten, 1995)
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Output 
controlat
/ output lliure

Ensenyament orientat al processament gramatical .
Indicacions (Lee i VanPatten, 1995)

121

Procesament 
de l’inputInput

Acomodació/
reestructuracióIntake AccésSistema en 

desenvolupament
Output/ 

producció

VanPatten Long / Swain

Output 
controlat
/ output lliure

Proporcionem evidència negativa sobre el funcionament del 
sistema de L2 (correcció i negociació).
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Rellevància de l’output
L’output com a procés: des de la comprensió fins a l’ús.

“Speaking just to speak is not enough’’ (Swain, 1993: 159).
 
 → Hipòtesi de l’output comprensible (Swain 1985/2005)
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Rellevància de l’output
La producció (controlada o lliure) promou l’autoconsciència i avaluació 
de l’ús i domini de la llengua per part dels aprenents:

 “output pushes learners to process language more deeply                                         
(with more mental effort) than does input”

(Swain, 1995: 126) 

+ La reformulació apropa l’aprenent a la morfosintaxi (Swain, 2005) 
+ La negociació del sentit (Long, 1996)

• Permeten verificar hipòtesis sobre la L2.
• Permeten desenvolupar la comprensió metalingüística del funcionament de 

les regles de la L2.
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Activitat. 
Observeu les imatges de les activitats següents de diferents manuals de CLE i indiqueu si:

a) Hi ha processament de les formes gramaticals? en cas que sí, de quina manera es fa. Segueix 
els principis de la Teoria del Processament de VanPatten?
1. Presenta una única forma nova cada vegada, de manera que es pugui establir una relació 

forma-significat.
2. Dissenya activitats que dirigeixin l’atenció a l’estructura lingüística.
3. Tingues en compte el significat; és a dir, que no sigui possible resoldre l’activitat de manera 

mecànica.
4. Basa les activitats de processament en oracions breus (no seqüències discursives completes).
5. Usa tant estímul escrit com oral.
6. Fes que els aprenents facin alguna cosa amb l’estímul que rebin.

b)     Es demana una producció d’output controlat i/o lliure?
c)     Hi ha interacció i negociació del sentit?
d)     Com es podrien millorar les propostes fetes?
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A partir de la pàgina 8 del dossier de materials
https://we.tl/t-3WX4zfA6ma



B1
1
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B1
1
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Dimensió textual

Processament de les formes

Comprensió de la regla subjacent

Comprensió oral

Producció controlada  i/o lliure



Llengua Catalana B2, U5 Barcanova

2
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Llengua Catalana B2, U5 Barcanova

2

Dimensió textual

*Processament de les formes

*Comprensió de la regla subjacent

*Comprensió oral

*Producció controlada  i/o lliure

128



3

Som-hi, Bàsic 3 (A2), U3



3

Som-hi, Bàsic 3 (A2), U3
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3

Som-hi, Bàsic 3 (A2), U3
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3

Som-hi, Bàsic 3 (A2), U3

Consolidació 

Integració de les habilitats lingüístiques

*Contextualització de l’input

*Processament de les formes (en un context real)

*Connexió entre el contingut i les formes 

132



3

Som-hi, Bàsic 3 (A2), U3
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3

Som-hi, Bàsic 3 (A2), U3
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4
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4



4

Processament de l’input

Autoconsciència lingüística / intuïció de l’aprenent

Producció controlada d’output

*Integració de les habilitats

         *Descoberta  (parcial de les regles de la gramàtica)
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138

4



5
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5
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5
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5

Interès de la producció d’output controlat i 

lliure

*Processament de l’input
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Vídeo disponible a:
https://www.youtube.com/watch?v=JPLJ50WkWao

6
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Vídeo disponible a:
https://www.youtube.com/watch?v=JPLJ50WkWao

6

Processament de l’input (audiovisual)

Integració de les habilitats

Foment de l’autonomia de l’aprenent

*Autoconsciència lingüística / intuïció de l’aprenent

*Producció d’output

*Interacció i negociació del significat

144



7

Bernadó, Comajoan i Bastons (2011). Gramàtica pràctica del català. Teide. 
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7

Bernadó, Comajoan i Bastons (2011). Gramàtica pràctica del català. Teide. 

