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Resum

Aquest document vol aportar a TAICLE un marc per a l'aplicacié de bastides d’aprenentatge
(scaffolding) en projectes plurilingiies i multiculturals, en el context del sistema educatiu catala.
Paraules clau: AICLE, didactiques plurilingiies, transferéncia interlingiiistica, bastides, cons-
truccié cognitiva, tasques d’aprenentatge col-laboratiu (TAC), treball amb tecnologies de la in-
formacié i la comunicaci6 (TIC), estratégies per a la gestié de la diversitat.

Abstract

The purpose of this document is to provide a scaffolding framework for multicultural and multi-
lingual CLIL projects in the context of the Catalan educational system.

Key words: AICLE, didactiques plurilingiies, transferéncia interlingiiistica, bastides, construccié
cognitiva, tasques d’aprenentatge col-laboratiu (TAC), treball amb tecnologies de la informacié i
la comunicacié (TIC), estrategies per a la gestié de la diversitat.

1. Introduccié

Per regla general, es diu que els enfocaments d’immersié i de semiimmersié en I'ensenyament
d’una llengua van més enlla de I'aplicacié de les didactiques especifiques de I'idioma, i de accés
sistematic a la informacié de 'area curricular implicada: volen, a més a més, estimular el desenvo-
lupament d’estratégies d’aprenentatges col-laboratius, la gestié d’actituds d’esfor¢ i autonomia en
el treball, i la recerca metodoldgica. La finalitat esdevé no Gnicament la docencia académica, sind
I'acompanyament del creixement personal de 'alumnat, per tal de transcendir els continguts que
es treballen i anar a la reflexié i interioritzacié del processos cognitius que tenen lloc en una situa-
cié d’aprenentatge concreta, en un moment determinat. (Marsh 2000, entre d’altres).
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Ben mirat, el valor afegit de 'Aprenentatge Integrat de Llengua i Contingut (AICLE) no que-
da tnicament en la suma dels aprenentatges de llengua i de matéria d’estudi. Aqui, un i un sén
molt més de dos. Una vegada reconeguts els objectius d’aprendre un nou idioma i d’assolir els
continguts curriculars de 'area implicada a través de projectes transversals, es posa de manifest la
necessitat de fer un recull d’altres objectius que s’assoleixen en la construccié cognitiva de I'Al-
CLE: en especials, els vinculats a la gestié de la complexitat, que reflecteix una dimensié plurilin-
giie global i una realitat multicultural. L’educacid, ja se sap, pot tenir un rol cabdal en la conscien-
ciacié etica d’acceptacié de la pluralitat.’

L’AICLE adquireix una transcendéncia etica quan ofereix la possibilitat d’acompanyar I'alumnat
en el procés de construccid de la propia consciéncia cognitiva, la creacié de pautes per la gestié de va-
lors, el desenvolupament d’actituds de socialitzacié i convivéncia, lexploracié en diversitat d’alterna-
tives per a l'assoliment de competéncies transversals, la descoberta de les estratégies personals i de la
propia identitat en un grup social. Per tal d’incorporar conscientment aquests objectius en les classes
AICLE ens cal, perd, plantejar algunes bastides concretes, segons el terme proposat per J. Bruner el
1976, que estimulin les accions per a la presa de consciéncia dels aprenents. En aquest treball les clas-
sifiquem com a bastides de sensibilitzacid, de recepci6, de transformacié i d’acci6 i produccié.

2. Les bastides d’Aprenentatge Integrat de Continguts i Liengua (AICLE)

En aquest article definim bastides com a estructures temporals que ajuden puntualment en els
processos d’aprenentatge. Per exemple, els esquemes, les estructures, les fitxes quadres o els dia-
grames que han de permetre als alumnes arribar a fites que no podrien aconseguir sense ajuda
complementaria. Es tracta d’activitats facilitadores, de suport, guiatge i modelatge que 'alumnat
pot utilitzar per aprendre i descobrir més enlla del que faria habitualment tot sol. S’ha d’entendre,
doncs, com una ajuda transitoria, sovint d’ds voluntari, que enriqueix la gestié de la diversitat col-
lectiva amb opcionalitat i alternatives i individualitzades. La gestié compartida d’aquestes tasques
pot ajudar el professorat a dinamitzar el grup, a activar el desenvolupament de valors i criteris
d’equitat i a promoure el respecte per la pluralitat en el conjunt de 'alumnat.

