
 

 

 



RESUM 

Objectiu: La finalitat d’aquest estudi de cas va ser analitzar les barreres i les 
oportunitats d’aprenentatge amb què es trobava l’alumnat amb Necessitats Educatives 
de Suport Específic (NESE) durant l’Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengües 
Estrangeres (AICLE) en un centre d’Educació Primària per tal d’aportar més dades en 
el camp de la investigació, degut de l’escassetat d’estudis en aquesta àrea. Mètode: 
Se seguí una metodologia mixta, administrant entrevistes i qüestionaris al professorat 
(n=3) i a l’alumnat amb NESE (n=15). Resultats: L’anàlisi de les dades obtingudes 
identificà que les principals barreres d’aprenentatge amb què es trobava l’alumnat 
eren: la dificultat de les activitats, la baixa comprensió, la manca d’adaptacions i 
l’escassa varietat de propostes didàctiques motivadores derivades de la manca de 
formació docent, les altes ràtios per aula i la manca de recursos humans i temporals; 
mentre que la bona cohesió de grup i el suport, tant per part del grup com del 
professorat, així com la flexibilitat en les avaluacions es determinaren com a 
oportunitats d’aprenentatge. Es discuteixen les implicacions d’aquestes troballes i 
s’aporten suggeriments per a futures investigacions. 

Paraules clau: Educació inclusiva, Necessitats Específiques de Suport Educatiu 
(NESE), Aprenentatge integrat de Continguts i Llengües Estrangeres (AICLE), 
educació plurilingüe.  

 

ABSTRACT 

Objective: The purpose of this study was to analyse the barriers and learning 
opportunities faced by students with Specific Educational Needs (SEN) during Content 
and Language Integrated Learning (CLIL) in a Primary School with the aim of providing 
more data in the field of the research, due to the scarcity of studies in this area. 
Method: A mixed methodology was followed, administering interviews and 
questionnaires to teachers (n=3) and the students with Specific Educational Needs 
(n=15). Results: The analysis of the data obtained identified that the main learning 
barriers encountered by students were: the difficulty of the activities, the low 
understanding, the lack of adaptations, the scarce variety of motivating didactic 
proposals derived from the low teaching training, the high ratios per classroom and the 
low human and temporary resources; while good group cohesion and support, both 
from the group and the teaching staff, as well as flexibility in evaluations were 
determined as learning opportunities. The implications of these findings are discussed 
and suggestions for future research are provided. 

 

Keywords: Inclusive Education, Specific Educational Needs (SEN), Content and 
Language Integrated Learning (CLIL), plurilingual education. 
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1. INTRODUCCIÓ 

La vigent llei educativa  LOMLOE (Jefatura del Estado, 2020) i el currículum de 
Catalunya o, en altres paraules, el Decret 175/2022 (Generalitat de Catalunya, 2022), 
determinen que l’educació ha de ser inclusiva com a principi fonamental i conforme 
als principis del disseny universal d’aprenentatge, garantint els drets de la infància i 
l’adquisició de competències necessàries que recomana la UNESCO (2003) per 
afrontar la realitat del futur. Per fer-ho possible, cal atendre a tot l’alumnat segons les 
seves necessitats d’aprenentatge, adaptant les accions educatives necessàries com 
ja defensaven autors com Booth i Ainscow (2015) perquè s’aprengui conjuntament a 
conviure en una societat rica, plural i diversa (Dalton, 2008). En aquesta realitat 
s’esmenen, tant la concepció de l’ensenyament i l’aprenentatge com la d’educació 
especial i ordinària, així com el concepte d’educador i educand. D’aquesta manera, es 
consolida una visió de l’ensenyament-aprenentatge co-constructivista que defensa 
processos que permetin la negociació dels significats i l’aprenentatge col·laboratiu 
(Coll, 1991, 1977; Rogoff, 1993) on l’educador esdevé un guia que transforma la 
informació en significació i l’educand esdevé el protagonista, intervenint en la resolució 
de problemes que precisen de reflexió i d’aprendre a aprendre (Pérez i Pozo, 2010).  

Paral·lelament, la legislació al nostre país, en consonància amb altres organismes 
internacionals com ara l’Agenda 2030 (ONU, 2015), també reconeixen la necessitat 
d’educar en el plurilingüisme. En aquest context actual, l’AICLE (Aprenentatge Integrat 
de Continguts i Llengua Estrangera), és un dels trets més distintius de cada cop més 
centres educatius per atendre a la necessitat de les competències plurilingües que 
demanda aquest món canviant, global i intercultural, on el domini de diverses llengües 
ha començat a ser i seguirà sent imprescindible en el mercat laboral.  

Aleshores, com s’atén a l’alumnat amb Necessitat Educatives de Suport Específic 
(NESE) de Primària amb la metodologia AICLE en aquest marc d’un sistema inclusiu? 
Aquesta és la incògnita que ha conduit a realitzar el present estudi de cas que té com 
a objectiu determinar les barreres amb què es troba l’alumnat, així com les oportunitats 
d’aprenentatge que se’ls ofereix i els reptes que suposa per al professorat en un 
context real. L’estudi és de metodologia mixta i compta amb instruments com 
entrevistes i qüestionaris realitzats a tres mestres especialistes en anglès i a quinze 
estudiants amb NESE de Primària, on es recullen les opinions i experiències a partir 
de les quals s’assoleixen els objectius de la investigació.  

A través de l’estudi es pretén, des de l’ètica professional i d’acord a Bolívar (2005), 
aportar més dades en l’escàs marc bibliogràfic, les quals condueixin a la reflexió i 
inspirin a posteriors investigacions per a la millora de la pràctica professional. Fins el 
moment, tot i que existeixen evidències empíriques sobre els beneficis de l’AICLE en 
relació a l’aprenentatge (Coyle et al., 2010), la fluïdesa i la creativitat lingüística 
(Dalton, 2008), i la motivació en l’alumnat (Meyer, 2010), aquestes no han estat 
analitzades en profunditat en grups d’alumnat amb NESE. Tanmateix, manquen 
estudis que demostrin que l’AICLE s’estigui aplicant a les escoles com aconsellen els 
i les expertes, creant-se el debat sobre si l’aprenentatge plurilingüe és realment 
inclusiu o esdevé excloent i elitista, tal i com apunten Madrid i Pérez (2018) i Pérez 
(2019). Sobre aquestes aportacions, els resultats d’aquest estudi discrepen amb les 
troballes de Lasagabaster i Sierra (2014) o Navarro i García (2018) ja que mostren 
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baixa motivació per part de l’alumnat amb NESE durant l’AICLE, mentre que 
connecten amb troballes com les de Durán et al. (2020), Laorden i Peñafiel (2010) o 
Pena i Porto (2008), ja que mostren que es duen a terme accions excloents, així com 
també es detecten algunes accions inclusives, totes les quals es podran conèixer al 
llarg de la lectura.  

El treball està estructurant en diverses parts:  

Primerament, es justifica l’elecció del tema, exposant els interessos personals que han 
motivat a escollir-lo i la seva importància. A continuació, s’elabora el marc normatiu i 
teòric on es duu a terme una revisió bibliogràfica, alhora que es reflexiona sobre què 
s'aporta a la societat amb aquesta investigació. Seguidament, es planteja el problema, 
i es defineixen els objectius del treball. Tot seguit, s’elabora el marc metodològic on 
s’especifica el tipus de recerca, la planificació de la investigació i la temporalització. 
Finalment, s’exposa l'anàlisi dels resultats obtinguts, s’elaboren les conclusions i es 
realitza una prospectiva de l’estudi.  
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2. JUSTIFICACIÓ 

Fent un breu avanç al marc teòric que es desenvolupa al llarg del treball, el camp de 
la neurociència avala els beneficis de l’AICLE implementat correctament i adaptat a 
cada  context, defensant que a través d’aquest es creen estructures mentals que 
propicien l’aprenentatge (Coyle et al., 2010), milloren la fluïdesa i la creativitat en l’ús 
de les llengües (Dalton, 2008),  així com la motivació de l’alumnat (Navarro i García, 
2018).  

En contrast, diversos estudis posen de manifest el risc que suposa l’aprenentatge 
plurilingüe als centres educatius per a la inclusió quan les institucions educatives 
justifiquen procediments excloents responsabilitzant a les dificultats de l’alumnat amb 
NESE que s’exacerben com a conseqüència de les altes demandes acadèmiques que 
comporta el plurilingüisme (Durán et al., 2020; Laorden i Peñafiel, 2010; Pena i Porto, 
2008). Per evitar aquestes situacions, cal detectar les possibles barreres que  es 
poden crear en el procés d’ensenyament i aprenentatge a través de la pròpia pràctica 
docent (Echeita, 2017), i reflexionar per transformar-la és una condició sine qua non 
perquè esdevingui una educació realment inclusiva per a tothom. 

La necessitat de dur a terme aquesta investigació s’alimenta del neguit de l’autora 
sobre l’atenció i la inclusió de l’alumnat amb NESE a les escoles que empren la 
metodologia AICLE. Aquest neguit sorgeix a través de la pròpia experiència 
professional, ja que l’autora ha treballat en els últims anys en l’ensenyament d’idiomes 
i com a especialista d’anglès a l’etapa d’Educació Primària emprant la metodologia 
AICLE. Durant la seva trajectòria professional, s’ha qüestionat si aquesta metodologia 
s’està emprant per realment afavorir l’aprenentatge de tot l’alumnat o si bé s’instaura 
a les escoles com a reclam publicitari, duent a terme pràctiques excloents per 
perseguir l’excel·lència acadèmica d’un grup d’estudiants amb unes condicions 
personals i socioeconòmiques beneficioses per assolir l’èxit acadèmic en el sistema 
educatiu ja establert.  

És per aquesta sèrie de motius que a través de la present investigació es pretén trobar 
resposta, tant als enigmes sorgits durant l’experiència professional, com els sorgits de 
la pròpia recerca bibliogràfica des dels estudis de psicopedagogia. 
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3. MARC NORMATIU 

En aquest apartat s’especifica la normativa més rellevant que regeix els àmbits que 
aquest estudi ocupen: educació inclusiva i AICLE.  

D’una banda, en quant a la inclusió, des de mitjans del segle XX a nivell internacional 
s’han anat decretant noves reformes les quals apunten a desenvolupar sistemes 
educatius més inclusius (Romero et al., 2022). Avui dia encara és referent la 
Declaració Universal dels Drets Humans de l’ONU de 1948, així com ho és la 
convenció sobre els Drets de les persones amb Discapacitat de 2006 i l’Agenda 2030 
de Desenvolupament Sostenible de 2015 de la mateixa organització. A Espanya, que 
va iniciar aquest procés amb l’arribada de la democràcia, són referents la Constitució 
espanyola de 1978, l’actual llei d’educació (LOMLOE), així com L’Estatut d’Autonomia 
de Catalunya, la Llei 12/2009 d’educació, la Llei 14/2010 dels drets i les oportunitats 
de la infància i l’adolescència, així com  el Decret 150/2017 de l'atenció educativa a 
l'alumnat en el marc d'un sistema educatiu inclusiu i el Decret 175/2022 d’ordenació 
d’ensenyaments de l’educació bàsica.  

D’altra banda, en quant a l’ensenyament de l’anglès com a primera llengua estrangera, 
és referent internacional la ja esmentada Agenda 2030 de desenvolupament 
sostenible (ONU, 2015), a nivell estatal, la també exposada LOMLOE (Jefatura de 
Estado, 2020) i, a nivell autonòmic, la Llei 12/2009 d’educació, la Resolució 
ENS1365/2017 per la qual es crea el programa d'innovació pedagògica "Generació 
Plurilingüe”, així com el Decret 175/2022 d’ordenació d’ensenyaments de l’educació 
bàsica impulsades per la Generalitat de Catalunya.    

Figura  1 

Marc normatiu sobre inclusió i AICLE 

 
Nota: elaboració pròpia 
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Tots aquests referents normatius s’exposen amb més concreció a continuació. 
 

3.1. MARC NORMATIU INTERNACIONAL 

3.1.1. La Declaració Universal dels Drets Humans (DDHH) de 1948 

La Declaració Universal dels Drets Humans o DDHH és un document que redactà 
l’Assemblea General de l’ONU a París el 1948, després de la segona Guerra Mundial, 
el qual aclamava els drets humans bàsics de totes les persones del món a tenir una 
vida digna, en pau i en llibertat. No és un document legislatiu oficial per se, no obstant, 
va ser el precedent per la posterior creació de diferents pactes internacionals de 
l’Organització de les Nacions Unides (ONU) en matèria de drets civils, polítics, 
econòmics socials i culturals. Tanmateix, la pròpia Constitució espanyola de 1978 la 
reconeix com una de les fonts del dret espanyol. 

Concretament, l’Article 26 de la Declaració manifesta el dret a l’educació gratuïta de 
tota persona i la obligatorietat de l’educació bàsica, així com dret a accedir a 
l’ensenyament superior d’acord als seus mèrits. Afegeix que l’educació de la persona 
comprendrà el ple desenvolupament de la personalitat, així com la promoció dels drets 
humans, la pau i les llibertats fonamentals, promovent la comprensió, la tolerància i 
l'amistat entre totes les nacions i grups ètnics o religiosos. 

 

3.1.2. La convenció sobre els Drets de les Persones amb Discapacitat de 
2006 

No va ser fins l’any 2006 a Nova York quan es va visibilitzar a les persones amb 
discapacitat i concretar els seus drets en quant a educació a través de la Convenció 
sobre els Drets de les Persones amb discapacitat, promoguda per l’ONU l’any 2006. 
Espanya va afegir-se a l’acord el 2007, en el qual es recullen els drets humans i les 
llibertats fonamentals de les persones que tenen una discapacitat amb l’objectiu de 
què es respectin, basant-se en la DDHH (ONU,1948) que reconeix que totes les 
persones han de tenir igualtat de dret i llibertat sense distinció. En termes d’educació, 
l’article 24 de la convenció proclama que les persones amb discapacitat tenen dret a 
l’educació en tots els àmbits i per a tota la vida, a ser incloses a l’educació general i 
gratuïta i poder desenvolupar a les escoles la seva autoestima, habilitats socials, 
aptituds i capacitats mentals i físiques. Per fer-ho, han de rebre els suports i s’han 
d’establir les mesures necessàries. A més, els estats han de garantir l’aprenentatge 
de llenguatges alternatius adaptats a les diferents condicions, com ara el Braille o el 
llenguatge de signes, entre d’altres.  

 

3.1.3. Agenda 2030 de desenvolupament sostenible de 2015 

L’Agenda 2030 de Desenvolupament Sostenible estableix disset Objectius de 
Desenvolupament Sostenible (abreviats com ODS) creats el 2015 per l’Assemblea 
General de l’ONU amb la participació de 193 països, incloent Espanya, per assolir de 
cara al 2030 a diferents nivells. Concretament, el seu quart objectiu (ODS4), és 
garantir una educació de qualitat, inclusiva, i equitativa que promogui oportunitats 
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d’aprenentatge per tota la vida. Manifesta la necessitat de detectar i actuar sobre tot 
tipus d’exclusió i marginació, així com sobre les desigualtats en l’accés a l’educació i 
en la participació de l’alumnat.  

D’afegitó, també en aquest objectiu s’exposa la importància de fomentar l’educació en 
la llengua materna, així com en altres idiomes. De fet, es determina que el 
plurilingüisme és imprescindible, tant a nivell de creixement, treball, salut, així com en 
el consum i la producció sostenibles. En paraules d’Irina Bokova, Directora de la 
UNESCO des de 2009 a 2017, “l’accés a la diversitat de les llengües pot estimular la 
curiositat i la comprensió mútua dels pobles. Per aquesta raó, l’aprenentatge de les 
llengües és a la vegada una promesa de pau, d’innovació i de creativitat” (UNESCO, 
2017). 

 
3.2. MARC NORMATIU ESTATAL 

3.2.1. La Constitució espanyola de 1978 

Amb l’entrada de la democràcia al nostre país i la Constitució espanyola (Jefatura de 
Estado, 1978)  també es contempla una educació per a tots. Concretament, l’article 
27 estipula que l’objectiu de l’educació serà el desenvolupament de la personalitat 
humana en el respecte a la democràcia, la convivència i als drets de les llibertats 
fonamentals, es garanteix el dret a l’ensenyament bàsic com a obligatori i gratuït amb 
la creació d’escoles. 

En l’article 49, insta als poders públics a establir polítiques de previsió, tractament, 
rehabilitació i integració a favor de les persones amb discapacitat per oferir l’atenció 
especialitzada que requereixen i garantir els seus drets fonamentals com a ciutadans.  

No obstant, a l’època en què es redactà la constitució, com s’apreciarà més endavant, 
encara no es tenia una visió d’inclusió, sinó que es començava a parlar d’integració 
de les persones amb discapacitat a la societat com a ciutadans en ple dret i no 
concretava fer-ho des d’una mirada inclusiva. Al llarg dels anys s’han anat decretant 
les lleis que han anat regulant l’atenció a les persones amb discapacitat en l’àmbit 
educatiu a mesura que s’avançava cap a una visió més inclusiva de l’educació, fins 
arribar a les lleis vigents que ja parlen d’educació inclusiva. 

3.2.2. La LOMLOE de 2020  

La vigent llei d’educació és la Llei Orgànica 3/2020, de 29 de desembre, per la qual es 
modifica la Llei Orgànica 2/2006, de 3 de maig (Jefatura de Estado, 2020), també 
anomenada LOMLOE o Llei Celáa.  

En quant a inclusió, la LOMLOE, en base a la Convenció sobre els Drets de les 
Persones amb Discapacitat de l’ONU (2006), així com en base a l’ODS4 de l’Agenda 
2030 (ONU, 2015), estableix a l’Article 71 que l’educació inclusiva és un principi 
fonamental, concretant que l’escola ordinària atén a tota diversitat de necessitats de 
l’alumnat, incloent les NESE, eliminant barreres d’accés, presència, participació i 
aprenentatge d’aquell alumnat en situacions vulnerables a nivell social, educatiu i 
cultural. En aquest article també s’especifiquen les NESE. 
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D’altra banda, en quant a l’aprenentatge de l’anglès, l’article 17 sobre l’Educació 
Primària determina que s’adquireixi la competència comunicativa que permeti 
desenvolupar-se en situacions quotidianes en, almenys, una llengua estrangera.  