Consolidació  

*Contextualització de l’input

*Processament de les formes (en un context real) 

*Integració de les habilitats lingüístiques
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• Què vols dir?
• Síntesi d’estratègies 
• per a l’ensenyament de la gramàtica 
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     Les estratègies que explorarem són:

• La detecció dels valors prototípics i centrals de les estructures gramaticals.
• La corporització i la representació gràfica del significat.
• L’activació de coneixements lingüístics previs, per tal de fomentar la 

intercomprensió i la reflexió lingüística.
• La traducció.
• La interacció i la monitorització d’errors.
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• Síntesi d’estratègies 
• per a l’ensenyament de la gramàtica 

• Els valors prototípics
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De les llistes, regles ‘ad hoc’ i associacions esbiaixades...
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De les llistes, regles ‘ad hoc’ i associacions esbiaixades...
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A la detecció dels valors prototípics i centrals de les estructures gramaticals 

Ex. Quins són els mecanismes expliquen la manera com es processa 
i com s’explica el significat dels temps de passat en la nostra ment?

152



A la detecció dels valors prototípics i centrals de les estructures gramaticals 

Cal categoritzar i establir PROTOTIPUS: construir xarxes 
semàntiques motivades entorn d’un significat nuclear per a cada 
element, que és el que constitueix el punt de partida de 
l’ensenyament d’aquell exponent lingüístic.

→ Gramàtica cognitiva i funcionament del sistema verbal (Llopis-García et al. 2012; 
Castañeda, 2014; Ruiz Campillo, 2014; Comajoan i Llop, en premsa).

Ex. Quins són els mecanismes expliquen la manera com es processa 
i com s’explica el significat dels temps de passat en la nostra ment?
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Els prototipus dels temps de passat en català

L’espai de l’acció

Llop (2018)
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Els prototipus dels temps de passat en català

L’acció verbal

Llop (2018)
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Els prototipus dels temps de passat en català

La perspectiva 
de l’observador

Llop (2018)
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• Síntesi d’estratègies 
• per a l’ensenyament de la gramàtica 

• La corporització gràfica del significat

157



La corporització i representació gràfica del significat
Les imatges (bàsicament, de representació espacial de les escenes) són fàcilment 
assimilables pels aprenents pel fet que són significatives. 

(Arnold, 2000; Castañeda, 2006; Llopis-García, Real i Ruiz Campillo, 2012) 

“La imagen no solo puede ser una buena ‘ilustración’ de una regla;        
puede ser, de hecho la regla misma con la que el estudiante queda 
equipado para tomar ulteriores decisiones gramaticales” 

(Llopis-García, Real i Ruiz Campillo, 2012: 65)
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A Punt 4, U4

Cruïlla, 2n Batxillerat,  U5



A Punt 4, U4

Cruïlla, 2n Batxillerat,  U5
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Cruïlla, 2n Batxillerat,  U5

3 1 2

A Punt 3, U4

A B



Cruïlla, 2n Batxillerat,  U5

3 1 2

A Punt 3, U4
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• Síntesi d’estratègies 
• per a l’ensenyament de la gramàtica 

• Processament i reflexió 

163



Activitats de processament de l’input 
i reflexió lingüística

● L’activació de coneixements lingüístics previs, per tal de fomentar la intercomprensió i la 
reflexió lingüística (Denham and Lobeck, 2010; Bosque i Gallego, 2016; Llop, Paradís i Pineda, 
2020). Les activitats plantejades:
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Activitats de processament de l’input 
i reflexió lingüística

● L’activació de coneixements lingüístics previs, per tal de fomentar la intercomprensió i la 
reflexió lingüística (Denham and Lobeck, 2010; Bosque i Gallego, 2016; Llop, Paradís i Pineda, 
2020). Les activitats plantejades:

  
→ Més enllà del saber teòric o de l’ensenyament mecànic de la gramàtica. Les dinàmiques 
d’aprenentatge proposades busquen no només “saber” i “saber utilitzar”, sinó també  “saber 
incorporar” sabers i generar un aprenentatge significatiu i perdurable.
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Activitats de processament de l’input 
i reflexió lingüística

● L’activació de coneixements lingüístics previs, per tal de fomentar la intercomprensió i la 
reflexió lingüística (Denham and Lobeck, 2010; Bosque i Gallego, 2016; Llop, Paradís i Pineda, 
2020). Les activitats plantejades:

  
→ Prenen com a punt de partida el patrimoni lingüístic dels aprenents com a parlants i 

coneixedors de diverses llengües (aula com a espai multilingüe) per parar atenció a diferents 
aspectes de la gramàtica i desenvolupar el perfil plurilingüe i intercultural dels aprenents.
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Activitats de processament de l’input 
i reflexió lingüística