2.1. Les bastides de sensibilitzacié: motivacié per a I'aprenentatge i exploracié
d’idees préevies

Usualment es tracta d’exercicis per estimular la participaci i despertar 'interés pel tema de tre-
ball, i esdevenen essencial en la presa de consciencia (Kowan i Swain 1994). Formen part de les
accions emocionals per a la gestié de la diversitat i estan relacionades amb la maduracié volitiva i
l'autonomia de 'aprenentatge (awareness raising).

Un esquema ttil per gestionar el pas de I'experiéncia personal envers 'empatia i l'alteritat és la
seqiiéncia centrifuga d’activitats, en la qual el professorat pot treballar des de les zones d’aprenen-
tatge proper de 'alumne per dinamitzar 'adquisicié de nous coneixements connectats amb la in-
teracci6 i la mediacié amb els altres (Vygotsky 1978, Lantlolf 2002). Aquest aprenentatge es pot
fer des de la interaccié personal amb el mén real (observacid), en grups de treball (didleg i debat)
o en la comunitat del gran grup classe:

1. «Education plays a crucial role in raising awarenes» Document a Internet: http://www.unesco.org/web-
world/mdm/administ/en/MOW_£in9.html [Ultim accés: 20 marg 2009].
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a) Activitats individuals i d’exploracié personal, per motivar la participacié i la implicacié.
b) Activitats en parelles o petit grup, per iniciar el contrast i la consciéncia de la diferéncia.
¢) Activitats en gran grup, per detectar, valorar i apreciar la diversitat i la pluralitat.

Figura 1. Zones d’aprenentatge proper, en la construccio col-lectiva del coneixement

Activitats en gran Activitats en parelles
grup: Zona o petit grup: Activitat individual:

de reflexio i Zona de descoberta Zona propera i experiencial
generalitzacio i intercanvi

Hi ha diverses maneres engrescadores d’abordar aquesta etapa prévia de 'aprenentatge, tan
necessaria en totes les etapes, perd essencialment compromesa en 'educacié dels alumnes adoles-
cents. Algunes d’elles funcionen per la sorpresa, per la connotacié emocional o per I'enfocament
ladic: veiem alguns exemples per a TESO i el batillerat:

Canviar de codi. Demanar a 'alumnat que pensi una frase a partir d’una seqii¢ncia de video,
o que dibuixi una icona per a un text descriptiu, té l'atractiu del canvi de codi, de la creativitat
individual i de 'aportaci6 personal: la creativitat i la innovacié sén sempre motivadores. Pot ser
util iniciar la sessié amb una fotografia curiosa que cal explicar, una cangé que cal identificar, un
experiment senzill que permeti manipular objectes reals, o un exercici motriu que forga 'alumnat
a moure el cos i desplacar-se. Qualsevol exercici que esdevingui un detonant visual, auditiu o
gestual, que aporti informacid inesperada, que generi expectatives intrigants o que estimuli la re-
accié neuronal automatitzada ens ajudard a crear un clima d’implicaci6 personal i de participacid.
Qualsevol activitat que fomenti el procés de verbalitzacié d’emocions i d’idees ajudara a crear un
context adequat per a la cognicié: escriure ajuda a pensar.? En una classe de ciéncies socials en
anglés, per exemple, podem explorar imatges que descriguin la realitat codificada; en una classe
de ciencies naturals, podem posar fotografies d’animals o de plantes; en una classe d’educacié fisi-
ca, podem utilitzar fotos de partits i campionats de diferents esports. L’objectiu seria, especial-
ment, afavorir connotacions mentals, explicacions orals, associacié de sons o sorolls. Qualsevol
cosa, en suma, que els sorprengui i estimuli la seva curiositat i el seu interes.