Addicionalment, sobre l’aprenentatge de la llengua estrangera en alumnes amb NESE, 
l’article 19 determina que es flexibilitzaran les mesures i es desenvoluparan 
alternatives metodològiques, emprant la llengua oficial com un recurs addicional amb 
què comptar per ajudar en el procés d’aprenentatge de la llengua estrangera.  

 
3.3. MARC NORMATIU AUTONÒMIC: EL CAS DE CATALUNYA 

3.3.1. L’Estatut d’Autonomia de Catalunya de 2006 

L’Estatut d’autonomia (Jefatura de Estado, 2006), en matèria d’inclusió, a l’Article 21 
estableix que totes les persones tenen dret a una educació de qualitat gratuïta. Alhora, 
concreta que les persones amb necessitats educatives especials (NEE) tenen dret a 
rebre el suport necessari que els permeti accedir al sistema educatiu. 
 

3.3.2. La Llei 12/2009, de 10 de juliol, d’educació 

Aquesta llei encara vigent va ser la impulsora del sistema educatiu actual a Catalunya 
i la qual promou la inclusió escolar com a base fonamental per la cohesió social de 
totes les persones al llarg de la seva vida. Estableix que tota persona té dret a una 
educació integral (Article 3) i accés al sistema educatiu (Article 4) en condicions 
d’equitat, essent atesos amb pràctiques inclusives (Article 21). Addicionalment, 
estipula que cada centre ha de comptar amb les metodologies i protocols necessaris 
per identificar els trastorns d’aprenentatge o de comunicació per tal d’atendre 
adequadament a aquest alumnat (Article 82). 

En termes de llengua estrangera, l’Article 12 estableix que l’ensenyament ha d’incloure 
com a mínim una llengua estrangera amb la qual l’alumnat aprèn a comunicar-se 
oralment i per escrit i a comprendre-la d’acord amb el Marc europeu comú de 
referència per a l’aprenentatge, l’ensenyament i l’avaluació de les llengües (Consell 
d’Europa, 2003).Tanmateix, aquesta llei ja parla d’AICLE degut a què determina que 
cada centre pot escollir la manera d’impartir continguts curriculars  i altres activitats 
educatives en la llegua estrangera, amb prèvia autorització per part del Departament. 
 

3.3.3. La Llei 14/2010, del 27 de maig, dels drets i les oportunitats en la 
infància i l'adolescència 

En quant a inclusió, aquesta llei vigent empara al que actualment coneixem com a 
col·lectiu NESE establint els seus drets a una educació en condicions d’equitat i 
igualtat d’oportunitats, així com el dret a una educació inclusiva i no discriminatòria 
(Article 42). Afegeix que les administracions tenen el deure d’adaptar els recursos 
necessaris perquè l’alumnat es desenvolupi com a persona i potenciï les seves 
capacitats en un entorn el més normalitzat possible (Article 50). També estableix que 
l’alumnat nouvingut té el dret de rebre el suport necessari per a la seva integració 
social i participació en la comunitat (Article 43).  
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3.3.4. La Resolució ENS/1363/2017, de 7 de juny, per la qual es crea el 

programa d'innovació pedagògica "Generació Plurilingüe” 

Aquesta resolució és fruit de l’èxit d’experiències prèvies que es va observar en 
contextos educatius on s’aplicava l’AICLE. Impulsa el programa “Generació Plurilingüe 
(GEP): aprendre llengües estrangeres a través de les matèries”, promovent la 
implementació de l’AICLE en els centres i oferint pautes per a l’organització del centre 
i el disseny del currículum. Es pretén incrementar el temps d’exposició de l'alumnat a 
les llengües estrangeres, fomentant la innovació educativa i el treball en xarxa per a 
l’intercanvi de bones pràctiques. La finalitat del programa rau en proporcionar a 
l’alumnat les competències comunicatives plurilingües necessàries per al seu 
desenvolupament acadèmic que afavoreixin la inserció laboral en el futur, capacitant-
los per interactuar amb el món de forma crítica. 

 

3.3.5. El Decret 150/2017, de 17 d'octubre, de l'atenció educativa a l'alumnat 
en el marc d'un sistema educatiu inclusiu 

El Decret 150/2017 (Generalitat de Catalunya, 2017) concreta diferents mesures 
perquè els centres siguin més inclusius i els alumnes amb NESE puguin desenvolupar 
els seus estudis amb equitat a l’escola ordinària (Article 17). També s'especifica quin 
alumnat es considera amb NESE (més endavant detallats a la Figura 4) (Article 3), i 
s’estableixen les mesures que atenen a tot l’alumnat: universals (Article 8); addicionals 
(Article 8), que atenen a l’alumnat amb NESE; i intensives (Article 10), que atenen a 
l’alumnat amb necessitats educatives especials (NEE) que serveixen com a 
complement a les accions universals i addicionals. Decreta adequar l'acció educativa 
a les diferents necessitats d'aprenentatge i socialització, vetllant per l’èxit de tot 
alumnat, adaptant les metodologies i oferint entorns d’aprenentatge flexibles (Article 
6). Tanmateix, s’estableix l’escolarització ordinària de tot tipus d’alumnat (Article 17), 
amb l’excepcionalitat de poder sol·licitar l’escolarització a centres d’educació especial 
aquells i aquelles alumnes amb discapacitats greus o severes amb l’informe pertinent 
(Article 18). 

 
3.3.6. El Decret 175/2022, de 27 de setembre, d'ordenació dels ensenyaments 

de l'educació bàsica 

El Decret 175/2022 (Generalitat de Catalunya, 2022) estableix l'ordenació dels 
ensenyaments de l'educació bàsica en els termes que recull l'article 3 de la LOMLOE. 
En quant a inclusió, determina que l’educació bàsica ha de ser universal i garantir 
l'equitat entre l'alumnat, fomentant la igualtat entre persones, independentment de la 
diversitat d’origen, sexe, gènere, ètnia, capacitats i altres situacions personals, atenent 
a les diferents necessitats d’acord als termes d’educació inclusiva, oferint varietat 
d’experiències i modalitats d’aprenentatge flexibles, adaptant-se a les necessitats de 
cada persona (Article 2).  

En quant a l’aprenentatge de l’anglès, l’Article 5 estableix que l’educació bàsica ha de 
garantir, com a mínim, el coneixement d’una llengua estrangera, amb l'objectiu de que 



 

15 
 

assoleixin les competències que s'estableixen en el Marc europeu comú de referència 
per a les llengües (Consell d’Europa, 2003), el qual regula els diferents nivells a assolir 
en l’aprenentatge de la llengua estrangera. A l’Article 13, concretament, especifica que 
el nivell adquirit ha de permetre comprendre i emetre missatges, tant orals com escrits, 
en algunes llengües estrangeres. 
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4. MARC TEÒRIC 

El marc teòric que recolza l’enfocament, l’anàlisi i el desenvolupament de l’estudi 
comprèn tres apartats: l’educació inclusiva, les NESE i l’AICLE. En el primer apartat 
s’exposa el concepte d’educació inclusiva, l’evolució històrica contextualitzant els 
esdeveniments més representatius, així com els factors que dificulten la inclusió. En 
el segon apartat es desenvolupa el concepte d’alumnat amb NESE, definint el terme i 
concretant els diferents tipus de NESE que apareixen en l’estudi. En el tercer apartat 
es defineix l’AICLE i les condicions necessàries per al seu èxit, es fa un breu recorregut 
de l'AICLE a nivell internacional, nacional i autonòmic, s’exposen els seus beneficis 
d’acord a les investigacions existents, així com el que suposa l’AICLE per a l’alumnat 
amb NESE en aquest context actual d’educació inclusiva, i s’ofereix un recull de 
propostes perquè l’AICLE esdevingui més inclusiu.  

El treball documental s’ha efectuat mitjançant la recerca a dipòsits acadèmics en línia 
com ara: Google Academics, al Centre de Recursos per a l’Aprenentatge i la 
Investigació (CRAI), i la Biblioteca de la UOC. Les paraules i conceptes clau que han 
encapçalat la recerca han estat: 

Educació inclusiva, Necessitats Específiques de Suport educatiu (NESE), 
Aprenentatge integrat de Continguts i Llengües Estrangeres (AICLE) i aprenentatge 
plurilingüe.  

A continuació es disposa un mapa conceptual que mostra el desenvolupament 
d’aquest apartat.  

Figura  2 

Marc teòric 

 

Elaboració pròpia. 
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4.1. EDUCACIÓ INCLUSIVA 

4.1.1. Definició d’Educació Inclusiva 

Quan parlem d’educació inclusiva no parlem d’un concepte, sinó d’un procés 
sistemàtic (Echeita, 2022) de transformar la societat i els centres educatius per tal de 
fer partícips a tot l’alumnat (Ainscow et al., 2006; Black et al., 2007; Onrubia, 2009), a 
tot l’alumnat sense cap excepció (UNESCO, 2020a). En aquest procés, l’alumnat 
aprèn a respectar-se i conviure digna i equitativament en la seva singularitat (Echeita, 
2022), alhora que rep el suport necessari segons les seves necessitats concretes 
d’aprenentatge que té com a individu singular i únic, mentre que el professorat compta 
amb els recursos per implementar estratègies que garanteixin l’aprenentatge de tots i 
totes (Porter, 2015).   

En aquest sentit, la inclusió comporta la creació de polítiques inclusives (Granada et 
al., 2013), comporta efectuar els canvis metodològics necessaris i flexibilitzar els 
continguts curriculars per brindar les mateixes oportunitats d’aprenentatge a tot 
l’alumnat, fomentant la seva participació (UNESCO, 2009) i seguint al conjunt de 
principis que proposa el Disseny Universal del l’Aprenentatge Accessible (DUA-A) 
(Villaescusa, 2022). Per tant, els processos inclusius seran aquells que treguin del 
focus les dificultats que pot presentar l’alumnat i s’enfoquin en revalorar la pròpia 
pràctica docent (Echeita, 2017) per adaptar-se a totes les necessitats.  

Porter (2015) estableix tres factors clau que intervenen en un procés d’inclusió exitós: 
famílies i professorat, equip directiu i alumnes.  

En primer lloc, les famílies de l’alumnat, sentint-se part del procés educatiu, cooperant 
amb l’escola i confiant en la professionalitat de l’equip docent, així com l’equip docent 
que posa en marxa els mecanismes necessaris i compta amb els recursos i 
assessorament necessaris. 

En segon lloc, l’equip directiu, implementant estratègies que donin suport a l’equip 
docent i a l’alumat en aquest procés, reorganitzant i optimitzant els recursos ja 
existents perquè aquests esdevinguin més inclusius. 

En tercer lloc, l’alumnat, aprenent entre iguals a través de propostes inclusives que 
proporcionen motivació i empoderament en el procés d’aprenentatge, sobretot a 
aquella part de l’alumnat que, en una altra realitat, seria exclosa.   
 

4.1.2. L’evolució de la inclusió 

Al llarg de la història de la humanitat s’han viscut èpoques de plena exclusió educativa 
per part del sistema i la societat (Parra, 2010), fins que es va començar a considerar 
a les persones amb discapacitat amb l’aparició de l’educació especial per atendre a 
aquest alumnat de forma ben diferenciada. Posteriorment, a mitjans del segle XX va 
aparèixer el concepte d’educació integrada, que defensava que les persones amb 
necessitats educatives especials (NEE) gaudissin dels mateixos drets que la resta de 
ciutadans i oferia els serveis per poder desenvolupar al màxim les seves capacitats. 
D’aquesta manera, l’alumnat amb NEE començà a assistir als centres d’educació 
ordinària.  
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Va ser a finals del segle XX quan es va abandonar el terme d’ ”integració educativa”, 
donant lloc al d’ ”educació inclusiva”. Amb aquest canvi de denominació es va passar 
de la visió d’aprendre al mateix lloc a la visió d’aprendre conjuntament, 
independentment de les condicions personals, físiques, mentals socials o culturals de 
cadascú. Des de la dècada dels noranta fins a dia d’avui han anat succeint una sèrie 
d’esdeveniments polítics a nivell internacional que han conduit als governs a legislar 
cap a la inclusió i l’equitat en l’educació. Entre aquests, cal mencionar el moviment 
Educació per a Tots (EPT) de l’ONU, que amb la seva Declaració Mundial sobre 
Educació per a tots (ONU, 1990) estableix un enfocament integral per identificar, 
d’una banda, els obstacles amb què es troba una part de l’alumnat en el seu procés 
d’aprenentatge (alumnat amb discapacitat, de diferents orígens socioculturals, en risc 
d’exclusió, entre d’altres), així com els recursos disponibles a nivell nacional i 
comunitari per superar aquests obstacles.  

L'any 1994 es va celebrar la Conferència Mundial sobre Necessitats Educatives 
Especials a Salamanca, organitzada per la UNESCO i el Ministeri d’Educació i Ciència 
d’Espanya, elaborant-se la Declaració de Salamanca i Marc d’Acció sobre 
Necessitats Educatives Especial (UNESCO,1994) on s’impulsà l’educació inclusiva, 
analitzant els canvis necessaris en les polítiques per promoure una educació per a 
tots i totes amb equitat.  

L’Any 2000 el Fòrum Mundial sobre Educació de Dakar es va celebrar per avaluar els 
progressos realitzats des de l'anterior declaració i els participants acordaren el Marc 
d’Acció de Dakar (UNESCO, 2000), comprometent-se a aconseguir una educació 
per a totes les persones de cara a l’any 2015. Tanmateix, el Fòrum emmarcà la 
UNESCO com la principal organització responsable de coordinar a les institucions i 
organitzacions en l’assoliment dels objectius.  

L’any 2006 se celebrà la Convenció de les Nacions Unides sobre els Drets de les 
Persones amb Discapacitat (ONU, 2006), ja citat anteriorment. Dos anys més tard, 
el 2008 va tenir lloc a Ginebra la 48ª reunió de la Conferència Internacional 
d’Educació (UNESCO, 2008) amb el tema L’educació inclusiva: El camí cap al futur 
on es debateren diferents formes de proporcionar educació a les persones amb menys 
oportunitats d’aprenentatge i d’accés al sistema educatiu. En aquesta conferència es 
posà en especial rellevància la importància d’ampliar el concepte d’inclusió que 
englobés a tot tipus d’alumnat, partint del principi de què tot l’alumnat és igual 
d’important i té els mateixos drets a rebre oportunitats d’aprenentatge.  

Més recentment, el 2015 esdevingué el Fòrum Mundial sobre l’Educació a partir de la 
qual es va acordar la Declaració d’Incheon (UNESCO, 2015) i, partint de les 
premisses d’aquesta declaració, la UNESCO publicà L’Agenda 2030 per al 
Desenvolupament Sostenible (UNESCO, 2015), exposada anteriorment i referent 
actual en educació.  

En el cas d’Espanya, així com a Catalunya, al llarg dels anys han anat sorgint diferents 
legislacions que han impulsat l’educació inclusiva fins a dia d’avui. Paral·lelament, 
diferents entitats per a persones amb NESE i NEE treballen per la conscienciació en 
què aquest col·lectiu tingui una vida el més inclusiva i activa possible en tots els 
àmbits, tant a nivell local, regional, autonòmic com estatal. Alguns exemples poden 
ser: la Federació Espanyola de la dislèxia, i l’Associació Catalana de Dislèxia i Altres 
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Dificultats Específiques, la Federació espanyola de l’Autisme, la Federació catalana 
d’Autisme, Plena Inclusión, La Confederació Nacional de Sords, La Confederació 
Española de Persones amb  Discapacitat Física i Orgànica , la Federació Espanyola 
de Dany Cerebral, la Fundació ONCE, la Confederació Salud Mental Espanya, entre 
moltes altres no menys importants.  
 

4.1.3. Factors que dificulten la inclusió 

Malgrat la voluntat de que l’educació esdevingui més inclusiva per part dels diferents 
organismes internacionals en els últims trenta anys, així com els grans esforços que 
s’estan fent al nostre país en termes d’inclusió promoguts per l’actual LOMLOE (2022), 
existeixen una sèrie de factors que dificulten la inclusió, segons diversos autors. 

D’una banda, l’actitud de conformitat amb tot el que ja s’ha avançat en inclusió, actitud 
que segons Echeita (2022) rellenteix els processos d’inclusió a la pràctica diària, la 
qual cosa acaba afectant a aquells alumnes que encara pateixen processos 
d’exclusió. Aquestes actituds condueixen al que Waitoller (2020) anomena “educació 
inclusiva selectiva o deficitària”, la qual està enfocada només en certs grups 
d’alumnes, en alguns centres escolars i només en algunes etapes educatives 
(majoritàriament a educació infantil, primària i, en algunes ocasions, a secundària).  

D’altra banda, la idea col·lectiva de la majoria d’agents educatius poc eficients 
(Sandoval et al., 2012) que entenen el suport educatiu com aquell que s’atorga a 
alumnes amb NEE de la mà d’especialistes de la pedagogia terapèutica, logopèdia, 
entre d’altres, que treuen de l’aula a aquest tipus d’alumnat (Echeita, 2022). Aquesta 
concepció de suport educatiu crea, paradoxalment, processos excloents dins el 
miratge d’educació inclusiva i barreres perquè esdevinguin altres pràctiques més 
inclusives (Arnaiz i Escarbajal, 2020).  