● L’activació de coneixements lingüístics previs, per tal de fomentar la intercomprensió i la 
reflexió lingüística (Denham and Lobeck, 2010; Bosque i Gallego, 2016; Llop, Paradís i Pineda, 
2020). Les activitats plantejades:

 

→ Mobilitzen estratègies plurilingües de transferència entre les llengües que l’aprenent coneix.
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Activitats de processament de l’input 
i reflexió lingüística

● L’activació de coneixements lingüístics previs, per tal de fomentar la intercomprensió i la 
reflexió lingüística (Denham and Lobeck, 2010; Bosque i Gallego, 2016; Llop, Paradís i Pineda, 
2020). Les activitats plantejades:

 
→ Permeten als aprenents que descobreixin progressivament, mitjançant una anàlisi guiada, com 
funciona la gramàtica.
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Tipus d’activitats orientades al processament 
de l’input gramatical
Lee i VanPatten (1995) proposen quatre tipus d’activitats gramaticals 

que fomenten el processament gramatical i que permeten que 

l’aprenent estableixi relacions entre forma i significat:
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Tipus d’activitats orientades al processament 
de l’input gramatical
Lee i VanPatten (1995) proposen quatre tipus d’activitats gramaticals 
que fomenten el processament gramatical i que permeten que 
l’aprenent estableixi relacions entre forma i significat:

1. Completar informació. 

2. Emparellar 

3. Triar entre opcions binàries.

4. Seleccionar alternatives.
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Activitats de completar informació: 

 → Lectura de textos amb l’input seleccionat i 
treball amb oracions referides al contingut del 
text que contenen l’estructura o forma estudiada.

Treball directe amb l’input: conscienciació de l’
ús del pronom en com a complement de nom.

171A Punt 4, U4 



Activitats de completar informació: 

 → Lectura de textos amb l’input seleccionat i 
treball amb oracions referides al contingut del 
text que contenen l’estructura o forma estudiada.

Treball directe amb l’input: conscienciació de l’
ús del pronom en com a complement de nom.
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Activitats d’emparellament

173

Adaptat de Bastons, Bernadó i Comajoan (2011: p.195)
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Adaptat de Bastons, Bernadó i Comajoan (2011: p.195)



Activitats de tria d’opcions binàries
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A Punt 3, U5 (llibre d’exercicis)



Altres activitats de reflexió lingüística

→ Els exercicis de reflexió lingüística permeten potenciar un procés 
d’aprenentatge de la gramàtica de caire inductiu: reflexionar a partir de 
les dades lingüístiques, de l’input per construir el coneixement 
gramatical (extracció de patrons, deducció de regles, etc.). 
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Altres activitats de reflexió lingüística

→ Els exercicis de reflexió lingüística permeten potenciar un procés 
d’aprenentatge de la gramàtica de caire inductiu: reflexionar a partir de 
les dades lingüístiques, de l’input per construir el coneixement 
gramatical (extracció de patrons, deducció de regles, etc.). 
→ Tipologia: parells mínims, construcció d’exemples, etc.
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Parells mínims

Quin element diferencia el parell mínim següent? Comporta 
alguna diferència de significat?

(1) La Núria i en Manel m’han dit que vagis a visitar-los demà.
(2) La Núria i en Manel m’han dit que vas a visitar-los demà. 

A Punt 4, U4 (Elaboració pròpia)
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Parells mínims

Quin element diferencia el parell mínim següent? Comporta 
alguna diferència de significat?

(1) La Núria i en Manel m’han dit que vagis a visitar-los demà.
(2) La Núria i en Manel m’han dit que vas a visitar-los demà. 

A Punt 4, U4

             Complement de nom
                               VS.
      Complement directe indefinit

            Indicatiu: dir = declaració
            Subjuntiu: dir (de) = no-declaració (valor              
directiu/proposta, suggeriment…)

(Elaboració pròpia)
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• Síntesi d’estratègies 
• per a l’ensenyament de la gramàtica 

• Comparació interlingüística 

180



Distribució de ser i estar en les llengües romàniques
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Distribució de ser i estar en les llengües romàniques
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Relatives des d’una perspectiva comparada
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Relatives des d’una perspectiva comparada
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Relatives des d’una perspectiva comparada



• Síntesi d’estratègies 
• per a l’ensenyament de la gramàtica 

• La traducció pedagògica
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El valor pedagògic de la traducció
• La utilitat de la traducció pedagògica com a eina per a 

l’ensenyament-aprenentatge de llengües més enllà de la utilitat per si 
mateixa com a disciplina autònoma.