Passar del general al particular. Una bona manera d’iniciar la implicacié individual de tot
I'alumnat és proposar al grup classe que es posicioni sobre afirmacions generals, idees o opinions
generiques, i passar després a contrastar en petits grups anécdotes i situacions viscudes pels alum-
nes, que s’expliquin exemples concrets per comprovar o il-lustrar les asseveracions inicials. El pas
del general al particular ajuda els aprenentatges reflexius i argumentadors, aporta evidéncies rao-
nades i genera situacions de contrast, debat i reconeixement de la diversitat. Les bastides per fer

2. Teresa Julia, «Llegir ajuda a pensar», document de I'equip d’Assessorament Psicopedagdgic de Terrassa,
1998. [Document a Internet: . htep://www.xtec.es/%7Emjulia/centres/divers/escriupe.pdf Ultim accés: 20 marg
2009]
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aquests procés reflexiu hauran de recollir els tres passos d’aprenentatge dialdgic de manera que es
visualitzin fets que d’altra manera serien massa abstractes o llunyans per a 'alumnat. La practica
reflexiva que afavoreix el procés de presentacié d’evidencies és essencial la maduracié personal
(Esteve ez al. 2007).% En una classe de ciéncies naturals en anglés podem comengar per conéixer la
seva opini6 sobre el reciclatge; en una classe d’educacié artistica podem demanar opinions sobre
la compra i venda d’obres d’art; en una classe d’informatica podem recollir les idees del grup en
relacié a la utilitat dels xats o dels forums. L’objectiu seria cercar, a partir d’aquestes idees gene-
rals, les concrecions viscudes i comprovades que ens ajudin a validar o relativitzar una creenga o
una opinié.

Passar del particular al general. Una manera d’estimular la implicaci6 i la participacié de
tothom, a classe, pot ser un intercanvi de vivéncies personals que ajudin 'alumnat a reflexionar
sobre situacions del mon real. El fet particular i proper sovint és més facil de transmetre i d’inte-
rioritzar, i permet iniciar el camf{ a 'abstraccié i la formulaci6 general. Les bastides per facilitar el
pas de experiéncia personal i particular a la generalitzacié de normes, lleis naturals o principis
consensuats acostumen a fomentar també 'intercanvi i la tolerancia, 'acceptacié de la diversitat
i el reconeixement de l'alteritat. En una classe de geografia en angles, podem comencar per co-
neixer els darrers viatges de 'alumnat i intercanviar anecdotes que ajudin a crear un consens ac-
titudinal.

2.2. Les bastides de recepcio: exploracié de coneixements i introduccio de nous
conceptes i procediments

La recepci6 d’informacié no és pas automatica, per molt que ens arribi a través dels sentits. La
neurociéncia ha demostrat la tendéncia natural del cervell huma a Iestasi o inaccié, a la inhibicié
de resposta immediata, en rebre un estimul (Mondt ez a/. 2008). Avui sabem que cal activar repe-
tidament una neurona per a que arribin al llindar de resposta i es descarreguin els neurotransmis-
sors que activaran la neurona segiient. La repetici6 és necessaria si volem que es consolidin els
aprenentatges, i la reiteraci6 de conductes és essencial per tal de crear un habit. La millor manera
d’estimular I'aprenentatge que requereix constancia és, sens dubte, aquella que parteix dels conei-
xements previs i incorpora els nous conceptes i procediments, en diferents contextos. Podem
suggerir activitats que segueixin les bastides de la practica reflexiva (Esteve 2003), que ens perme-
ten construir des dels sabers assolits envers 'adquisicié de noves evidéncies i reflexions. A tall
d’exemple:

L’observaci6 de la realitat i experimentaci6é somatica: el procés d’observacid és un entrena-
ment per saber mirar i saber veure, per saber distingir i identificar, per saber detectar i relacionar.
Requereix practica, repeticié i sovint un acompanyament en la creaci6 de conceptes, per passar de
I'anécdota a la generalitzacié del saber. Integra, en general, I'experimentacié somatica i sensorial,
de manera integrada. L’alumnat pot exercitar I'observacié de U'entorn amb graelles i pautes d’ana-
lisi preparades per a les diferents activitats, amb seqiiéncies didactiques propies del métode cienti-
fic, o fins i tot el métode heuristic (preguntes i respostes). En qualsevol cas, 'observacié de la rea-

3. Esteve, O.; Arumi, M.; Cafiada, M. D. (2007) «Hacia la autonomia del aprendiz en la ensefianza de len-
guas extranjeras en el dmbito universitario: el enfoque por tareas como puente de unién entre el aprendizaje en el
aula y el trabajo en autoaprendizajer. Document a Internet: http://ciam.ucol.mx/villa/docs/ CCVA_ARFL_007.
doc Ultim accés: 20 marg 2009]
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litat hauria d’anar acompanyada d’activitats per fer emergir en les classes aquells fets i aquelles
situacions de la realitat social que no sempre estan controlats i superats: els topics per qiiestid
d’edat o d’extracte social, la segregacié per qiiestions d’origen o de genere, etc.