 

4.2. ALUMNAT AMB NECESSITATS ESPECÍFIQUES DE SUPORT 
EDUCATIU   

L’actual LOMLOE (Jefatura de Estado, 2022) amb l’article 71, així com a Catalunya el 
vigent Decret 150/2017, de 17 d'octubre, de l'atenció educativa a l'alumnat en el marc 
d'un sistema educatiu inclusiu (Generalitat de Catalunya, 2017), ja citats anteriorment, 
estableixen que pertanyen a la categoria d’alumnat amb necessitats específiques de 
suport educatiu (NESE) els següents casos: 

En primer lloc, l’alumnat que presenta necessitats educatives especials (NEE), les quals 
poden ser derivades de: trastorn greu de la conducta, discapacitat física, discapacitat 
intel·lectual, trastorn mental, discapacitat visual i auditiva, malalties degeneratives 
minoritàries, així com trastorns de l’espectre de l’autisme (TEA). 

En segon lloc, l’alumnat amb altes capacitats, que és aquell que manifesten superdotació, 
talents o bé precocitat en els aprenentatges. 

En tercer lloc, l’alumnat amb trastorns d’aprenentatge o comunicació, que comprèn 
trastorns de comunicació i del llenguatge (dislèxia i trastorn específic del llenguatge o 
TEL), discalcúlia i trastorn per dèficit d’atenció (TDAH). 
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En quart lloc, l’alumnat d’origen estranger amb NESE derivades de: incorporació tardana 
al sistema educatiu, falta de domini de la llengua vehicular i escolaritat prèvia deficitària.  

Addicionalment, l’alumnat amb situacions socioeconòmiques i socioculturals 
desfavorides. 

Per últim, l’alumnat amb risc d’abandonament escolar prematur.  

 

Figura  3 

Categorització de les NESE 

 

Nota: l’esquema de relació mostra les diferents tipologies d’alumnat amb NESE 
d’acord al Decret 150/2017. Elaboració pròpia. 

 

Cal posar èmfasi en la diferenciació de NEE i NESE ja que, com s’observa, no tot 
l’alumnat que precisa de suports educatius específics (NESE) presentarà necessitats 
educatives especials (NEE). En canvi, tots l’alumnat amb NEE si que precisarà 
d’aquestes mesures de suport específics degut a què pateixen diferents trastorns i 
discapacitats físiques o intel·lectuals que així ho requereixen. No obstant, aquestes 
manifestacions varien en cada persona i es manifesten en múltiples formes i graus 
d’afectació (León et al., 2016; Monclús i Saban, 2012).  
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A continuació es desenvolupen més detalladament les diferents NESE existents en 
els participants de l’estudi de cas, que són NESE derivades, d’una banda, de NEE, 
concretament de discapacitat intel·lectual i TEA i, d’altra banda, derivades de trastorns 
d’aprenentatge i comunicació com la dislèxia i el trastorn per dèficit d’atenció (TDAH).  
 

4.2.1. Discapacitat intel·lectual 

La discapacitat intel·lectual és un tipus de NEE que, segons 12.ª  edició  del  Manual  
de  l’Associació  Americana de Discapacitats Intel·lectuals i del Desenvolupament 
(AAIDD) (2021), es caracteritza per la manifestació de  limitacions significatives a nivell 
de funcionament intel·lectual així com a nivell de conducta adaptativa  (habilitats  
conceptuals,  socials  i  pràctiques). 
 

4.2.2. Trastorn de l’espectre de l’autisme (TEA) 

El TEA, també anomenat autisme, és un tipus de NEE que al llarg dels anys, múltiples 
autors han definit de maneres diverses i aquestes definicions han anat evolucionant 
com a resultat dels coneixements que ha proporcionat la ciència en les seves 
investigacions sobre el trastorn (Giné i Giné, 2010). Actualment, l’Organització Mundial 
de la Salut (2023), defineix l’autisme com “un grup d’afeccions diverses relacionades 
amb el desenvolupament del cervell”. El Departament d’Ensenyament concreta que 
es tracta d’un trastorn del desenvolupament que es  manifesta dificultant 
l’aprenentatge d’habilitats comunicatives i socials i la capacitat per a regular de 
manera flexible la conducta i el pensament. Addicionalment, aquest trastorn també 
manifesta patrons restrictius i repetitius de comportament, interessos o activitats i pot 
comprendre diferents formes d’afectació en les persones (American Psychiatric 
Association, 2022). 
 

4.2.3. Dislèxia 

La dislèxia és un tipus de trastorn d’aprenentatge i comunicació que provoca, d’acord 
a Fernández et al. (2020) que les persones que el pateixen manifestin dificultats per 
distingir i memoritzar les lletres o grups de lletres, així com manca d’ordre i de ritme a 
l’hora de col·locar les lletres o bé ordenar i estructurar frases, la qual cosa es fa evident 
en el procés de lectoescriptura.  

4.2.4. Trastorn per dèficit d’atenció (TDAH) 

El TDAH és un tipus de trastorn de l’aprenentatge i la comunicació que es pot 
manifestar amb o sense hiperactivitat. El seu origen és neurobiològic i s’inicia a l’edat 
infantil. Es caracteritza per un nivell d’impulsivitat, activitat i desatenció persistents 
(Carrasco, 2022). Addicionalment, el seu rendiment està per sota de les seves 
capacitats i poden presentar trastorns emocionals i del comportament (Associació 
Americana de Discapacitats Intel·lectuals i del Desenvolupament, 2021).  
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4.3. APRENENTATGE INTEGRAT DE CONTINGUTS I LLENGUA 
ESTRANGERA (AICLE) 

4.3.1. Definició  

El terme AICLE, formulat per primera vegada per l’autor Marsh (1994) fa referència a 
un  enfocament educatiu on s’utilitza una llengua vehicular estrangera en el procés 
d’ensenyament i aprenentatge d’altres continguts curriculars (Marsh et al., 2010). Les 
institucions educatives opten per aquests projectes perquè es comprèn com una 
oportunitat d’aprendre una llengua estrangera alhora que s’aprenen altres continguts 
de forma contextualitzada (Gajo, 2007).  
 

4.3.2. Condicions necessàries per l’èxit de l’AICLE  

Cal tenir present, però, que l’avaluació de la metodologia AICLE s’ha d’efectuar a llarg 
termini per començar a apreciar els seus beneficis (Fortanet i Ruiz, 2009; Navés, 
2009), i per tal que l’AICLE resulti realment una innovació pedagògica que millori la 
qualitat educativa han d’intervenir una sèrie de factors. D’acord a la revisió 
bibliogràfica realitzada es resumeixen, a grans trets, aquests factors de la manera 
següent:  

En primer lloc, abans d’implementar un model d’AICLE és necessari que la institució 
educativa efectuï una reflexió profunda per adaptar-la el millor possible al seu context, 
replantejant les seves metodologies, pràctiques i concepcions de l’aprenentatge, 
reorganitzant, i redistribuint els seus recursos. En definitiva, cal replantejar el propi 
model educatiu per tal de poder elaborar una planificació adequada i implementar 
l’AICLE amb garanties d’èxit. No obstant, és freqüent que els centres educatius es 
precipitin en la seva implementació sense haver fet abans una planificació adequada 
(Doiz i Lasagabaster, 2014; Laorden i Peñafiel, 2010).  

En segon lloc, cal que la institució educativa ofereixi el suport necessari als docents 
que implementen AICLE (Pladevall, 2019) proporcionant els recursos funcionals 
(espais, horaris i personal) i d’aprenentatge imprescindibles pel seu desenvolupament, 
així com temps per fer possible la coordinació i la cooperació. 

En tercer lloc, cal que s’estableixi una bona coordinació entre els diferents educands 
de la comunitat educativa (Pavón et al., 2015) i trobar espais de reflexió i d’acció comú 
per poder implementar l’AICLE des d’una perspectiva integradora i transversal a 
l’escola, acordant els continguts que es treballaran en la llengua estrangera i en la 
llengua materna i formulant estratègies per garantir l’aprenentatge. 

Addicionalment, és imprescindible una formació superior de qualitat per part del 
professorat, així com la formació continuada en matèria de llengua estrangera, de 
continguts curriculars, de didàctica (Halbach, 2015) i formació en metodologies més 
actives. (Cabezuelo i Fernández, 2014; Durán i Beltrán, 2017; Gajo, 2011; Pappa et 
al., 2017; Pérez, 2016).   

La naturalesa dual d’aprenentatge de llengua i continguts extralingüístics que 
comporta l’AICLE, requereix d’un canvi significatiu en la metodologia, que ha de 
considerar la implementació de noves maneres de fer més actives. Les estratègies 
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metodològiques que afavoreixen un aprenentatge significatiu en AICLE, d’acord a 
Bolarín et al. (2021) es basen en:  

En primer lloc, fer ús de la llengua materna i la llengua estrangera en el procés 
d’aprenentatge. Des d’aquesta perspectiva, es permet a l’alumnat comptar amb la 
seva llengua materna comprovant la comprensió de la llengua en aprenentatge a 
través d’aquesta, alhora que s’ incentiva al màxim l’ús de la llengua estrangera, oferint 
reptes motivadors que engresquin a l’alumnat a comunicar-se en aquesta.   

En segon lloc, proporcionar situacions d’ensenyament aprenentatge on l’alumne és el 
centre basades en el diàleg entre educador i educand per tal d’adaptar-se a les 
diferents necessitats d’aprenentatge, proporcionant els recursos, suports i la guia 
necessària per ajudar en la comprensió de la llengua estrangera. 

Malgrat tot, no disposar de professorat que sigui competent en les dues especialitats: 
l’anglès i les matèries que s’imparteixin en anglès, i que estigui format en aquest tipus 
de metodologies més actives és una realitat en moltes ocasions al nostre país (Cladera 
i Valdés, 2018; Palacios et al., 2018; Gajo; 2011; Mehisto et al., 2009) 

De fet, l’informe Key data on teaching languages at school in Europe elaborat per 
l’Agència Executiva Europea de l’Educació i Cultura (EACEA) (2017), alerta que la 
principal amenaça en la viabilitat de l’AICLE és la manca de docents qualificats. 
 

4.3.3. El recorregut de l’AICLE  

En aquest món global en el que vivim l’anglès és la principal llengua de comunicació 
a nivell internacional (Seidlhofer, 2005). Això explica que, en les últimes dècades, els 
sistemes educatius europeus han detectat la necessitat d’incrementar l’aprenentatge 
plurilingüe, optant per estratègies com l’AICLE (Artigues i Valdés, 2018).  

A nivell internacional, un dels primers textos que reflecteix la cooperació europea en 
matèria de plurilingüisme és la Resolució del Consell d’Europa de 1995 per crear 
polítiques lingüístiques basades en el plurilingüisme des d’un enfocament 
interdisciplinari: l’AICLE.  

A Espanya, l’any 2004 es van començar a implementar els primers programes 
d’AICLE d’acord al Marc europeu comú de referència per a les llengües (2003) que 
estableix com a necessària la competència comunicativa dels ciutadans i les 
ciutadanes en, com a mínim, dues llengües estrangeres. Des d’aleshores, el procés 
d’implementació d’AICLE ha anat in crescendo en les diferents comunitats autònomes.  

Concretament, a Catalunya el Govern va desenvolupar l’any 2013 
l’estratègia L’escola catalana, un marc per al plurilingüisme  i, des d’aleshores, 
s’han anat impulsant una sèrie de projectes institucionals per fomentar el 
plurilingüisme a les aules catalanes com ara:  

En primer lloc, el programa Avancem cap al tractament integrat de llengües 
(Generalitat de Catalunya, 2016), nascut al curs 2015-2016 que proposa 
l’aprenentatge integrat de les llengües als centres educatius participants d’Educació 
Infantil, Primària, Secundària i Batxillerat. 
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En segon lloc, el Programa d’impuls a la internacionalització de l’educació 
Aprendre i interactuar en un context global, que es creà amb l’objectiu de potenciar 
la internacionalització dels centres educatius de Catalunya per afavorir el 
plurilingüisme i la interculturalitat a les escoles amb intercanvis d’estudiants. 

Per últim, el Programa d’auxiliars de conversa destinat a oferir suport als centres 
educatius participants de programes innovadors per a la gestió de les llengües 
estrangeres curriculars, que són les llengües: anglesa, francesa, alemanya  i italiana.  
 

4.3.4. Beneficis de l’AICLE  

A dia d’avui el camp de la neurociència i multitud d’investigacions a nivell nacional i 
internacional avalen els beneficis de l’AICLE implementat correctament i adaptat a 
cada context. Aquests conclouen el següent:  

En primer lloc, s’al·lega que l’AICLE permet presentar la llengua dins d’un context 
significatiu, així com participa en la millora de la competència lingüística de l’aprenent 
a través de reptes cognitius i la resolució de problemes, promovent l’autonomia i a 
desenvolupar i potenciar el pensament (Coyle et al., 2010).  

En segon lloc, es defensa que l’alumnat manifesta major fluïdesa i creativitat en l’ús 
de la llengua estrangera pel fet de poder fer-ne ús des de l’espontaneïtat (Dalton, 
2008). Tanmateix, els i les parlants plurilingües desenvolupen la capacitat d’alternar 
codis lingüístics diferents i crear noves formes híbrides i innovadores de llenguatge la 
qual cosa es coneix com a codeswitching o alternança de codis (Artigues i Valdés, 
2018). En definitiva, es conclou que a través de l’AICLE l’alumnat obté un nivell de 
competència comunicativa molt més alt en comparació al que es pot assolir en 
contextos d’ensenyament formal de l’anglès (Lasagabaster, 2008; Pérez, 2018; Pérez 
i Lancaster, 2017; Pfenninger, 2016). 

En tercer lloc, s’exposa que l’AICLE promou la motivació de l’alumnat (Doiz et al., 
2014), promou una actitud positiva cap a l’aprenentatge (Lasagabaster i Sierra, 2009; 
San Isidro, 2009), incrementa l’autoestima en l’alumnat (Spratt, 2017) i redueix els 
nivells d’ansietat davant l’aprenentatge d’una llengua estrangera (Arnaiz, 2016; 
Maillat, 2010; Muñoz i Ortega, 2015).  

Addicionalment, l’AICLE no interfereix en l’aprenentatge d’altres matèries (Coyle et al., 
2010; Dalton, 2008; Moore i Nussbaum, 2011; Nieto, 2014), sinó que, pel contrari, 
l’alumnat en contextos d’AICLE manifesta millors resultats d’aprenentatge en 
comparació amb l’alumnat que cursa les matèries en la llengua materna 
(Lasagabaster i Ruiz, 2010). 
 

4.3.5. L’AICLE en termes d’inclusió: l’atenció a l’alumnat amb NESE 

D’acord a Casas i Rascón (2021), actualment, tot i que fa dues dècades que es porta 
implantant l’AICLE al nostre país, hi ha escassetat d’estudis que analitzin els beneficis 
i els inconvenients d’aquesta estratègia en alumnes amb NESE i esdevé una 
necessitat imminent analitzar els efectes de l’AICLE en termes d’inclusió a la realitat 
dels centres. 
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Marsh (2000) sosté que l’AICLE fa possible traspassar les barreres socioeconòmiques 
que tradicionalment han condicionat l’aprenentatge d’idiomes pel fet que ofereix la 
possibilitat d’aprendre una llengua estrangera de manera vivencial i significativa, 
independentment de la condició social o econòmica de l’alumnat. No obstant, la realitat 
al nostre país és que l’AICLE és molt més present i en major grau en escoles de 
tipologia concertada i privada que no pas en escoles públiques (Casas i Rascón, 
2021). Aquest és un motiu de gran preocupació perquè genera situacions de 
desigualtat d’acord a Bruton (2015) i Paran (2013), així com situacions de 
descriminació de l’alumnat provinent d’escoles que no empren l’AICLE, generant-se 
el debat sobre si l’aprenentatge plurilingüe a les escoles és realment inclusiu o esdevé 
excloent i elitista (Madrid i Pérez, 2018; Pérez, 2019). 

En quant als contextos educatius d’AICLE, autors com Madrid i Pérez (2018) fan 
referència a una sèrie de variables que podrien causar avantatges i desavantatges en 
el procés d’aprenentatge de l’alumnat en contextos d’AICLE, com ara els 
coneixements previs, el nivell d’anglès dels alumnes o la condició socioeconòmica 
(especialment el nivell educatiu de les famílies). En aquest sentit, l’AICLE pot suposar 
un aprenentatge encaminat a l’alumnat més ben dotat i que exclou a l’alumnat amb 
NESE (Cioè, 2017; Kremer, 2005; Marinova et al., 2016). De fet, Durán (2021) i Durán 
et al. (2020) especifiquen que a l’etapa de Primària aquest alumnat rep les ajudes 
pertinents per seguir endavant en l’AICLE, al contrari que a l’Educació Secundària, on 
no rep aquest suport i, malauradament, alguna part d’aquest alumnat acaba 
abandonant els estudis.  Aquesta és una conseqüència, d’una banda, de la dificultat 
afegida que comporta el plurilingüisme a Secundaria per als alumnes amb NESE i, 
d’altra banda, de la tendència dels centres a justificar el baix rendiment acadèmic a 
causa de les dificultats dels estudiants amb NESE i resistir-se a replantejar la pròpia 
pràctica docent (Durán et al., 2020; Laorden i Peñafiel, 2010; Pena i Porto, 2008). 

Addicionalment, Santos i Gurau (2013) en les seves investigacions conclouen que 
l’alumnat en contextos d’AICLE manifesten nivells d’ansietat més alts en els estudis 
en general que l’alumnat d’escoles on s’imparteix l’anglès únicament com a 
assignatura formal.  
 