• Mediació intralingüística i reflexió sobre la L1 i la L2/LE.
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El valor pedagògic de la traducció
• La utilitat de la traducció pedagògica com a eina per a 

l’ensenyament-aprenentatge de llengües més enllà de la utilitat per si 
mateixa com a disciplina autònoma.

• Mediació intralingüística i reflexió sobre la L1 i la L2/LE.
• Consciència sobre la diversitat formal i funcional entre la L1 i les LEs.
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El valor pedagògic de la traducció
• La utilitat de la traducció pedagògica com a eina per a 

l’ensenyament-aprenentatge de llengües més enllà de la utilitat per si 
mateixa com a disciplina autònoma.

• Mediació intralingüística i reflexió sobre la L1 i la L2/LE.
• Consciència sobre la diversitat formal i funcional entre la L1 i les LEs.

• Verificació de la comprensió de l’estímul i de la producció equivalent.
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El valor pedagògic de la traducció
• La utilitat de la traducció pedagògica com a eina per a 

l’ensenyament-aprenentatge de llengües més enllà de la utilitat per si 
mateixa com a disciplina autònoma.

• Mediació intralingüística i reflexió sobre la L1 i la L2/LE.
• Consciència sobre la diversitat formal i funcional entre la L1 i les LEs.

• Verificació de la comprensió de l’estímul i de la producció equivalent.
• Entrenament de la competència intercultural.
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El valor pedagògic de la traducció
• La utilitat de la traducció pedagògica com a eina per a 

l’ensenyament-aprenentatge de llengües més enllà de la utilitat per si 
mateixa com a disciplina autònoma.

• Mediació intralingüística i reflexió sobre la L1 i la L2/LE.
• Consciència sobre la diversitat formal i funcional entre la L1 i les LEs.

• Verificació de la comprensió de l’estímul i de la producció equivalent.
• Entrenament de la competència intercultural.

• Referències útils: Sánchez Cuadrado (2020); Carreres, Noriega-Sánchez 
i Calduch (2018).
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Tallers de traducció
Calduch i Monferrer (2015). The translation of  poetry as a didactic tool for multilingual teaching in Catalan as a Foreign Language: a proposal.
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Tallers de traducció
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Tallers de traducció

197

...whether Cambridge University’s final year Tripos examinations should be opened to female students
Havien de ser oberts → s’havien d’obrir



Tallers de traducció

198

...Ida Darwin sat down in her home in Hills Road…
                 es va asseure



Tallers de traducció

199

Ida Darwin sat down in her home in Hills Road...
 (L’)Ida → omissió article (variació diafàsica)



200



• Síntesi d’estratègies 
• per a l’ensenyament de la gramàtica 

• Retroalimentació interactiva

201



Retroalimentació interactiva (interactive feedback)
Una altra manera d’atraure l’atenció de l’aprenent (implícitament o explícitament) als 

aspectes gramaticals de la llengua. 

Com? A través de la interacció (Hipòtesi de la interacció. Ellis, 2003; Gass et al, 1998). Quan dos 

parlants interactuen es fan evidents els problemes lingüístics o pragmàtics, de 

manera que això força els aprenents a modificar conscientment les seves 

produccions per tal que siguin més acurades i comprensibles. 
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Tasques de producció col·laborativa
Produccions escrites controlades per monitoritzar l’error



Tasques de producció col·laborativa
Diàlegs controlats per monitoritzar l’error
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Tasques de producció col·laborativa
Diàlegs controlats per monitoritzar l’error

205



206

Tasques de producció col·laborativa
Escriure a classe per monitoritzar l’error



Tasques de producció col·laborativa
Escriure a classe per monitoritzar l’error

207

Vázquez (2004); Cassany (2018):

- Marcar errors que l’aprenent sap i que pot 

esmenar. Distinció entre errors sistemàtics 

de la interllengua i esporàdics 

- Seguiment i correcció sincrònica amb 

l’elaboració.

- Deixar temps per a la reflexió i l’autocorrecció.



Aprofundir en els errors sistemàtics de les tasques
(mostres del camí de la interllengua; Corder, 1992)

208

1

2 3

1. Reformulació                      
(Què vols dir?)

2. Detecció
3. Reflexió



Aprofundir en els errors sistemàtics de les tasques
(mostres del camí de la interllengua; Corder, 1992)

209

1

2 3

1. Reformulació                      
(Què vols dir?)

2. Detecció
3. Reflexió
4. Reforç: input addicional 

continuat + pràctica
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Què saps?
Què saps dir?
Què vols dir? 
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