Lectura de textos: el procés lector és un exemple excel-lent del desenvolupament de compe-
tencies transversals. D’una banda, respon a la necessitat d’adquirir estrategies per a 'aprenentatge
al llarg de la vida, i de I'altra, facilita una habilitat lingjiistica que obre oportunitats comunicatives
per accedir a la realitat llunyana i asincronica. A més a més, afavoreix la construccié cognitiva a
partir d’experiencies alienes, permet la recollida d’informacié a través de tipologies de textos di-
versos i facilita la gestié de les emocions en contextos creats des de la simulacié i 'imaginari litera-
ri. En una classe de ciéncies naturals o de ciéncies socials, en qualsevol llengua, es pot iniciar una
reflexié sobre la lectura i la veracitat dels continguts, en especial als documents trobats a Internet;
es poden abordar lectures literaries o cientifiques fraccionades i repartides aleatdriament entre el
grup d’alumnes, per tal que trobin estructura i Uordre inicial; es poden facilitar textos preparats
per a la lectura en parelles, amb paragrafs alterns o barrejats; es poden organitzar jocs de recerca
lectora a la caca de tresors, idees, dites o frases famoses en diferents llibres i textos de diverses llen-
giies. Es tracta, en fi, d’utilitzar el vessant lddic per estimular el plaer de la lectura i afavorir lopor-
tunitat de desenvolupar habilitats lectores complexes.

Lectura de graelles i taules: soving, treballar des de 'experiéncia personal de 'alumnat ens
permet, a més de descobrir amb ells molts fets observables que coneixen per experiéncia, iniciar el
viatge envers la consciéncia etica i moral que necessitaran per participar amb responsabilitat en
del mén de P'adult. Reflexionar col-lectivament sobre topics i prejudicis és una bona manera
d’iniciar-se en U'empatia i la sensibilitzacié envers el mén dels altres, des de qualsevol de les arees
curriculars. A tall d’exemple, podem proposar la lectura d’una taula informativa, una tipologia de
text moderna i freqiient.

Audicié de discursos: passar del fet col-lectiu a la variacié personal. En general, el procés de
concrecid ajuda a orientar 'actitud de 'alumnat i a motivar una reflexié sobre fets de la vida quo-
tidiana. Ens permet aprofundir en la construccié d’identitat, la responsabilitat per les propies ac-
cions, el creixement personal i 'autonomia en la presa de decisions. Passar del fet col-lectiu a la
variacié personal és, doncs, una activitat que afavoreix en el grup classe la maduracié i I'avaluaci6
del propi treball en contextos diversos. Convé, en tot cas, posar de manifest de manera explicita
les dificultats per recordar el discurs oral, els elements que primer s’obliden i les estrategies de
memoritzacié que es poden utilitzar per millorar aquesta situacié. A tall d’exemple, podem partir
de laudici6 de les autobiografies de 'alumnat.

Aquestes bastides ens serveixen d’exemple per proposar una pauta cognitiva, és a dir, una se-
qiiencia d’interaccié i metacognicié que va des de I'aportacié personal i U'exploracié fins a la posa-
da en comu i la reflexié dialogica. Sén estadis que esdevenen fonts de reflexi6 i d’aprenentatge
quan hi ha la suficient dinamitzacié de nous coneixements que es poden connectar i relacionar
amb els existents. El valor afegit d’aquesta pauta cognitiva esdevé altament significatiu quan in-
corpora elements de didleg intercultural, reflexions per a la transferéncia interlingiiistica o accions
de sensibilitzacié plurilingtie.