4.3.6. Propostes perquè l’AICLE esdevingui més inclusiu 

La bibliografia al respecte ofereix tota una sèrie de recursos per fer de l’AICLE un 
aprenentatge més inclusiu. Aquests es poden resumir en: repartir l’alumnat grups més 
reduïts i plurals (Muntaner, 2014), organitzar activitats de lleure i culturals que fomentin 
la utilització de la llengua estrangera (León et al., 2016), crear situacions 
d’aprenentatge variades (Madrid i Julius, 2017; Ortega et al., 2018) per afavorir la 
participació dels alumnes, adaptant els continguts a les necessitats i els interessos de 
cada alumne (Barrios, 2010; Madrid i Hughes, 2011; Madrid i Julius, 2017) i 
proporcionar recursos visuals per facilitar la comprensió (El Homrani et al., 2017), així 
com parlar de forma pausada exagerant la pronunciació, emprar la primera llengua 
quan calgui aclarir els conceptes i mostrar-se optimista, amable, tolerant i flexible, 
centrant-se en els progressos de l’alumnat (Ortega et al., 2018).  
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4.4. APORTACIÓ A LA SOCIETAT I ÈTICA PROFESSIONAL 

4.4.1. Aportació a la societat 

Primerament, l’estudi pretén aportar més dades en l’escàs el marc bibliogràfic sobre 
la inclusió dels alumnes amb NESE en l’AICLE, resolent, d’acord a Buendía i Berrocal 
(2001) els interrogants que formulà la investigadora en la pràctica docent, els quals no 
es podrien resoldre només amb els coneixements de la pròpia experiència 
professional. 

Segonament, pretén compartir una experiència real i conèixer la situació que viuen, 
tant l’alumnat amb NESE com el professorat d’AICLE en un centre de primària, 
conèixer les pràctiques inclusives i propostes interessants que es duen a terme, així 
com les possibles barreres que encara cal erradicar i els reptes amb què es troba 
l’alumnat i el professorat en aquest procés.  

Addicionalment, pretén cooperar en la millora de la pràctica educativa, posant els 
resultats obtinguts a disposició del centre educatiu. D’una banda, per col·laborar en 
els processos de reflexió i avaluació de la pràctica educativa del centre en matèria 
d’actuacions inclusives que s’estan duent a terme i actuacions que es podrien millorar. 
D’altra banda, per cooperar en la millora de l’experiència docent, reconeixent la tasca 
educativa i aportant informació que els podria ajudar en la pràctica. En tercer lloc, per 
cooperar en la millora de l’experiència educativa de l’alumnat, en termes d’equitat, 
benestar i desenvolupament ple en el context educatiu.  
 

4.4.2. Ètica professional 

Seguint els paràmetres de Buendía i Berrocal (2001), Blaxter et al. (2010), Fàbregas 
et al. (2016) i Rodríguez-Gómez (2018), esmentar que es tracta d’una investigació 
ètica pels següents motius:  

En primer lloc, perquè es va respectar el dret a l’autonomia dels participants, 
informant-los de tot el procés, resolent les inquietuds i dubtes que podien sorgir i 
obtenint el seu consentiment.  

En segon lloc, perquè es va respectar en tot moment el seu dret a la privacitat, 
garantint l’anonimat i la confidencialitat en l’ús de les dades per evitar qualsevol tipus 
de prejudici cap a les persones.  

D’afegitó, en el cas dels i les participants més vulnerables a possibles pressions com 
podria ser l’alumnat, es van establir les mesures necessàries per protegir els seus 
drets i benestar, aprofitant estones de treball lliure per proposar-los anar a una sala a 
fer el qüestionari on estarien tranquils i on el professorat desconeixeria les respostes 
de cadascú o cadascuna.  

Per últim, afegir que es va actuar d’acord al codi deontològic de l’orientació educativa 
a Espanya (COPOE, 2015), tractant a les persones amb la major dignitat, respectant 
els seus drets, sense fer judicis de valor i actuant amb professionalitat, 
independentment de la condició de la persona. 
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5. PLANTEJAMENT DEL PROBLEMA 

En aquest apartat es planteja el context on es realitzà l’estudi i la seva situació en 
relació a l’alumnat NESE i l’AICLE. Seguidament, es concreten les preguntes que 
guiaren la investigació, així com els objectius establerts.  

5.1. CONTEXT 

L’estudi es contextualitza a una escola concertada d’una sola línia pertanyent al 
municipi de Sant Sadurní d’Anoia, a l’Alt Penedès que, segons les darreres dades de 
l’Institut d’Estadística de Catalunya de 2022, té una població de 12.863 habitants i una 
extensió de 18,97 Km2. A part d’aquesta escola, la vil·la compta amb dues llars 
d’infants públiques, un altre col·legi concertat que ofereix ensenyament dels zero als 
setze anys i diferents Batxillerats, el qual gaudeix de cert renom a Catalunya, dos 
centres d’Educació Infantil i Primària públics, i dos instituts públics. La població es 
caracteritza per tenir un poder adquisitiu entre mitjà i mitjà-alt, on gran part d’aquesta 
es dedica al sector vitivinícola. De fet, es troben nombrosos cellers d’elaboració de 
cava, entre ells els més importants del país, així com  una fàbrica-museu de xocolata, 
també molt popular. El poble compta amb una biblioteca municipal, poliesportiu i 
piscina municipal, un centre obert i un casal de joventut impulsor de diversitat 
d’activitats culturals durant l’any.    

Seguint amb la descripció de l’escola en concret, oferta ensenyament dels zero als 
setze anys, i també oferta Batxillerat dual des del curs 2021-2022. Compta amb tres 
edificis diferenciats, un per a cada etapa, amb quatre patis. Addicionalment, d’ençà de 
la pandèmia fa ús de places del poble properes com a espai d’esbarjo de forma 
rotatòria i d’un terreny proper envoltat de vinyes amb un hort.  

Els orígens de l’escola es remunten a l’any 1864, quan una congregació de religioses 
la fundà amb suport particular i de l’ajuntament. Fa sis anys, es va adherir a una xarxa 
de trenta-sis escoles d’arreu del país originàries de la mateixa congregació per establir 
un projecte educatiu compartit. Es defineix com una escola cristiana, catalana i 
compromesa amb la cultura i llengua, que educa en valors i atorga suma importància 
a la relació amb les famílies durant tot el curs. Apart de les tutories durant el curs, 
l’escola estableix una comunicació fluida constant a través de la plataforma del centre 
i convida a les famílies diverses vegades durant el curs per participar en activitats 
culturals. Té com a finalitat la formació integral de la persona des d’una concepció 
cristiana per potenciar les capacitats dels alumnes en totes les dimensions. 

En el moment de l’estudi, l’escola estava involucrada en diferents projectes. En primer 
lloc, participava a nivell local en un servei comunitari, on estudiants de Secundària 
realitzaven activitats al Casal dels Avis del poble, entre d’altres serveis solidaris en 
col·laboració amb diferents ONG. En segon lloc, a nivell de la Fundació, participaven 
en el programa de pastoral i en un Conveni amb l’Hospital de Sant Joan de Déu per 
la detecció de possibles trastorns d’aprenentatge en edats primerenques. En tercer 
lloc, també participava en projectes impulsats pel Departament d’Ensenyament, 
formant part de: Escola Nova 21, Impuls per la lectura-ILEC, Escola verda, Robòtica 
Educativa, Programa Salut i Escola, Pla Català de l’Esport i, en matèria de 
plurilingüisme, participava en el programa d’innovació pedagògica Generació 
Plurilingüe (GEP) i d’auxiliar de conversa des del curs 2017-2018.  
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5.1.1. Projecte Plurilingüe 

Al participar en el programa GEP, el 50% de temps d’aprenentatge a P4 i P5 era en 
llengua anglesa amb la tutora, i a Primària el 33% de les hores lectives amb els i les 
especialistes d’anglès. Disposaven d’auxiliar de conversa nadiu a totes les etapes i 
s’impartien diverses assignatures en anglès i una en francès. A primària 
s’encarregaven de les hores d’AICLE les mestres especialistes de llengua anglesa, 
mentre que a secundària s’emprava l’AICLE a assignatures on el professorat 
corresponent comptava amb el nivell d’anglès adient. Addicionalment, aquests 
recursos es complementaven amb activitats culturals: celebracions, la participació en 
colònies en anglès a Primària i un viatge a Dublín a 2n d’ESO, la possibilitat de realitzar 
els exàmens oficials de Cambridge (Starters, Movers, Flyers, Ket i Pet) a l’escola, així 
com la possibilitat de cursar el batxillerat dual ja esmentat anteriorment.  

 
5.1.2. Professorat 

En el moment de l’estudi, l’equip docent el formaven vint-i-cinc professionals, sis a 
Educació Infantil de Primer i Segon Cicle, deu a Educació Primària i nou a Educació 
Secundària, així com dues vetlladores a Educació Infantil i Primària i una vetlladora a 
Educació Secundària. També comptava amb un equip psicopedagògic format per les 
dues psicopedagogues del centre, que alhora es dedicaven a la tasca docent. Cal 
esmentar que en els últims cinc anys l’escola havia anat experimentant una elevada 
afluència de professorat diferent. D’una banda, s’havien anat jubilant i pre-jubilant 
algunes mestres a l’etapa d’Educació Infantil i Primària, coincidint amb la introducció 
de l’AICLE a l’escola i diferents professionals hi treballaren per poc temps i per 
diversos motius. D’altra banda, alguns professors d’Educació Secundària que feia 
anys que hi treballaven van marxar. En aquell moment, el 32% del professorat era 
novell amb menys d’un any treballant, el 40% portava més de deu anys, el 36% 
portava més de 20 anys i el 8% més de trenta anys.   

Figura  4 

Antiguitat del professorat al centre 

 

Nota: Elaboració pròpia. 
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5.1.3. Alumnat  

En el curs corresponent al moment de l’estudi,  el centre atenia a 350 alumnes 
procedents majoritàriament de la vil·la, de famílies de classe mitjana i benestant, en 
la seva majoria, catalanoparlants i, una minoria, de famílies castellanoparlants, entre 
d’altres llengües maternes com l’àrab, l’amazic, el pakistanès, el polonès o el rus. En 
quant a l’etapa d’Educació Primària, aquesta comptava amb 150 estudiants. La 
mitjana d’alumnes per classe a primària era de 26 alumnes, un nombre elevat 
considerant les indicacions oficials. Això succeïa perquè és una escola de només una 
línia i, en aquell moment, hi havia una alta demanda. D’una banda, per la pròpia 
decisió de les famílies que procuraven una alternativa a l’escolaritat pública que oferís 
més hores lectives i un ensenyament plurilingüe. D’altra banda, a causa de la 
distribució d’alumnat nouvingut, fruit dels acords locals entre els diferents centres del 
municipi per a combatre la segregació escolar existent i promoure l'escolarització 
equilibrada arran de l’adhesió de Sant Sadurní d'Anoia al Pacte contra la segregació 
escolar a Catalunya: Un compromís per a l'èxit educatiu (Síndic de Greuges, 2019). 
El col·lectiu amb NESE a primària comprenia setze alumnes, equivalent a l’11% de 
l’alumnat.  

Figura  5 

Alumnes amb NESE a Primària 

 

Nota: Elaboració pròpia.  

 

En conclusió, el centre educatiu apostava fortament per una escola d’ensenyament 
plurilingüe. Tanmateix, se’ls presentava el repte imminent de fer possible l’AICLE en 
el marc d’una escola més inclusiva.   
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5.2. PREGUNTES D’INVESTIGACIÓ 

Les preguntes que conduïren a formular els objectius a assolir durant la investigació 
eren les següents: 

 El professorat posa en marxa mesures inclusives a l’aula per fomentar la 
participació i implicació de l’alumnat amb NESE durant l’AICLE?  

 Amb quins reptes es troba el professorat a l’hora d’implementar l’AICLE en un 
context d’educació inclusiva?   

 Com respon l’alumnat amb NESE davant les propostes educatives?   
 Quines possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge poden aparèixer en 

l’alumnat amb NESE implementant aquesta metodologia?  

 

5.3. OBJECTIUS D’INVESTIGACIÓ 
 

5.3.1. Objectiu General (OG) 

O.G.1.  Determinar les barreres i oportunitats d’aprenentatge en l’alumnat amb NESE 
d’una escola de Primària que empra la metodologia AICLE 
 

5.3.2. Objectius Específics (O.E.) 

O.E. 1. 1. Descriure les pràctiques educatives per atendre a les NESE durant l’AICLE. 
O.E.1. 2. Analitzar les possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge amb què es   
troba l’alumnat amb NESE des del punt de vista docent. 
O.E.1.3. Analitzar les possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge amb què es 
troba l’alumnat amb NESE des del punt de vista de l’alumnat.  
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6. MARC METODOLÒGIC 

En aquest punt s’exposa l’enfocament metodològic d’aquesta investigació, la 
descripció i justificació del context emprat, la població i mostra de l’estudi, els 
instruments per a la recollida d’informació utilitzats, les estratègies de recollida i 
d’anàlisi de dades i, finalment, la temporització de la investigació.  

    
6.1. ENFOCAMENT METODOLÒGIC 

Considerant el temps i recursos disponibles per a la recerca, el tipus d’investigació 
escollida va ser un estudi de cas únic  descriptiu, d’aproximació fenomenològica i 
transversal. Descriptiu perquè pretenia descriure una situació real (Rodríguez-Gómez, 
2018) per determinar les barreres i oportunitats d’aprenentatge en l’alumnat amb 
NESE d’una escola de Primària que empra la metodologia AICLE. D’aproximació 
fenomenològica, perquè es va fer a través de la perspectiva de l’alumnat i el 
professorat implicat (Durán, 2002). I transversal perquè l’anàlisi de les percepcions de 
l’alumnat i el professorat s’efectuaren en un moment determinat (Hernández et al., 
2014).   

En coherència amb els objectius plantejats a l’estudi, la recerca es va dur a terme 
mitjançant una metodologia mixta (Creswell i Plano, 2018) on convergiren 
metodologies qualitatives i quantitatives.  

D’una banda, la metodologia qualitatives mitjançant la realització d’entrevistes va 
permetre obtenir informació rica i detallada dels processos d’AICLE a partir de la 
interpretació de la realitat del professorat, per tal de comprendre millor l’objecte 
d’estudi (Portell et al., 2003). No obstant, cal esmentar que es pretenia realitzar 
entrevistes també a l’alumnat per complementar els qüestionaris, la qual cosa no va 
ser possible per factors temporals per part de l’escola.  

D’altra banda, el fet d’emprar també metodologies quantitatives va permetre aportar 
un cert rigor científic que no hagués permès una investigació únicament qualitativa 
(Denscombre, 2010). Concretament, es va emprar la metodologia quantitativa ex-post-
facto o no experimental, és a dir, sense control de variables, mitjançant la realització 
de qüestionaris, la qual cosa va fer possible una aproximació a la realitat sense alterar 
el context natural dels participants i atorgar validesa externa a l’estudi (Rodríguez-
Gómez, 2018). Tot plegat sense oblidar que no seria possible generalitzar els resultats 
degut a què es tractava d’un nombre reduït de participants i la mostra no resultava 
suficientment representativa (Hernández et al., 2014).   
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Figura  6 

Esquema del mètode d’investigació i tipus d’estudi seleccionats. 

 

Nota: elaboració pròpia.  

 

6.2. PLANIFICACIÓ DE LA INVESTIGACIÓ 

6.2.1. Context 

El context va ser triat amb motiu del fenomen a investigar, ja que es tractava d’un 
centre que emprava la metodologia AICLE, i també perquè la investigadora comptava 
amb una sèrie de contactes al centre, companys de professió en el passat.  

A continuació es detalla el context concret a l’àmbit d’investigació, que és l’AICLE a 
l’etapa de Primària i l’alumnat amb NESE. Específicament, es descriu i s’exposen les 
principals característiques de: l’alumnat amb NESE a primària, el projecte d’AICLE i el 
professorat d’anglès. 

 L’alumnat amb NESE a Primària 

Com s’ha esmentat en la contextualització general, en el moment de l’estudi l’alumnat 
amb NESE comprenia un 11% de tot l’alumnat de Primària de l’escola, un grup de 
setze alumnes en total. A Segon hi havia un alumne amb pluridiscapacitat, un alumne 
amb TEA i dos amb dislèxia, a Tercer hi havia una alumne amb dislèxia, a Quart hi 
havia un alumne amb TEA i un alumne amb discapacitat intel·lectual amb TEL, a 
Cinquè hi havia un alumne amb discapacitat intel·lectual amb TEL, un amb TEA i dos 
amb dislèxia i TDAH, i a Sisè hi havia cinc alumnes amb dislèxia, que també 
presentaven TDAH.  
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Taula 1 

 

 

 El Projecte d’AICLE a Primària 

A l’etapa de Primària l’AICLE ocupava un 29,3%  de l’aprenentatge a l’escola. 
L’ensenyament formal d’anglès ocupava tres hores setmanals a cada curs mentre que 
les hores de la resta d’assignatures d’AICLE, que eren Ciències Socials (Social 
Science), Ciències Naturals (Natural Science), Arts Plástiques (Arts&Crafts), conversa 
(Speak) i Entorns d’Aprenentatge (Learning Environments) variaven en funció dels 
cicles de la següent manera. 

A Cicle Inicial, s’emprava l’anglès un total de deu hores setmanals: dues hores a Social 
Science, dues hores a Arts&Crafts, una hora a Speak, dues hores a Learning 
Environaments i tres hores a English.   

A Cicle Mitjà s’emprava l’anglès un total de nou hores i mitja setmanals: dues hores a 
Natural Science, una hora i mitja a Arts&Crafts, una hora a Speak, dues hores a 
Learning Environments i tres hores a English. 

A Cicle Superior, s’emprava l’anglès un total de set hores setmanals: dues hores a  
Natural Science, una hora a Arts&Crafts,  una hora a Speak i tres hores a English. En 
aquest cicle es començà a oferir en aquell curs l’assignatura de Música en francès una 
hora a la setmana.  

En el cas de les ciències, tant socials com naturals, el professorat d’AICLE i les tutores 
i tutors de cada curs seleccionaven els temes, de manera que una part del programari 
es feia en anglès i l’altra en català, procurant que en cursos següents es fes a la 
inversa.  

En el cas de les hores de conversa, es dividia el grup classe en dos grups i es 
treballava l’anglès de forma més oral amb la mestra i amb una auxiliar de conversa, 
així com es familiaritzava a l’alumnat amb les estructures dels exàmens oficials de 
Cambridge, especialment la part oral, treballant-se també la part de lectoescriptura a 
English.  
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Taula 2 

Hores setmanals d’AICLE en anglès a Primària 

 

Nota: elaboració pròpia. 