2.3. Les bastides de transformacio: estructuracio, sistematitzacio i interioritzacio dels
coneixements

Les bastides d’estructuracié afavoreixen processos mentals d’alt nivell, que permeten la gestié
cognitiva conscient (I'analisi, la sintesi, 'avaluacid, la presa de decisions, la creacié de criteri). Si
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bé la transformacié de dades simples en estructures de coneixement es pot trobar en activitats
senzilles d’identificaci, comparacié o classificacid, el procés avancat d’interioritzacié es produ-
eix, basicament, en situacions d’ds i d’aplicacié contextualitzada complexa que requereixen valo-
racio, creativitat i implicacié en la presa de decisions (Bloom 1956). La preséncia d’altres usuaris
de la informacié, en interaccié educativa a I'aula, permet el contrast i I'intercanvi d’evidéncies,
perd sobretot permet crear pautes de conducta per a I'acceptacié de la pluralitat de realitats i I'al-
teritat d’experiéncies. Les bastides de transformacié generen interés i motivacié, acompanyen en
la col-laboracié, faciliten el debat i afavoreixen I'acci6 independent i la presa de decisions en en-
torns complexos. Aquests en sén alguns exemples:

Les bastides de gestié individual. L’autonomia s’adquireix progressivament amb el pas per
estadis d’assoliment progressiu. Requereix activitats pautades i seqiienciades d’acord amb els ni-
vells de dificultat de les tasques a realitzar. A més a més, la didactica d’escola activa afavoreix la
implicacié de Palumnat i incorpora els plantejaments afectius en el procés d’aprenentatge.
Nombrosos estudis confirmen la importancia de motivar, estimular i predisposar emocional-
ment abans d’iniciar estadis d’analisi i aprenentatge conscient, atés que creen altes expectatives
d’exit (Bernaus i Gardner 2008). Cal, en general, permetre I'autoregulacid, la regulacié entre
iguals i la coresponsabilitat. A la classe es poden establir bastides i activitats pautades per estimu-
lar representants d’aula, mediadors, traductors d’aula i altres figures de suport al grup que reque-
reixin autonomia, representativitats i esfor¢ a favor de la comunitat. A una classe amb projectes
AICLE es podria, per exemple, proposar activitats d’autoavaluacié o avaluacié compartida, acti-
vitats per a la seleccié de representants de grup, o activitats per a la distribucié de tasques i rols
diferenciats.

Les bastides de gesti6 col-lectiva. L’aprenentatge col-laboratiu i social aporta 'enriquiment
de la construccié de referents simbolics i cognitius compartits i el desenvolupament de significats
i conceptes col-lectius. Com deia Shakespeare, estem fets de la materia dels somnis, i és precisa-
ment el procés emocional que es genera en la interaccié el que estableix un espai per crear pautes
cognitives per a la socialitzacié en grup, per al reconeixement de I'altre i per al procés de madura-
ci6 en la construccié de la propia identitat. Som i pensem d’acord amb les experiéncies viscudes,
amb les reflexions personals que en fem, i amb les valoracions col-lectives. La transformacié de la
informaci6 en coneixement es produeix, doncs, en fases d’estructuracié i interioritzacié profun-
da, en plena construccié cognitiva. En un projecte d’immersié o semiimmersio, les bastides hau-
rien de considerar les parelles diversificades, els grups heterogenis, el plurilingiiisme individual i el
muldlingiiisme del grup, el didleg intercultural i el treball de rol i simulaci6 creativa, en petits
grups d’alumnes.

Les bastides d’interaccié oberta. Les actuacions cognitives que faciliten la transformacié del
coneixement sén, en general, seqiiéncies mediades que incorporen les opinions inicials de I'alum-
nat, el contrast amb les altres opinions i la valoraci6 final de tot grup. Aquesta aportacié plural del
grup classe déna lloc a enriquiment de la novetat i la visié creativa i la innovacié. En classes Al-
CLE sutilitzaran les pluges d’idees, les técniques de bola de neu, els grups actius en Philips 6.6 i
els debats preparats en petits grups. Si hi afegim un alumne que faci el paper de moderador, de
representant, de portaveu o de traductor en diverses llengiies, les activitats esdevenen fins i tot
més enriquidores i transcendents.

Aquestes i altres bastides de transformaci6 i interioritzacié del coneixement reprodueixen se-
qiiéncies que han d’afavorir 'estructuracié de sabers, processos i actituds de manera integrada,
per a la seva aplicacid en situacions diverses. Es tracta, en suma, d’estimular aquells coneixements
que permetin prediccions realistes i preses de decisions que ajudin la futura accié coherent i res-
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ponsable. Es a dir, unes estructures cognitives, unes estructures de comportament i uns sistemes

discursius que afavoreixin I'accés al saber i que facilitin una cognicié distribuida i consolidada
q q g

(Brown, Bransford et /. 2000).

2.4. Les bastides d’accié i produccio: aplicacié ética i generalitzacié del coneixement
per a la transcendeéncia i I'equitat

L’ensenyament AICLE vol establir les bases de 'aprenentatge al llarg de tota la vida, amb I'assoli-
ment de competéncies lingliistiques, comunicatives, metodoldgiques i d’aprenentatge en els
camps cientifics en els quals es desenvolupa. A més de facilitar els aprenentatges a llarg termini per
al’acci6 i la produccié autdnoma i coherent, aquest enfocament té un valor afegir si aconsegueix
introduir el vessant etic i la perspectiva transcendent o moral, en el sentit humanista del terme.
Aix0 és especialment rellevant en les fases productives de 'aprenentatge, que esdevenen situacions
de simulacié i d’exemplaritzacié de conductes.

La producci6 oral o escrita, 'operacid individual o en grup, I'accié lliure o dirigida, 'accié de
reflexié interna o de construccié de processos externs, la generalitzacié o 'aplicacié que en resulta
s6n dicotomies que cal treballar des de bastides especifiques. Per a veure’n alguna:

Les bastides de produccié oral i escrita. L’autonomia de 'alumne esdevé un procés a adqui-
rir, especialment necessari per a la produccié oral (monoleg, exposicié, didleg, conversa,
debat) i per a la produccié escrita en totes les llengiies del curriculum, i en diverses tipolo-
gies de text adaptades a 'edat de 'alumnat (redaccié discursiva, descripcid, narracié, argu-
mentacid, comic, etc.). S6n conegudes les seqiiencies de textualitat (introduccié, desenvo-
lupament, conclusié, fets, generalitzacid, experiencia personal, presentacid, cos, cloenda,
inici, procés, resultat...). No obstant aix0, cal parar una atencié especial a les bastides que
ajuden el procés d’integracié i de produccié immersos en el respecte, la tolerancia, I'equitat
i l'autoregulacid.

Les bastides d’operacié individual o en grup. Les actuacions cognitives que faciliten I'emis-
si6 d’opinions, d’idees noves, d’evidencies i de fets viscuts sén en general la culminacié emocional
i discursiva d’un procés d’interaccié amb el medi i amb la resta de la societat. L’autonomia pro-
ductiva de I'alumnat no és suficient, si no és capag d’ajustar la seva conducta a la resta de la comu-
nitat social. Per aix0, a 'aula, aquesta necessitat relacional s’ha de canalitzar i educar des de la
participacié responsable, la consci¢ncia de millora i I'autoavaluacié del procés regulador, dins
d’un grup social complex i molt divers. D’una banda, les seqii¢ncies mediades per a la produccié
comunicativa han de facilitar les aportacions individuals de I'alumnat, I'intercanvi d’evidéncies
demostratives, el consens amb les altres opinions i la valoracid critica de la produccié final de tot
grup. D’altra banda, han d’incloure accions per al creixement emocional en grup, per a la sosteni-
bilitat personal en societat, per a la resiliéncia i la resisténcia a la frustracié que de vegades esdevé
part de la convivéncia i del respecte a la norma social.

Les bastides d’accié lliure o dirigida. Els processos d’acompanyament envers 'accié autd-
noma s’han d’anar relativitzant fins a afavorir la presa de decisions conscient irresponsable. De la
mateixa manera, 'accié dirigida és un acompanyament que s’ha d’alternar amb pautes d’expressié
lliure, amb accions emergents que es puguin desenvolupar de manera natural amb els condicio-
nants propis de U'existéncia en espais col-lectius i compartits en el centre educatiu. L’accié lliure
permet valorar i apreciar la creativitat, 'originalitat i la diversitat inherent de I'alumnat, i esdevé
un entorn cognitiu ideal per a la creacid artistica i I'accié innovadora. Les bastides que faciliten
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Iaccié emprenedora de grups heterogenis reduits és, potser, la més educativa en el sistema escolar
actual: permet I'autogestié, la regulacié entre iguals i el creixement natural en contextos de socia-
litzacié. En una classe d’informatica en llengua estrangera es poden proposar bastides per fer di-
buix individual i per parelles, amb programes d’imatge i animacid; en una sessié d’economia es
pot treballar la creacié d’una empresa o d’una entitat ONG innovadora; en una classe d’historia
podem estimular exercicis de dramatitzacié teatral o de simulacié situacional.