S’observa que l’anglès ocupava més hores a Cicle Inicial gràcies a un horari més 
extens de la classe d’Arts. Aquest fet permetia a l’alumnat continuar en contacte amb 
l’anglès d’una forma similar a l’anterior etapa Educació Infantil, on es feia una immersió 
de l’anglès durant el 55% de la jornada lectiva. Addicionalment, s’observa que l’anglès 
ocupava menys hores lectives a Cicle Superior, on s’assumia un bon nivell de base 
d’anglès en l’alumnat, incorporant el francès com a segona llengua estrangera amb 
metodologia AICLE a Música, a través de la qual es pretenia que l’alumnat es 
familiaritzés amb la llengua per començar a aprendre-la de manera formal a l’Educació 
Secundària. No obstant, aquesta segona llengua estrangera no es considerà en 
aquest estudi degut a què el francès a Música era de recent incorporació i de temps 
d’aplicació reduït, en comparació amb l’anglès.  

 Equip d’AICLE a Primària 

A primària s’encarregaven de les hores d’AICLE un grup de tres mestres especialistes 
de llengua anglesa. Una mestra impartia l’anglès i les ciències de primer a tercer de 
primària i treballava des de feia menys d’un any a l’escola; l’altra mestra feia classes 
de quart a sisè i hi treballava des de feia més de quinze anys; i l’altre mestre impartia 
les arts plàstiques a tota l’etapa i hi treballava des de feia dos anys. Tot l’equip era 
graduat en Magisteri d’Educació Primària i tenia titulació d’anglès nivell C1. La mestra 
més veterana comptava amb cursos d’AICLE proporcionats pel Departament 
d’Ensenyament, mentre que la resta encara no comptava amb cap curs 
d’especialització.  

L’equip gaudia del suport d’una auxiliar de conversa amb l’anglès com a llengua 
materna. Aquest perfil arribava al centre a través d’una agència per realitzar una 
experiència de pràctiques en l’àmbit dels seus estudis al país d’origen, així com 
l’aprenentatge de la llengua castellana o catalana. L’escola comptava amb l’auxiliar 
durant dotze hores setmanals, les quals es repartien entre Educació Primària i 
Secundària, assistint sis hores a cada etapa i coincidint amb l’hora de conversa de 
cada curs. Durant la seva estada, l’auxiliar convivia cada trimestre a casa d’una de les 
famílies de l’escola voluntàries.  
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Figura  7 

 

 

6.2.2. Població i mostra  

La població seleccionada per al mostreig va ser, d’una banda, el grup de tres docents 
Mestres d’Educació Primària i amb titulació d’anglès nivell C1 que impartien les 
matèries curriculars a l’Educació primària en anglès i, d’altra banda, quinze dels i les 
alumnes amb NESE de tota l’etapa, prescindint de l’alumne amb un TEA d’un grau 
més elevat que no el permetia comunicar-se oralment ni visualment, per la 
impossibilitat d’adaptar la mostra de manera que es poguessin obtenir dades 
significatives per l’estudi.  

Al tractar-se d’un estudi de cas, es va triar el mostreig no probabilístic sense tenir 
present el principi d’equiprobabilitat, ja que els participants van ser escollits de manera 
no aleatòria i se seleccionà la mostra per accessibilitat, d’acord amb els objectius 
d’estudi i considerant les facilitats d’accés, efectuant una selecció intencional ja que, 
en aquest cas, aquest grup de docents i d’alumnat podien aportar informació rellevant 
sobre l’objecte d’estudi (Rodríguez-Gómez, 2018). 
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Taula 3 

 

 

6.2.3. Instruments 

Per obtenir la informació necessària es van triar instruments de recollida de dades tant 
qualitatius (entrevistes) com quantitatius (qüestionaris). Tots els instruments eren 
d’elaboració pròpia i es van formular seguint els criteris de validesa, fiabilitat i 
objectivitat, d’acord a Rodríguez-Gómez (2018). 

En primer lloc, es va preparar una mateixa entrevista destinada als tres membres del 
professorat AICLE a Primària. Es tractava d’una entrevista estructurada anònima 
(Annex 1) plantejada per ser contestada en uns trenta minuts aproximadament, 
mitjançant la qual es pretenia obtenir informació de la pràctica docent. Concretament, 
comptava amb quinze preguntes sobre el tipus de metodologies que s’empraven, la 
diversitat de propostes didàctiques que s’oferien, la gestió dels recursos, la 
coordinació i participació amb el professorat, així com les adaptacions  i el tipus 
d’avaluació que s’efectuava.    

En segon lloc, es va formular un qüestionari anònim (Annex 2) també destinat al 
professorat, el qual estava formulat per respondre en, aproximadament, cinc minuts, 
a través del qual es pretenia obtenir informació sobre la perspectiva del professorat 
en quant al procés d’AICLE en l’alumnat amb NESE. Concretament, es basava en 
dotze preguntes tancades amb escala de selecció múltiple (escala de Likert) de quatre 
punts, on les opcions de resposta eren: a. sempre, b. quasi sempre, c. de vegades, e. 
mai. Es preguntava sobre la percepció de l’actitud de l’alumnat envers l’AICLE, el grau 
de comprensió, participació, col·laboració i satisfacció que el professorat percebia per 
part de l’alumnat, així com la valoració dels seus progressos.  

En tercer lloc, s’elaborà un últim qüestionari anònim (Annex 3) destinat al grup de 
quinze alumnes amb NESE, el qual estava formulat per respondre en uns quinze 
minuts, oferint suport en la seva lectura i comprensió. Aquest qüestionari comprenia 
tretze preguntes tancades amb una escala de Likert de quatre punts, on les opcions 
de resposta eren: a. sempre, b. quasi sempre, c. de vegades, e. mai. En aquest 
qüestionari es pretenia obtenir informació sobre la pròpia experiència de l’alumnat en 
el procés d’AICLE. Concretament, es preguntava sobre la seva actitud envers 
l’aprenentatge, el grau de comprensió, la percepció  dels propis progressos, el grau 
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de satisfacció en quant a l’acompanyament del seu aprenentatge, el grau de dificultat 
de les activitats, el grau de participació i col·laboració a l’aula, així com la realització 
de possibles activitats en anglès fora de l’horari lectiu. 

Per finalitzar, aclarir que cada ítem dels qüestionaris tractava sobre un factor que 
repercuteix en els processos d’AICLE segons la literatura consultada, en relació a les 
pràctiques del professorat i a les reaccions i actituds de l’alumnat al respecte. 
Depenent del número escollit com a resposta en cada ítem, aquest s’interpretaria com 
una barrera o bé una oportunitat d’aprenentatge a l’hora d’extreure les conclusions de 
la investigació.  

 

6.2.4. Estratègies de recollida de dades  

Prèviament a la recollida de dades, es va contactar per correu electrònic amb la 
Direcció de l’escola, informant de la voluntat de realitzar l’estudi al centre, a la qual 
cosa van acceptar. Seguidament, d’acord a les consideracions de Blaxter et al., 
(2010); Fàbregas et al., (2016) i Rodríguez-Gómez (2018), es va efectuar una primera 
reunió presencial on es va proporcionar un consentiment informat imprès (Annex 4). 
D’una banda, va signar-ne un la cap d’estudis, membre de l’Equip Directiu del centre, 
per donar el consentiment de realitzar els qüestionaris a l’alumnat a l’escola. D’altra 
banda, van signar-ne un altre el grup de tres mestres participants, que acceptà que se 
l’entrevistés. En aquests consentiments s’exposava el propòsit de la investigació, en 
què consistia la participació de cada persona i es garantia l’anonimat, així com 
s’exposaven i garantien els seus drets com a participants, seguint els principis d’una 
investigació ètica (Valero, 2018).     

L’estratègia de recollida de dades que es va seguir fou qualitativa i quantitativa 
mitjançant les entrevistes i els qüestionaris. A través de cadascun d’aquests 
instruments s’obtindria la informació per assolir un dels objectius de la recerca, els 
quals es detallen a continuació.  

En primer lloc, les dades obtingudes a través de l’entrevista al professorat permetrien 
descriure les pràctiques educatives per atendre a les NESE durant l’AICLE, la qual 
cosa permetria assolir el primer objectiu específic.  

En segon lloc, les dades obtingudes a partir del qüestionari al professorat permetrien 
assolir el segon objectiu específic, que era analitzar les possibles barreres i 
oportunitats d’aprenentatge amb què es troba l’alumnat amb NESE des del punt de 
vista docent.  

En tercer lloc, les dades obtingudes mitjançant el qüestionari a l’alumnat permetrien 
analitzar les possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge amb què es troba 
l’alumnat amb NESE des del punt de vista de l’alumnat, assolint, d’aquesta manera, 
el tercer objectiu específic.  

Finalment, a  través dels qüestionaris s’obtindria informació estructurada i ajustada a 
la finalitat de la investigació la qual ens permetria tractar les dades obtingudes de 
forma senzilla, així com facilitaria contrastar la informació entre els diferents grups 
investigats (Valero, 2018). Addicionalment, estructurar les respostes d’aquests en 
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l’escala de Likert permetria organitzar-les de forma gradual i establir una jerarquia 
entre les variables (Fàbregas et al., 2016).   
 

Taula 4 

Relació entre els objectius, instruments i ítems 

 
Nota: elaboració pròpia. 
 
6.3. ESTRATÈGIES D’ANÀLISIS DE DADES 

D’una banda, pel que fa els resultats obtinguts a través dels qüestionaris, es va 
executar un anàlisis de contingut mitjançant l’estadística inferencial, classificant les 
dades per blocs en un full de càlcul Excel i aplicant el càlcul per obtenir les mitjanes 
de cada pregunta. Les puntuacions es compararen a partir d’estadístics descriptius de 
cadascun dels blocs i es codificaren mitjançant taules i figures.  

D’altra banda, pel que fa els resultats obtinguts a través de les entrevistes, es va 
realitzar un anàlisi qualitatiu que consistia en categoritzar les respostes per tal de 
detectar els possibles patrons convergents (Braun i Clarke, 2006), representant-les, 
posteriorment, a través de diferents suports visuals. Cadascuna d’aquestes categories 
tractava un dels temes relacionats amb les preguntes que motivaven la investigació 
que eren: el professorat posa en marxa mesures inclusives a l’aula per fomentar la 
participació i implicació de l’alumnat amb NESE durant l’AICLE?, amb quins reptes es 
troba el professorat a l’hora d’implementar l’AICLE en un context d’educació 
inclusiva?, com respon l’alumnat amb NESE davant les propostes educatives?, quines 
possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge poden aparèixer en l’alumnat amb 
NESE implementant aquesta metodologia?  

Per concloure, com apunta Rodríguez-Gómez (2018), es va fer un anàlisi inclusiu 
perquè l’objectiu era comprendre què suposa l’AICLE en aquest grup d’alumnes des 
de dos punts de vista: l’alumnat amb NESE i el professorat d’anglès, a partir de les 
entrevistes i els qüestionaris. 
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Figura  8 

 
 

6.4. TEMPORITZACIÓ  

A continuació s’exposa el cronograma amb les diferents fases que s’executaren durant 
el treball de camp. Addicionalment, als annexos (Annex 5) es troba la programació 
concreta de cadascuna de les actuacions durant la investigació al centre.  

 

Figura  9 
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7. ANÀLISI DE RESULTATS 

En aquest apartat s’exposen els procediments de la investigació, des de la recollida 
de dades, el tractament i codificació de les dades obtingudes i el posterior anàlisi.  

7.1. RECOLLIDA DE DADES 

Les dades van ser recollides a través de la realització d’una entrevista al professorat 
(Annex 1) i un qüestionari al professorat (Annex 2) el dia 3 de maig de 2023, i també 
a través d’un qüestionari a l’alumnat NESE de Primària (Annex 3) els dos dies 
següents, 4 i 5 de maig. La investigadora va ser l’encarregada de realitzar i supervisar 
tant les entrevistes com els qüestionaris.  

7.2. CODIFICACIÓ I TRACTAMENT DE DADES 

Una vegada recollides les dades, es va procedir a la seva codificació per al seu 
posterior anàlisi i obtenció dels resultats. Es va fer seguint les directrius d’ Hernández 
et al. (2014), de la següent manera: 

D’una banda, en el cas de les entrevistes, es va agrupar la informació obtinguda a les 
respostes, establint un anàlisi qualitatiu d’onze categories (Annex 6), les quals 
descrivien les respostes relacionada amb les preguntes d’investigació ja exposades 
amb anterioritat. Concretament, a través de la categorització, es van obtenir dades 
freqüencials relatives a: els materials i metodologies emprades a l’aula, la gestió de 
recursos per atendre a l’alumnat amb NESE, les mesures individualitzades per atendre 
i avaluar a l’alumnat amb NESE, així com el tipus de coordinació entre el professorat. 
Aquestes dades permetrien, en la següent fase d’anàlisi de resultats, assolir el primer 
objectiu específic de la investigació (O.E.1.1.), que, recordant, era descriure les 
pràctiques educatives per atendre a les NESE durant l’AICLE. 

D’altra banda, en el cas dels qüestionaris, no va ser necessària la identificació de 
valors perduts degut a què totes les respostes eren tancades i obligatòria i es va 
verificar en el moment que els participants triaven una sola resposta per a cada ítem 
dels qüestionaris. Es van classificar les dades per blocs corresponents a cada ítem i 
es va elaborar el llibre de codis (Annex 7), transformant les respostes qualitatives 
(sempre, quasi sempre, de vegades, mai) en valors numèrics (1,2,3,4) en ordre 
respectiu. Finalitzada la codificació de dades, es va crear la matriu de dades amb els 
valors implicats a un full d’Excel (Annex 8). Aquestes dades permetrien, en la següent 
fase d’anàlisi de resultats, assolir el segon i tercer objectiu específic, que era analitzar 
les  possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge amb què es   troba l’alumnat amb 
NESE des del punt de vista docent (O.E.1.2.) i des del punt de vista de l’alumnat 
(O.E.1.3.).  

Com a continuació al procés de codificació i de definició de valors, es va procedir al 
tractament de les  dades mitjançant l’eina de full de càlcul Excel. Mentre que les dades 
relatives a la mostra es van calcular amb percentatges, les dades respectives als 
objectius de la investigació s’obtingueren mitjançant el càlcul de la mitjana i desviació 
típica, d’acord a les indicacions d’Hernández et al., (2014), a través del qual es van 
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obtenir dades descriptives relatives a les experiències de l’alumnat amb NESE en 
l’AICLE des de la perspectiva docent i del mateix alumnat.  

Posteriorment, a partir de les dades tractades dels qüestionaris, es va poder procedir 
a l’anàlisi de resultats. Durant l’anàlisi, un cop obtinguda la desviació de les respostes 
de cada ítem, es va obtenir, també, el coeficient de variació (CV) per tal de determinar 
si els valors obtinguts eren representatius o no, seguint els paràmetres de Martínez 
(2007). D’aquesta manera, si el CV era menor al 33%, es considerarien resultats 
homogenis i, per tant, representatius, mentre que si era major a aquest percentatge, 
no resultarien representatius de la mostra.  

Analitzats els resultats dels objectius específics, es va dur a terme una comparació 
universalitzadora tal i com l’anomena Tilly (2004), la qual permetria detectar les 
similituds i concordances en les opinions del professorat i l’alumnat i, a partir 
d’aquestes, elaborar les conclusions de l’objectiu general de la investigació (O.G.1.). 
No obstant, en la realització d’aquesta comparació no s’oblidarien les diferències 
trobades entre ambdós grups i el fet que, al tractar-se d’un estudi de cas, els resultats 
podrien ser excepcionals (Bournazou, 2022) i, per tant, no generalitzables a altres 
contextos (Hernández et al., 2014).  
 

7.3. RESULTATS  

7.3.1. Anàlisi relatiu a la mostra 

Com s’ha esmentat amb anterioritat, la mostra comprenia divuit participants de l’escola 
objectiu d’estudi. D’una banda, el 17% de la mostra (n=3) la formava el professorat i, 
d’altra banda, el 83% de la mostra (n=15), la formava l’alumnat. 

Pel que fa al professorat, el 33% (n=1) eren homes i el 67% (n=2) eren dones, tots i 
totes especialistes en llengua anglesa  a l’etapa d’Educació Primària de l’escola on 
s’efectuà l’estudi. El 33% (n=1) tenia entre 36 i 45 anys, més de quinze anys 
d’experiència i formació específica en AICLE, mentre que el 67% (n=2), tenia entre 25 
i 35 anys, menys de dos anys d’experiència i no comptava amb formació en AICLE en 
el moment de l’estudi. Aquestes dades s’exposen a la següent figura. 

    Figura  10 
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Pel que fa a l’alumnat amb NESE participant, el 33% (n=5) eren dones, mentre que el 
67% (n=10) eren homes. El 20% (n=3) eren alumnes de Segon, el 7% (n=1) de Tercer, 
el 13% (n=2) de Quart, el 27% (n=4) de 5è i el 33% (n=5) de Sisè. El 7% (n=1) tenia 
una pluridiscapacitat, el 13% (n=2) tenien discapacitat intel·lectual, el 13% (n=2) 
manifestava TEA i el 67% (n=10) tenia dislèxia i TDAH. Aquestes dades s’exposen a 
la següent figura. 

Figura  11 

Sexe, curs i tipus de NESE de l’alumnat participant 

 

Nota: elaboració pròpia. 

 

7.3.2. Anàlisi relatiu als objectius d’investigació 

L’objectiu general d’aquest estudi comprenia una sèrie d’objectius específics a assolir 
a través de la investigació en què es van recollir les dades, es van codificar, tractar i 
analitzar. Per analitzar cadascun dels objectius específics es van tenir presents una 
sèrie d’ítems relatius a les entrevistes i els qüestionaris, els quals es concreten a 
continuació en cada cas. 
 

O.E.1.1. Descriure les pràctiques educatives per atendre a les NESE 
durant l’AICLE 

Per assolir aquest objectiu, es van analitzar les respostes de l’entrevista al professorat 
(Annex 1), que contenia quinze preguntes (de l’ítem 1 a l’ítem 15) i es van establir un 
total d’onze categories (Annex 6). A continuació es mostra una taula amb el resultat 
de les pràctiques educatives per atendre a les NESE durant l’AICLE que es van 
obtenir.  
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   Taula 5 

   Resultat de les pràctiques educatives per atendre a les NESE durant l’AICLE 

 
   Nota: elaboració pròpia.  

 
En quant a la metodologia i les propostes del professorat per atendre a l’alumnat, 
imperava en la majoria del temps la metodologia tradicional (C.1.) i l’ús dels llibres de 
text (C.2.), tot i que el 33% també incorporava, en algunes ocasions, metodologies 
més actives, com ara la flipped classroom. El 100% del professorat justificà que les 
ràtios eren molt elevades, la qual cosa els impossibilitava emprar metodologies més 
actives (C.3.). No obstant, el 100% donava certa importància a el treball en grup i 
l’expressió oral (C.6.). 
 
Sobre la gestió de recursos, el 100% del professorat disposava i feia ús de diversos 
espais  (l’aula de referència, la biblioteca, el taller i l’aula polivalent), i disposava del 
suport de la l’assistent de llengua (C.4.), malgrat que també manifestà que l’alumnat 
amb NESE no comptava amb cap mena de suport addicional fora del professorat 
d’AICLE i l’assistent, que atenien al grup en la seva totalitat (C.5.). 
 
Pel que fa a l’adaptació de continguts per atendre a les NESE, el 100% del professorat 
traduïa al català els materials a treballar del llibre d’anglès o de les fitxes per facilitar 
la comprensió (C.7.), així com adaptava les proves d’avaluació continuada a l’alumnat 
amb NESE, simplificant la informació i despenalitzant les faltes d’ortografia (C.8.). 
 
En relació a la coordinació entre el professorat, apart de disposar d’una hora setmanal 
per la cotutoria, l’equip d’anglès no comptava amb cap estona de coordinació, i 
intentaven reunir-se fora de l’horari laboral quan calia resoldre algun assumpte puntual 
(C.10.). 
 
Finalment, en relació amb la rebuda de l’AICLE per part de les famílies, concretament, 
de l’alumnat amb NESE, el 100% afirmà que era positiva (C.11.) i consideraven que 
se’ls atorgava una atenció adequada a les seves necessitats.  
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O.E.1.2. Analitzar les possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge 
amb què es   troba l’alumnat amb NESE des del punt de vista docent 

Per assolir aquest objectiu, es van analitzar els resultats de la matriu de dades i valors 
(Annex 8) extrets dels qüestionaris al professorat (Annex 2) que contenia dotze 
preguntes (de l’ítem 16 a l’ítem 27). A continuació es mostra una taula amb el resultat 
respecte a la mitjana (M), la mitja aritmètica ( X̅), la desviació típica (SD) i el coeficient 
de variació (CV), seguit de la descripció pertinent.  

Taula 6 

Resultat de les possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge des del punt de  
vista docent 

   

   

Nota: elaboració pròpia. 
 

Abans de tot, dir que, com s’observa, en el cas dels qüestionaris al professorat, tots 
els ítems mostraren poca variància de resultats esdevenint, per tant representatius. 

En primer lloc, el professorat valorava positivament el grau de comprensió de l’alumnat 
amb NESE en els moments d’AICLE. A l’ítem 16 (M=3) el professorat sentia que 
l’alumnat entenia les explicacions de vegades (67%) o quasi sempre (33%). A l’ítem 
17 (M=2) aclariren que, en les ocasions en què l’alumnat tenia dificultats per 
comprendre aquest preguntava quasi sempre (67%) o de vegades (33%).    

En referència a les activitats, a l’ítem 24 (M=3), el 100% del professorat enquestat 
considerà que de vegades les activitats que proposaven resultaven difícils o molt 
difícils  a l’alumnat amb NESE i que aquestes agradaven de vegades (67%) o quasi 
sempre (33%). 

En quant al grau de participació, a l’ítem 19 (M=3), a l’alumnat quasi sempre (33,3%), 
de vegades (33,3%) o mai (33%) li agradava participar. Addicionalment, a l’ítem 25 
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(M=2), exposaren que l’alumnat era ajudat sempre (33%) o quasi sempre (67%), així 
com a l’ítem 26 (M=2) exposaren que l’alumnat amb NESE també ajudava sempre 
(67%) o quasi sempre (33%). En relació als treballs en grup, a l’ítem 20 (M=1), el 100% 
considerà que a l’alumnat sempre li agradava aquesta tipologia de treball. Referent al 
grau de motivació, a l’ítem 18 (M=3), consideraren que l’alumnat quasi sempre 
(33,3%), de vegades (33,3%) o mai (33,3%) mostrava motivació davant dels 
aprenentatges. 

Sobre el grau de comunicació en anglès, a l’ítem 21 (M=3), opinaren que l’alumnat de 
vegades (67%) o mai (33%) s’esforçava per comunicar-se en anglès. Tanmateix,  a 
l’ítem 22 (M=3), consideraren que a aquest grup d’alumnat li agradava expressar-se 
en anglès de vegades (67%), o mai (33%).  

El relació al progrés de l’alumnat amb NESE, a l’ítem 27 (M=2), consideraren que 
l’alumnat sempre (33%) o quasi sempre (67%) anava millorant. 

 
O.E.1.3. Analitzar les possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge 

amb què es troba l’alumnat amb NESE des del punt de vista de l’alumnat 

Per assolir aquest objectiu, es van analitzar els resultats de la matriu de dades i valors 
(Annex 8) extrets dels qüestionaris a l’alumnat (Annex 3) amb tretze preguntes (de 
l’ítem 28 a l’ítem 40). A continuació es mostra una taula amb el resultat respecte a la 
mitjana (M), la mitja aritmètica ( X̅), la desviació típica (SD) i el coeficient de variació 
(CV), seguit de la descripció pertinent.  
 

Taula 7 

Resultat de les possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge des del punt de 
vista de     l’alumnat. 

 
Nota: elaboració pròpia. 
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En primer lloc, sobre el grau de comprensió de l’alumnat amb NESE en els moments 
d’AICLE, a l’ítem 28 (M=3), l’alumnat exposà que comprenia les explicacions en anglès 
quasi sempre (20%), de vegades (60%) o mai (20%), existint una baixa variància de 
resultats (SD=0,63), esdevenint representatius (CV=21,08). Tanmateix, a l’ítem 29 
(M=3) l’alumnat aclarí que, quan no entenien alguna cosa, quasi sempre (20%), de 
vegades (53%) o mai (27%) preguntava amb una variància de resultats baixa 
(SD=0,68), esdevenint representatius (CV=22,17). 

En referència a les activitats, a l’ítem 36 (M=2) l’alumnat trobava les activitats difícils 
o molt difícils sempre (20%), quasi sempre (47%) i de vegades (33%) amb una 
variància de resultats alta (SD=0,72) no assolint representativitat (CV=33,66). 
Addicionalment, a l’ítem 35 (M=3) l’alumnat les trobava divertides de vegades (80%) 
o mai (20%), amb poca variància de resultats (SD=0,40), esdevenint representatius 
(CV=12,50). 

En quant al grau de participació a l’aula, a l’ítem 31 (M=3) l’alumnat li agradava 
participar a classe quasi sempre (20%), de vegades (53%) o mai (27%), amb poca 
variància de resultats (SD=0,68), esdevenint representatius (CV=22,17). 
Addicionalment, a l’ítem 37 (M=1) l’alumnat exposà que rebia ajuda sempre (60%) o 
quasi sempre (40%), amb una alta variància de resultats (SD=0,49), no assolint 
representativitat (CV=34,99). De la mateixa manera, a l’ítem 38 (M=1) l’alumnat 
exposà que també intentava ajudar a la resta del grup sempre (67%), de vegades 
(27%) o mai (6%), amb una alta variància en els resultats (SD=1,06) i poca 
representativitat (CV=61,30). 

En relació als treballs en grup, a l’ítem 32 (M=2) l’alumnat manifestà que li agradava 
treballar d’aquesta manera sempre (33%) o quasi sempre (67%), amb poca variància 
de resultats (SD=0,47), no esdevenint representatius (CV=28,28). 

Referent al grau de motivació, a l’ítem 30 (M=3) l’alumnat opinà que tenia ganes 
d’aprendre sempre (34%), quasi sempre (13%), de vegades (40%), o mai (13%), amb 
alta variància de resultats (SD=1,07) i poca representativitat (CV=46,07). 

Sobre el grau de comunicació en anglès, a l’ítem 33 (M=3), l’alumnat afirmà que 
s’esforçava per expressar-se en anglès sempre (80%), quasi sempre (13%) o mai 
(7%), amb poca variància de resultats (SD=0,44), esdevenint representatius 
(CV=15,08). Tanmateix,  a l’ítem 34 (M=3) l’alumnat opinà que li agradava parlar en 
anglès sempre (13%) de vegades (53%) o mai (34%), amb una variància alta en els 
resultats (SD=0,93), esdevenint poc representatius (CV=30,28).  

El relació al progrés acadèmic, a l’ítem 39 (M=3) l’alumnat sentia que anava millorant 
quasi sempre (33%), de vegades (34%) o mai (33%) amb una variància de resultats 
baixa (SD=0,85), esdevenint representatius (CV=27,84). 

En quant a les activitats extraescolars en anglès, a l’ítem 40 (M=4) l’alumnat les feia 
sempre (7%), de vegades  (33%) o mai (60%), existint baixa variància en els resultats 
(SD=0,81) i assolint representativitat (CV=23,24). 
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O.G.1. Determinar les barreres i oportunitats d’aprenentatge en l’alumnat 
amb NESE d’una escola de Primària que empra la metodologia AICLE 

Per assolir aquest objectiu, es van analitzar i comparar els resultats dels objectius 
específics. A continuació es mostra el gràfic amb les comparacions i la posterior 
descripció. 

   Figura  12 

Comparativa de resultats de les possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge 
de l’alumnat. 

  
Nota: elaboració pròpia. 

 

D’una banda, s’observa que, tant l’alumnat com el professorat coincidiren en què de 
vegades les activitats resultaven divertides, els agradava expressar-se en anglès, 
s’esforçaven per comunicar-se en anglès, els agradava participar, mostraven 
motivació i entenien les explicacions.  

D’altra banda, el professorat tendí a fer valoracions més positives en quant al progrés 
de l’alumnat (quasi sempre) i  la dificultat de les activitats (de vegades), mentre que 
l’alumnat tendí a valorar aquests ítems més negativament, considerant les activitats 
difícils o molt difícils quasi sempre i que anaven progressant de vegades. El 
professorat també respongué que a l’alumnat li agradava treballa en grup sempre, 
mentre que l’alumnat respongué quasi sempre, i tendí a fer valoracions més positives 
en referència a la cooperació dins el grup, indicant que ajudaven i eren ajudats 
sempre, enlloc de quasi sempre com en el cas del professorat. 

Finalitzat l’anàlisi, es procedí a la discussió i conclusions de la investigació, les quals 
s’exposen a continuació. 
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8. DISCUSSIÓ 

El motiu que va moure a realitzar aquest estudi és l’escassa bibliografia dels efectes 
que comporta la implementació de l’AICLE en l’alumnat amb NESE, així com l’escassa 
evidència de que aquest tipus d’aprenentatge sigui, a la pràctica, beneficiós i inclusiu 
per a l’alumnat. En el transcurs de la investigació es va obtenir i analitzar la informació 
en relació a les barreres i oportunitats d’aprenentatge en l’alumnat amb NESE 
immersos en processos d’AICLE en funció de dues variables principals: la perspectiva 
del professorat i la perspectiva de l’alumnat, per tal de procedir a la discussió. Una 
investigació mixta com és el cas d’aquest estudi requereix desenvolupar la discussió 
mitjançant inferències a través dels resultats (Mertens, 2010; Tashakkori i Creswell, 
2007) i relacionar-les de forma analítica (Bryman, 2007) per obtenir una major 
comprensió de l’objecte d’estudi (Hesse-Biber, 2010a). La discussió d’aquest estudi 
s’ha desenvolupat seguint aquests criteris esmentats i es troba a continuació.  

 

8.1. Discussió de les preguntes d’investigació 

Aquesta investigació partia d’una sèrie de preguntes a les quals es trobà resposta a 
partir d’analitzar els objectius.  

La primera era si el professorat posava en marxa mesures inclusives a l’aula per 
fomentar la participació i implicació de l’alumnat amb NESE durant l’AICLE. Els 
resultats mostren que, depenent del o la professora, emprava o no més o menys 
mesures inclusives, segons el seu parer.  

La segona pregunta era amb quins reptes es trobava el professorat a l’hora 
d’implementar l’AICLE en un context d’educació inclusiva. Tot el professorat es 
trobava amb reptes similars.  

La tercera feia referència a com respon l’alumnat amb NESE davant les propostes 
educatives. Els resultats mostren disparitats en la visió del professorat i de l’alumnat 
sobre aquesta qüestió.   

La quarta pregunta era quines possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge poden 
aparèixer en l’alumnat amb NESE implementant aquesta metodologia. Els resultats 
mostren que les principals barreres d’aprenentatge detectades, tan des del punt de 
vista del professorat com de l’alumnat, estan estretament relacionades.  

A continuació s’aprofundeix en les respostes a aquestes preguntes exposant la 
discussió en relació a cadascun dels objectius formulats en aquest estudi. 
 

8.2. Discussió dels objectius de la investigació 

En relació a l’O.E. 1. 1. Descriure les pràctiques educatives per atendre a 
les NESE durant l’AICLE 

A través de les entrevistes i el seu anàlisi s’ha pogut acomplir aquest objectiu. La 
investigació ha permès conèixer que les pràctiques educatives que es posaven en 
pràctica a aquesta escola per atendre a  l’alumnat amb NESE durant l’AICLE variaven 
relativament depenent del professorat. No obstant, s’observa que predominava la 
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tendència a l’ús de metodologies tradicionals i les metodologies més inclusives 
passaven a un segon pla en quant a la freqüència d’ús, ja només el 33,3% del 
professorat les posava en pràctica en algunes ocasions. Per tant, es tracta de mesures 
inclusives insuficients. El professorat justificà la no incorporació (67%) o la poca 
utilització (33%) de metodologies més actives i innovadores amb l’elevada ràtio 
d’alumnes per aula, que en algun cas arribava als 29 alumnes i sense cap suport, una 
opinió que coincideix amb l’estudi dut a terme per Medina i Pérez (2017), a més de no 
disposar del temps suficient per planificar i crear materials, la qual cosa també 
remarquen investigacions com la de Pladevall (2019) i  Pavón et al. (2015).  
 
D’afegitó, s’han detectat diferents postures en quant al la concepció de docència, 
d’educació inclusiva i en quant a les tendències pedagògiques en el professorat, les 
quals podrien estar provocant un sentiment de conformitat en el professorat amb les 
mesures implementades per atendre les NESE, d’acord a Echeita (2022), així com 
possibles resistències per part del professorat al canvi de paradigma, d’acord a Bolea 
i Cárcel (2019), especialment el 67% del professorat que no mostrava flexibilitat en les 
metodologies emprades.  
  
Finalment, un altre resultat interessant és el la bona acceptació de l’AICLE i el seu 
funcionament a l’escola per part de les famílies de l’alumnat amb NESE, malgrat el 
poc acolliment que té aquesta metodologia i funcionament tradicionals predominant 
per part de l’alumnat.   

 En relació a l’O.E.1. 2. Analitzar les possibles barreres i oportunitats 
d’aprenentatge amb què es   troba l’alumnat amb NESE des del punt de vista 
docent 

A través dels qüestionaris al professorat s’ha pogut assolir aquest objectiu.  
 
Pel que fa a les barreres d’aprenentatge: 
 
En primer lloc, el baix grau d’acceptació del tipus d’activitats proposades, la qual cosa 
estaria relacionada amb la manca de formació en AICLE del 67% del professorat, així 
com la manca de formació en metodologies inclusives en el 100% del professorat, 
esdevenint un clar exemple de la problemàtica actual que han evidenciat altres 
investigacions com ara les de Halbach (2015), Cabezuelo i Fernández (2014), Durán 
i Belrán (2017), Gajo (2011), Pappa et al. ( 2017) i Pérez (2016). 
 
En segon lloc, el grau de motivació. Cal dir que es desconeix el grau de motivació 
intrínseca de l’alumnat, ja que no ha estat objecte d’anàlisi en aquest estudi, però si 
que es podria considerar que la manca de motivació extrínseca està directament 
relacionada amb la pràctica docent d’acord a Núñez (2009) i en concordança amb 
investigacions com les de Pintrich i Schunk (2006) i Crespo i Martínez (2008), en 
aquest cas, la motivació de l’alumnat amb NESE està més concretament relacionada 
amb el grau de funcionalitat i significació de les propostes didàctiques que oferia el 
professorat. 
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En tercer lloc, la manca d’esforç per comunicar-se en anglès. Aquest fet, a més de la 
motivació, podria estar relacionat amb la falta de confiança o l’autoconcepte, d’acord 
a estudis com el de Sevilla et al. (2021) o Ibarra i Jacobo (2016) que conclouen que 
l’alumnat amb NESE tendeix a tenir menys confiança i un pitjor autoconcepte en 
relació a la resta de l’alumnat.  
 
D’afegitó, el baix grau de comprensió per part de l’alumnat amb NESE, el qual es 
trobava en situació de desavantatge respecte a la resta del grup en concordança amb 
Madrid i Pérez (2018) degut, a banda de la seva condició, a què la majoria tampoc 
feia cap activitat extraescolar en anglès que pogués servir de suport i, per tant, no 
comptaven amb els coneixements previs amb els que si podrien comptar altres 
membres del grup que gaudissin d’aquest privilegi per assolir l’excel·lència 
acadèmica.  
 
Pel que fa les oportunitats d’aprenentatge: 
 
Des del punt de vista del professorat, una de les oportunitats d’aprenentatge era la 
bona cohesió del grup i el suport que l’alumnat rebia per part dels i les seves iguals, 
així com del professorat. Aquest fet podria explicar-se a la motivació intrínseca del 
grup classe en general davant dels aprenentatges. D’acord a Balaguer (2007), factors 
socials com la cohesió influeixen en els processos motivacionals, per la qual cosa, la 
cohesió de grup beneficiaria la motivació de l’alumnat amb NESE.  
 
En segon lloc, la metodologia de treball en grup que empraven a les ciències, que 
consideraven que rebia una molt bona acollida per part de l’alumnat i la qual permetia 
la interacció i la participació activa, així com l’expressió oral en contextos funcionals, 
responent a una metodologia més inclusiva que afavoria l’aprenentatge entre iguals i 
el sentiment de pertinença al grup, d’acord a investigacions com la de Navarro et al. 
(2015), afavorint, també, l’AICLE en l’alumnat amb NESE d’acord a Mehisto et al. 
(2008).  
  

 En relació a l’O.E.1.3. Analitzar les possibles barreres i oportunitats 
d’aprenentatge amb què es troba l’alumnat amb NESE des del punt de vista de 
l’alumnat 

Aquest objectiu s’ha pogut assolir a través dels qüestionaris a l’alumnat. 
 
Pel que fa a les barreres d’aprenentatge: 
 
En primer lloc, la dificultat de les activitats era una de les principals barreres 
d’aprenentatge per l’alumnat, la qual cosa és deguda a què no es fan les adaptacions 
en els materials necessàries per atendre a les NESE. Aquesta realitat coincideix amb 
el que alerten investigacions com les de Ruiz (2020), que exposa que existeixen clares 
dificultats per definir un currículum comú que consideri la diversitat de capacitats i 
interessos, centrant-se en un model inclusiu i no en un model del dèficit.     
  
En segon lloc, les poques oportunitats d’aprenentatge significatiu que se’ls oferia, 
treballant el material editorial amb la traducció ja elaborada, sense possibilitats de 
prendre un paper actiu i d’experimentar altres formes d’aprenentatge més flexibles en 
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les quals poguessin desenvolupar plenament les seves capacitats, d’acord al que 
estipula l’actual LOMLOE (Jefatura de Estado, 2020) i el Decret 150/2017 (Generalitat 
de Catalunya, 2017), així com Madrid i Pérez (2018), entre d’altres autors citats 
anteriorment. Aquestes pràctiques creen processos excloents dins del que, 
suposadament, és un entorn inclusiu tal i com exposen Arnaiz i Escarbajal (2020).  
 
Pel que fa a les oportunitats d’aprenentatge: 
 
En primer lloc, era la bona cohesió del grup i el suport que l’alumnat rebia durant les 
classes per part dels i les seves iguals, així com del professorat.  
 
En segon lloc, la metodologia de treball en grup que se solia utilitzar a les classes de 
ciències, que permetia un aprenentatge més vivencial a l’alumnat i crear situacions 
propicies per intentar comunicar-se més en anglès.  
 

 En relació a l’O.G.1. Determinar les barreres i oportunitats d’aprenentatge 
en l’alumnat amb NESE d’una escola de Primària que empra la metodologia 
AICLE 
 
Aquest objectiu s’ha pogut assolir a través de l’anàlisi global de resultats, considerant 
els punts de vista dels dos grups de la mostra i contrastant la informació per determinar 
les barreres i oportunitats d’aprenentatge següents. 
 
Pel que fa a les barreres d’aprenentatge: 

D’una banda, era la metodologia tradicional amb què ha de treballar l’alumnat, poc 
flexible i poc significativa deguda a la poca o inexistent formació del professorat, tant 
en AICLE com em metodologies inclusives, la qual cosa repercuteix directament en la 
qualitat pedagògica i els tipus de propostes didàctiques que s’ofereixen a l’aula, així 
com en els processos d’ensenyament i d’avaluació poc inclusius (Cladera i Valdés, 
2018; Fernández, 2018; Gajo; 2011; Mehisto et al., 2009). D’acord a l’informe Key data 
on teaching languages at school in Europe elaborat per l’Agència Executiva Europea 
de l’Educació i Cultura (EACEA) (2017), la principal amenaça en la viabilitat de l’AICLE 
és la manca de docents qualificats. La present investigació demostra que aquesta 
amenaça també està present en aquest context, coincidint amb altres investigacions 
com les de Cladera i Valdés (2018). 
 
D’altra banda, era la manca de recursos humans a l’aula davant el gran volum 
d’alumnat perquè, tal i com han demostrat autors com Kleinert et al. (2007) i Tolbert 
et al. (2015), quan l’alumnat amb NESE compta amb el recolzament pedagògic 
necessari i adequat, independentment del grau de dificultat que presenti, pot assolir 
resultats similars als de la resta de companys i companyes sense NESE.  
 
Pel que fa a les oportunitats d’aprenentatge: 
 
En primer lloc, eren les experiències que proporcionava la docència compartida amb 
l’assistent de llengües ja que, d’acord amb Scruggs et al., (2007), havent dos docents 
a l’aula afavoria la comunicació i l’atenció més individualitzada a l’alumnat amb NESE. 
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En segon lloc, era l’aprenentatge cooperatiu que permetia els treballs en grups entre 
iguals heterogenis, afavorint la inclusió i la motivació de l’alumnat amb NESE, d’acord 
a Sapon-Shevin (2013). 
 
En tercer lloc, eren les avaluacions adaptades, flexibles i continuades, les quals 
respectaven els diferents ritmes de treball i permetien a l’alumnat amb NESE poder 
demostrar les seves habilitats i coneixements adquirits, d’acord a Difino i Lombardino 
(2004).  
 

8.3. Discussió respecte als resultats obtinguts i el marc teòric 

En relació al marc teòric, els resultats d’aquesta investigació indiquen el següent:  

En primer lloc, malgrat la normativa sobre educació inclusiva, la realitat mostra que 
l’AICLE no sempre s’implementa des d’una mirada inclusiva ja que no es posen en 
marxa els mecanismes necessaris per a l’atenció a tot l’alumnat. Aquest fet, tal i com 
exposen Madrid i Pérez (2018), Pérez (2019), així com Arnaiz i Escarbajal (2020), pot 
esdevenir un procés excloent i incapacitant dins el miratge de la inclusió. 

En segon lloc, els resultats manifesten que calen espais de coordinació i reflexió entre 
el professorat, d’acord a Pavón et al. (2015) i només així seria possible detectar les 
barreres que es poden crear en el procés d’ensenyament i aprenentatge a través de 
la pròpia pràctica docent i intervenir per erradicar-les, com exposa Echeita (2017). Per 
contra, a la pràctica, el professorat no sempre disposa del temps ni dels recursos 
suficients per poder trobar espais de reflexió comuns en els quals diagnosticar les 
possibles barreres d’aprenentatge, rectificar, determinar i implementar actuacions més 
inclusives durant l’AICLE, en concordança amb Pladevall (2019).  

En tercer lloc, a través d’aquesta investigació s’evidencia la manca de formació del 
professorat en quant a educació inclusiva i AICLE que existeix actualment, d’acord a 
les afirmacions de Cladera i Valdés (2018), Fernández (2018), Gajo (2011), Mehisto 
et al. (2009), Fernández (2018) i Palacios et al. (2018). 

En quant al paper de l’alumnat en processos d’ensenyament i aprenentatge inclusius, 
cal que aquest esdevingui actiu i participatiu, on l’alumnat sigui el centre (LOMLOE, 
2020). Per aconseguir-ho, cal ensenyar estratègies d’aprenentatge per afavorir 
l’autonomia, tal i com defensen McColl (2000), Difino i Lombardino (2004) i Kleinert et 
al. (2007).  

Finalment, per garantir l’equitat en l’ensenyament de l’AICLE, cal oferir materials 
adaptats i més visuals a aquell alumnat que ho necessiti, seguint les aportacions de 
El Homrani et al. (2017), a més que cal implementar metodologies i tècniques que 
respectin els diferents ritmes i capacitats dins de l’aula, les quals permetin un 
aprenentatge significatiu, fomentin la motivació i despertin l’interès per aprendre en 
l’alumnat, en concordança amb Amend et al. (2009), Kleinert et al. (2007), 
Mohammadian (2016) i Tolbert et al. (2015). 
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9. CONCLUSIONS 

Les conclusions a les quals s’ha arribat amb aquesta investigació són les següents: 

9.1. Conclusions respecte a les preguntes d’investigació 

 El professorat posa en marxa mesures inclusives a l’aula per fomentar la 
participació i implicació de l’alumnat amb NESE durant l’AICLE?  
 Es posaven en marxa algunes mesures inclusives que afavoreien la 

participació i la implicació de l’alumnat. 
 Aquestes mesures resultaven insuficients. 

 
 Amb quins reptes es troba el professorat a l’hora d’implementar l’AICLE en un 

context d’educació inclusiva?   
 La insuficiència de recursos humans per atendre a l’alumnat. 
 La ràtio excessiva per grup classe.  
 La falta de temps estipulat per poder reunir-se, coordinar-se i cooperar per 

implementar una educació més inclusiva.  
 Un nivell de comprensió de l’anglès molt dispar dins l’aula. 
 La dificultat d’adaptar funcionalment les activitats a l’alumnat amb NESE.  
 La manca d’eines i estratègies per atendre les NESE en processos d’AICLE, 

derivades de la falta de formació.  
 
 Com respon l’alumnat amb NESE davant les propostes educatives?   

 Manifestava poca motivació a l’aula. 
 Mostrava poc interès per la llengua anglesa. 
 Mostrava poc esforç per comunicar-se en anglès.  
 En les tasques de treball en grup l’alumnat manifestava més interès, 

participació i esforç per expressar-se en anglès. 
 
 Quines possibles barreres i oportunitats d’aprenentatge poden aparèixer en 

l’alumnat amb NESE implementant aquesta metodologia?  

Les barreres detectades han estat les següents:  

 La falta de coneixements previs d’anglès en l’alumnat amb NESE en 
comparació amb la resta del grup. 

 La metodologia tradicional prevalent: exposició de contingut i pràctica a través 
d’un llibre de text, que resultava excloent per a l’alumnat amb NESE.  

 El tipus d’activitat i el grau de dificultat. 

Les oportunitats detectades han estat les següents:  

  El treball en grups durant l’AICLE, que millorava la motivació i la participació en 
l’alumnat amb NESE.  

 Els processos d’avaluació flexibles i adaptats que permetien expressar els 
assoliments sense entrebancs. 
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9.2. Conclusions respecte als objectius de la investigació 

       Conclusions en relació a l’O.E. 1. 1. Descriure les pràctiques educatives per 
atendre a les NESE durant l’AICLE 

 Les pràctiques educatives per atendre a les NESE durant l’AICLE variaven en 
funció de la iniciativa del professorat.  

 Predominaven les pràctiques pròpies d’una metodologia tradicional: exposició 
de contingut i exercicis pràctics. 

 Quan el professorat ho considerava possible (entre el 5 i el 10% de les hores 
d’AICLE), es realitzava el treball cooperatiu i activitats d’expressió oral en grup.  

 
Conclusions en relació a l’O.E.1. 2. Analitzar les possibles barreres i 

oportunitats d’aprenentatge amb què es   troba l’alumnat amb NESE des del punt 
de vista docent 

Les barreres detectades a partir de les opinions del professorat han estat:  
 El baix nivell de comprensió de la llengua anglesa per part de l’alumnat amb 

NESE.  
 El baix nivell d’acceptació de les activitats.  
 El baix nivell de motivació i de participació quan se segueix el llibre. 

 
Les oportunitats detectades a partir de les opinions del professorat han estat: 
 El treball cooperatiu, on l’alumnat mostrava més motivació i participació. 
 El suport i la cooperació entre els membres del grup.  

 
Conclusions en relació a l’O.E.1.3. Analitzar les possibles barreres i 

oportunitats d’aprenentatge amb què es troba l’alumnat amb NESE des del punt 
de vista de l’alumnat 

Les barreres detectades a partir de les opinions de l’alumnat han estat:  
 L’alt grau de dificultat de les activitats que no s’ajustaven a les necessitats. 
 El tipus d’activitat, poc motivadores i poc engrescadores.  
 Les dificultats per entendre les explicacions en anglès. 

 
Les oportunitats detectades a partir de les opinions de l’alumnat han estat:  
 El suport de la resta del grup i del professorat. 
 El treball cooperatiu, que els motivava a participar més.  

 
Conclusions en relació a l’O.G.1. Determinar les barreres i oportunitats 

d’aprenentatge en l’alumnat amb NESE d’una escola de Primària que empra la 
metodologia AICLE 

 Es determinen com a barreres d’aprenentatge en l’alumnat amb NESE: la 
metodologia, el tipus d’activitats i materials d’aprenentatge, la manca de suport 
docent, els coneixements previs i el poc accés a activitats extraescolars en 
anglès.    

 Es determinen com a oportunitats d’aprenentatge en l’alumnat amb NESE: el 
suport per part dels seus iguals, els treballs en grup i les avaluacions 
adaptades.   
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10. LIMITACIONS, PROPOSTES DE MILLORA I PROSPECTIVA  

Tot i que la investigació ha permès assolir els objectius establerts, aquesta presenta 
diverses limitacions. En aquest apartat s’esmenten les limitacions detectades, oferint 
una sèrie de propostes de millora al respecte, i es realitza la prospectiva de la 
investigació. 

10.1. LIMITACIONS I PROPOSTES DE MILLORA 

Sobre les limitacions, d’una banda, en el transcurs s’han detectat diverses limitacions 
relacionades amb la mostra i es estratègies de recollida de dades degudes a la 
temporització disponible per a l’estudi. D’altra banda, en la fase d’anàlisi de resultats 
s’han detectat algunes limitacions les quals presentava el disseny del qüestionaris on 
s’ha valorat que afegir alguns ítems hagués enriquit l’objectiu d’estudi. Es detallen 
cadascuna de les limitacions detectades a continuació.  

En primer lloc, al tractar-se d’un estudi de cas amb una mostra petita, no es podria 
considerar representatiu ni generalitzar-ne els resultats (Hernández et al., 2014). En 
el cas que es disposés de més temps per a la investigació, es proposa considerar com 
a part de la mostra també a l’alumnat sense NESE i, d’aquesta manera, poder fer un 
estudi comparatiu sobre les percepcions en els processos d’AICLE en ambdós grups. 
Addicionalment, es proposa cercar la participació de més escoles que emprin l’AICLE 
i realitzar un anàlisi més global i representatiu del que suposa aquest fenomen, així 
com comptar amb la participació d’escoles que no emprin l’AICLE per establir grups 
de control amb post test (Rodríguez-Gómez, 2018). 

En segon lloc, cal esmentar que les limitacions temporals de la investigació invalidaren 
el caràcter longitudinal propi dels estudis de cas (Yin, 2009). En el cas de comptar 
amb més temps, es proposa estudiar l’evolució de l’alumnat des de que inicia fins que 
culmina l’etapa educativa de Primària i, d’altra banda, implementar tècniques de 
recollida d’informació observacionals per tal d’obtenir dades directament de la realitat 
i des del punt de vista extern a la mostra, que en ocasions pot variar, amb la qual cosa 
s’incrementaria la veracitat a l’estudi (O’Leary, 2014).  

En tercer lloc, dir que es pretenia realitzar entrevistes també a l’alumnat per 
complementar els qüestionaris i, d’aquesta manera, intentar plasmar de la forma més 
completa i fidel possible les experiències, percepcions i punts de vista de l’alumnat 
(Rodríguez-Gómez, 2018), la qual cosa no va ser possible per factors temporals per 
part de l’escola i que seria convenient considerar. 

D’afegitó, poder comptar amb el testimoni de les famílies de l’alumnat amb NESE 
sobre com vivien els processos d’AICLE, hagués resultat més enriquidor per a l’estudi, 
a més de que incloent-les en la investigació s’estaria promovent la importància de la 
seva participació en els processos educatius, les quals esdevenen un agent educatiu 
i socialitzador clau (Bolea i Cárcel, 2019).    

En quant a les limitacions en els instruments, es podrien analitzar ítems addicionals 
que resultarien interessants per a l’estudi, com ara en quina mesura es veu afectat 
l’autoconcepte de l’alumnat amb NESE en els processos d’AICLE d’aquest context i si 
aquest esdevé una altra barrera important en l’aprenentatge d’aquest alumnat, ja que, 
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d’acord a Harter (2012), l’autoconcepte de l’alumnat varia en funció de com de 
competent es veu en les àrees acadèmiques que consideren importants.  

També hagués estat rellevant estudiar els nivells d’ansietat que pot generar l’AICLE 
en l’alumnat amb NESE en aquest context i poder comparar-lo amb altres 
investigacions realitzades les quals verifiquen aquesta afectació (Santos i Gurau, 
2013). 

10.2. PROSPECTIVA  

Actualment, el paradigma d’educació inclusiva revoluciona el paper de les escoles a 
la nostra societat, les quals encara es troben lluny del que la legislació estableix 
(Echeita, 2022). Per aquest motiu, seguir estudiant el fenomen de l’AICLE en l’alumnat 
amb NESE i seguir analitzant com evoluciona en el marc d’una escola inclusiva, 
esdevé important per donar veu a l’alumnat amb NESE, de vegades oblidat amb la 
implementació d’aquest tipus de metodologies que persegueixen l’excel·lència 
acadèmica per a qui millor s’adapta al sistema establert. Aquesta realitat pot comportar 
el perill de caure en l’elitisme i l’exclusió si no s’implementa l’AICLE de forma adient 
(Madrid i Pérez, 2018; Pérez, 2019). Seguir investigant en aquesta línia permetrà 
aprendre de més experiències i poder millorar la pràctica educativa, creant cada 
vegada situacions més inclusives que garanteixin l’equitat i la igualtat de tot l’alumnat, 
independentment de la seva situació (Simón i Molina, 2022).  

Concretament, el present estudi suggereix futures investigacions respecte al següent:  

En primer lloc, el fet que aquesta investigació ha posat de manifest que l’alumnat amb 
NESE d’aquest context tendeix a no tenir suport extraescolar per a l’aprenentatge de 
l’anglès que pugui afavorir la comprensió de l’idioma, condueix al plantejament d’una 
nova pregunta, que és: L’alumnat amb NESE en altres contextos d’AICLE més enllà 
d’aquest estudi tendeix a no comptar amb suport extraescolar d’anglès?. Aquesta 
pregunta obriria una possible línia d’investigació amb una mostra més significativa que 
seria estudiar la freqüència d’assistència a activitats extraescolars en anglès per part 
de l’alumnat amb NESE en diferents contextos i determinar si els resultats obtinguts 
en aquests estudi són extrapolables i significatius.  

En segon lloc, en el cas que s’obtinguessin evidències d’una baixa realització 
d’activitats extraescolars en anglès per part de l’alumnat NESE en diferents contextos 
d’AICLE podria considerar-se la implicació de la variant socioeconòmica i cultural de 
l’alumnat degut a què, empíricament, està més que demostrat que el context 
socioeconòmic i cultural de les famílies influeixen significativament en els resultats 
acadèmics (Gil, 2011; González- Pineda, 2009; Hattie, 2013b; Marchesi, 2003; Nieto, 
2008). Aleshores seria interessant que futures investigacions analitzessin com la 
situació socioeconòmica i cultural familiar influeix en aquest alumnat. Possibles 
preguntes per aquestes propostes serien, per exemple: El fet que l’alumnat amb NESE 
no faci activitats extraescolars en anglès, és degut a motius econòmics de les famílies? 
És degut a què les prioritats de la família són unes altres? O és degut a les 
expectatives de les famílies sobre aquest alumnat envers la necessitat de conèixer 
l’anglès per al seu futur laboral?  
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En tercer lloc, la present investigació també ha evidenciat la significativa manca de 
formació del professorat, tant en metodologies inclusives com d’AICLE.  Aquests 
resultats podrien obrir tres línies d’investigació al respecte: 

D’una banda, es podria estudiar el motiu pel qual el professorat no compta amb la 
formació suficient, tant en pedagogies inclusives com en l’AICLE. En el cas del 
professorat novell, es podria investigar amb l’alumnat recent titulat en el Grau 
d’Educació Primària en Llengua Anglesa, analitzant els seus punts de vista sobre els 
aprenentatges i coneixements que han adquirit durant els estudis en quant a inclusió 
i AICLE que, segons autores com Escobar (2016) i autors com Oliver et al. (2018), són 
insuficients en molts casos. Aquesta línia d’investigació posaria de manifest la possible 
necessitat de replantejar l’itinerari dels estudis per tal d’incorporar més coneixements 
funcionals per a l’alumnat a l’hora d’afrontar les situacions reals a l’aula i fer que 
l’AICLE es produeixi dins els paràmetres de l’educació inclusiva.  

 En el cas del professorat especialista d’anglès més veterà, es podrien investigar els 
motius pels quals no realitza formació continuada sobre inclusió i AICLE, analitzant 
quins factors intervenen en la presa de decisions i detectant les possibles barreres 
que impedeixen la formació docent en aquests àmbits.   

Addicionalment, seria rellevant fer estudis comparatius per determinar el nivell de 
formació del professorat d’AICLE, així com per determinar el tipus d’actuacions 
educatives en diferents centres a nivell autonòmic i, d’aquesta manera, poder establir 
un diagnòstic de la situació actual sobre la qual no existeixen dades clares fins el 
moment. Aquests estudis podrien servir als diferents organismes per poder actuar en 
aquells contextos on sigui necessària una intervenció per millorar la competència 
docent a través d’oferir les formacions continuades adients i els recursos humans, 
temporals i estructurals per fer-les possible.   

 
Finalment, també a nivell docent, una altra proposta d’investigació seria  estudiar les 
variables que influeixen en les resistències del professorat sobre els processos 
d’inclusió educativa a les escoles que empren l’AICLE. Fins ara, la literatura esmenta 
factors com l’actitud de conformitat amb la idea de què ja existeix plena inclusió a les 
aules, o bé una manera de concebre la inclusió en delegar l’atenció personalitzada a 
equips específics, com ara el psicopedagògic o de logopèdia del centre, entre d’altres 
(Echeita, 2022), però no existeixen estudis sobre aquest factor en contextos específics 
d’AICLE, en el qual, degut a la seva complexitat, podrien intervenir altres o més 
variables. 
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12.1. Annex 1. Entrevista al professorat 

 

 

 

 



 

72 
 

 

 

12.2. Annex 2: Qüestionari al professorat 
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12.3. Annex 3. Qüestionari a l’alumnat 
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12.4. Annex 4. Consentiments informats  
12.4.1. Consentiment de la Cap d’Estudis. 
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12.4.2. Consentiment del professorat d’AICLE 

 



 

76 
 

 

12.5. Annex 5. Programació de les actuacions 

ACCIÓ 1: ENTREGA I SIGNATURA DEL CONSENTMENT INFORMAT 
OBJECTIUS O.G.1. Determinar les barreres i oportunitats d’aprenentatge 

en l’alumnat amb NESE d’una escola de Primària que empra 
la metodologia AICLE 

RESPONSABLES Estudiant de TFM de Psicopedagoga 
DESTINATARIS Representant de l’Equip Directiu a Primària (Cap d’Estudis de 

Primària). 
Mestra d’Anglès i Ciències a 1er, 2n i 3r de Primària 
Mestra d’Anglès i ciències a 4t, 5è i 6è de Primària 
Mestre d’Arts plàstiques a 1er, 2n, 3r, 4t, 5è i 6è de Primària 

MODALITAT I 
ESPAIS 

Presencial, a la sala de professors.  

RECURSOS 
NECESSARIS 

 2 còpies del consentiment informat a la Capi d’estudis. 
 6 còpies del consentiment informat al professorat d’AICLE. 

TEMPORITZACIÓ 26 d’abril, de 10:45h a 11:00h  
ESTRATÈGIES Es dóna temps suficient perquè els i les participants llegeixin 

detingudament el consentiment informat amb els objectius de 
la investigació i els seus drets en la participació. Seguidament, 
s’exposa el contingut verbalment i es fan els aclariments 
necessaris, responent a les possibles preguntes amb 
claredat.  

INSTRUMENTS 
PER A LA 
RECOLLIDA 
D’INFORMACIÓ 

1. Consentiment informat signat per la cap d’estudis i el 
professorat implicat en la investigació.  

 

ACCIÓ 2: ENTREVISTA AL PROFESSORAT D’AICLE SOBRE LES 
ACTUACIONS D’ATENCIÓ A LES NESE 
OBJECTIUS O.E.1. Descriure les pràctiques educatives per atendre a les 

NESE durant l’AICLE. 

RESPONSABLES Estudiant de TFM de Psicopedagoga 
DESTINATARIS Mestra d’Anglès i Ciències a 1er, 2n i 3r de Primària 

Mestra d’Anglès i ciències a 4t, 5è i 6è de Primària 
Mestre d’Arts plàstiques a 1er, 2n, 3r, 4t, 5è i 6è de Primària 

MODALITAT I 
ESPAIS 

Presencial, a la sala de professors.  

RECURSOS  Guió d’entrevista al professorat d’AICLE sobre les actuacions 
d’atenció a les NESE. 

 Ordinador.  
TEMPORITZACIÓ 3 de maig. Entrevista 1: de 10:00h a 10:30h. Entrevista 2: de 

10:45h a 11:15h. Entrevista 3: de 11:30h a 12:00h.  
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ESTRATÈGIES S’agraeix als i les participants la seva col·laboració. Abans 
d’iniciar l’entrevista es fa un resum del què es pretèn 
entrevistar, aclarint que si en algun moment se senten 
incòmodes, no és necessari respondre a la pregunta i tenen 
dret a demanar una reformulació o passar a una altra 
pregunta. Es mostra una actitud positiva cap als i les 
participants i interès per conèixer les seves aportacions 
professionals des d’un paper d’escolta i d’aprenent, sense 
interrompre ni fer cap tipus de judici de valor, afavorint la 
participació i l’expressió dels professionals.   

INSTRUMENTS 
PER A LA 
RECOLLIDA 
D’INFORMACIÓ 

 Transcripció de les entrevistes.  

 

ACCIÓ 3: QÜESTIONARI AL PROFESSORAT SOBRE L’APRENENTATGE DE 
L’ANGLÈS EN L’ALUMNAT AMB NESE 
OBJECTIUS O.E.2. Analitzar les possibles barreres i oportunitats 

d’aprenentatge amb què es troba l’alumnat amb NESE des 
del punt de vista docent. 

RESPONSABLES Estudiant de TFM de Psicopedagoga 
DESTINATARIS Mestra d’Anglès i Ciències a 1r de Primària 

Mestra d’Anglès i Ciències a 2n, 4t i 5è de Primària 
Mestra d’Anglès i ciències a 3r i 6è de Primària 
Mestre d’Arts plàstiques a 1r, 2n, 3r, 4t, 5è i 6è de Primària 

MODALITAT I 
ESPAIS 

Presencial, a la sala de professors.  

RECURSOS  3 còpies del full del qüestionari al professorat sobre 
l’aprenentatge de l’anglès en alumnat amb NESE. 

TEMPORITZACIÓ 3 de maig. Qüestionari 1: de 10.30h 10.35h. Qüestionari 2: de 
11:15h a 11.20h. Qüestionari 3: de 12.00h a 12:05h.  

ESTRATÈGIES S’agraeix als i les participants la seva col·laboració, s’explica  
en funcionament de resposta, es recorda que la participació 
és anònima i confidencial i es passa el qüestionari, resolent 
els dubtes que puguin sorgir.   

INSTRUMENTS 
PER A LA 
RECOLLIDA 
D’INFORMACIÓ 

 Qüestionaris respostos.  

 

ACCIÓ 4: QÜESTIONARI A L’ALUMNAT SOBRE L’APRENENTATGE DE 
L’ANGLÈS  
OBJECTIUS O.E.3. Analitzar les possibles barreres i oportunitats 

d’aprenentatge amb què es troba l’alumnat amb NESE des 
del punt de vista de l’alumnat.  
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RESPONSABLES Estudiant de TFM de Psicopedagoga 
DESTINATARIS 15 alumnes amb NESE de 1r, 2n, 3r, 4t, 5è i 6è de Primària. 
MODALITAT I 
ESPAIS 

Presencial, sala polivalent.  

RECURSOS  15 còpies del full del qüestionari a l’alumnat sobre 
l’aprenentatge de l’anglès. 

TEMPORITZACIÓ 4 de maig: 1, 2n i 3r entre 11:30h i 13:00h 
5 de maig: 4t, 5è i 6è entre 11:30h i 13:00h 

ESTRATÈGIES S’agraeix als i les participants la seva col·laboració, s’explica  
en funcionament de resposta, es recorda que la participació 
és anònima i confidencial i es passa el qüestionari, resolent 
els dubtes que puguin sorgir.   

INSTRUMENTS 
PER A LA 
RECOLLIDA 
D’INFORMACIÓ 

2. Qüestionaris respostos. 

 

12.6. Annex 6. Anàlisi qualitatiu de categories 

Categoria 1 Fragment més 
representatiu 

Freqüència % 

El llibre com a 
material principal 
de referència.  

“s’empra el llibre a 
anglès i a Science es 
tradueix la informació 
del llibre en català a 
l’anglès per treballar 
amb als alumnes.” 

3 100 

Categoria 2  Fragment més 
representatiu 

Freqüència  % 

Ús de metodologia i 
estructura 
tradicionals: 
exposició del 
contingut i 
posteriors exercicis 
pràctics.  

“s’introdueix el tema 
amb un suport del 
llibre, es responen 
dubtes i es posa en 
pràctica el què s’ha 
aprés amb 
exercicis”.  

2 67 

Ús de metodologies 
actives 

“s’utilitza la 
metodologia flipped 
classroom a l’inici 
dels temes i es 
potencia el treball 
cooperatiu per a la 
resolució de les 
tasques” 

1 33 

Categoria 3 Fragment més 
representatiu 

Freqüència  % 
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Disposició de 
diferents espais i 
treball en grup 
reduït i de 
Language 
assistant.  

“A l’hora de Speak 
dividim el grup per 
treballar en grup més 
reduït en un altre 
espai habilitat” 

3 100 

13.  

Categoria 4 Fragment més 
representatiu 

Freqüència  % 

Els alumnes amb 
NESE no compten 
amb mesures de 
suport addicionals.  

 “Només hi ha la 
mestra corresponent 
per atendre a les 
NESE a les classes 
d’AICLE”.  

3 100 

Categoria 5 Fragment més 
representatiu 

Freqüència  % 

Treball en grups 
reduïts heterogenis  

“es creen els grups 
reduïts seguint el 
criteri d’ordre de 
llista” 

3 100 

Categoria 6 Fragment més 
representatiu 

Freqüència  % 

Traducció dels 
materials per 
facilitar la 
comprensió a 
l’alumnat NESE.  

“s’escriu la traducció 
en català del que cal 
perquè puguin fer els 
exercicis com la 
resta i es crea 
material adaptat” 

3 100 

Categoria 7 Fragment més 
representatiu 

Freqüència  % 

S’adapta 
l’avaluació a 
l’alumnat NESE.  

“l’alumnat disposa 
d’exercicis adaptats 
on no hi ha molta 
redacció, així com de 
més temps, 
depenent del grau de 
dificultat” 

3 100 

Categoria 8 Fragment més 
representatiu 

Freqüència  % 

No es disposa de 
cap hora de 
coordinació entre 
l’equip d’anglès  

“No es disposa de 
cap hora lectiva de 
coordinació, 
s’efectuen reunions 
durant el temps lliure 
o l’hora de dinar 
quan és necessari 
coordinar-se” 

3 100 
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Categoria 9 Fragment més 
representatiu 

Freqüència  % 

Es disposa d’una 
hora de coordinació 
setmanal amb la 
tutora per pactar la 
temàtica de les 
ciències.  

“reunió una hora a la 
setmana per tractar, 
a més de temes de la 
cotutoria, què i com 
es treballen els 
temes de ciències en 
anglès i català” 

3 100 

Categoria 10 Fragment més 
representatiu 

Freqüència  % 

El feedback de les 
famílies en quant a 
l’AICLE en 
l’alumnat NESE és 
positiu  

“Les famílies 
agraeixen tota 
l’atenció i les 
adaptacions a 
l’alumnat NESE, 
inclús demanen més 
hores d’anglès des 
de primer de 
primària” 

3 100 

Categoria 11 Fragment 
representatiu 

Freqüència % 

 “Les ràtios per aula 
són molt elevades i 
el volum de feina és 
molt alt.” 

3 100 

 

13.1. Annex 7. Llibre de codis 

FULL EXCEL 1. QÜESTIONARI AL PROFESSORAT SOBRE L’AICLE EN 
ALUMNES AMB NESE 

Variable Ítem Categoria Codi  Columnes  

Barreres i 
oportunitats 
d’aprenentatge 
amb què es   
troba l’alumnat 
amb NESE des 
del punt de 
vista docent. 

16. Sento que 
entenen les 
explicacions. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

1 
 
 

17. Em 
pregunten 
quan no 
entenc alguna 
cosa. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

2 

18. Es 
mostren 
motivats per 
aprendre. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

3 

19. Els agrada 
participar. 

Sempre 
Quasi sempre 

1 
2 

4 
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De vegades 
Mai  

3 
4 

20. Gaudeixen 
treballant en 
grup. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

5 

21. S’esforcen 
per 
comunicar-se 
en anglès. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

6 

22. Els agrada 
expressar-se 
en anglès. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

7 

23. Gaudeixen 
de les 
activitats. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

8 

24. Les 
activitats els 
resulten 
difícils o molt 
difícils. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

9 

25. Ajudo 
els/les l’ajuden 
quan ho 
necessiten.  

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

10 

26. L’alumnat 
NESE també 
intenta ajudar.  

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

11 
 

27. Veig que 
van millorant.  

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

12 

 

Variable Ítem Categoria Codi  Columnes  

Barreres i 
oportunitats 
d’aprenentatge 
amb què es   
troba l’alumnat 
amb NESE des 
del punt de 
vista de 
l’alumnat. 

28. Entenc les 
explicacions 
en anglès. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

1 
 
 

29. Quan no 
entenc alguna 
cosa, 
pregunto. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

2 

30. Tinc ganes 
d’aprendre. 

Sempre 
Quasi sempre 

1 
2 

3 
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De vegades 
Mai  

3 
4 

31. M’agrada 
participar. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

4 

32. M’agrada 
treballar en 
grup. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

5 

33. M’esforço 
per 
comunicar-me 
en anglès. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

6 

34. M’agrada 
parlar en 
anglès. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

7 

35. Trobo les 
activitats de 
classe 
divertides.  

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

8 

36. Trobo les 
activitats 
difícils o molt 
difícils. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

9 

37. Si ho 
necessito, 
m’ajuden. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

10 

38. Si 
necessiten 
ajuda, intento 
ajudar. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

11 
 

39. Sento que 
vaig millorant 
en anglès. 
 
 
 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

12 

40. Faig 
activitats 
extraescolars 
en anglès. 

Sempre 
Quasi sempre 
De vegades 
Mai  

1 
2 
3 
4 

13 
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13.2. Annex 8. Matriu de dades i valors 

13.2.1. Matriu del qüestionari al professorat 

  

 

13.2.2. Matriu del qüestionari a l’alumnat 

  

 

 

 

 

 