Les bastides de reflexié interna o de construccié de processos externs i compartits. Les
activitats pautades que afavoreixen la reflexié interna sén especialment indicades per obtenir
productes concrets de caire competencial: sabers i procediments interioritzats, amb actituds par-
ticipatives i positives. La conversa ajuda a I'argumentacié, perd és precisament el resultat de la
conversa el que construeix les actituds dialogants del futur: experiéncies prévies condicionen les
experiéncies futures, i la manera en qué abordarem cada accid estd marcada per les similituds i
diferéncies amb les anteriors. Per tant, les bastides per a la reflexi6 no tinicament consideraran la
practica activa o la reflexié sobre el procés, sind que també incorporaran una discussié sobre les
causes i les conseqiiencies dels resultats, per a I'individu i per a les altres persones implicades en
la situacid. Per exemple, en una classe d’expressié artistica i musical en llengua anglesa o france-
sa, es podria treballar el cant solista i el cant coral; en una classe de ciéncies de la terra es podrien
organitzar infogrames individuals i col-lectius, reflectint opinions enfrontades sobre I'ds del sol i
les energies naturals; en una classe de calcul es podria distingir entre el calcul exacte i la matema-
tica aproximativa. Es tracta, de fet, d’estimular U'expressié personal en els espais comuns i com-
partits.

Les bastides per a I'accié i produccié tenen un interés especial perqué promouen una accié
real visible per part de 'alumnat, que es pot avaluar. Esla produccié oral i la produccié escrita el
que realment ens ajuda a avaluar i comprovar la comprensio i els altres processos cognitius in-
terns. Per tant, aquesta etapa de I'assoliment educatiu ens interessa per treballar els valors i les ac-
tituds, la transcendéncia personal i equitat en I'accié o I'aplicacié dels aprenentatges. Si s’abor-
den des de la col-laboracié i la consciéncia de pertinenca a un grup, tindrem encara més bons
resultats.

2.5. Els principis de col-laboracié per a la creacié de coneixements, en entorns
multilinglies
L’acompanyament en I'adquisicié i creacié de coneixements és la finalitat principal de I'ensenya-
ment escolar, perd no podem oblidar que també cal repensar la societat i fer 'acompanyament
socialitzador de 'alumnat, a la recerca d’estratégies de futur que els ajudin a crear comunitat, i a
col-laborar en la creacié col-lectiva d’una realitat propia. Cal, doncs, incorporar valors i principis
de convivéncia, a través de bastides i técniques d’aprenentatge col-laboratiu, en especial amb tec-
nologia digital i de comunicacié en entorns virtuals: és el que s’ha anomenat darrerament el pas
de les TIC ales TAC (Vivancos 20006).

Els dotze principis de col-laboracié per a la creacié de coneixements establerts per Carl Bereir-
ter i Marlene Scardamalia en el projecte telematic ComConéixer? (diversos autors 2006), s’han

4. Diversos autors. «Avaluaci6 del projecte ComConeixer. L’aprenentatge a través de comunitats virtuals»,
editat pel Consell Superior d’Avaluacié, amb I'assessorament de M. Scardamalia i C. Bereiter [Document a Inter-
net: hrep://www?20.gencat.cat/docs/Educacio/ Documents/ ARXIUS/comconeixer.pdf Ultim accés: 20 marg
2009]



Educacio plurilingtie: experiencias, research & politiques
C. Escobar Urmeneta, N. Evnitskaya, E. Moore & A. Patifio (eds.)

aplicat durant tres anys a les escoles catalanes. El projecte, que ha tingut la participacié del Depar-
tament d’Educacié de Catalunya, es va presentar al OISE/UT (Ontario Institute for Studies in
education of the University of Toronto) sota la coordinacié internacional de Mireia Muntaner.
Els principis de col-laboracié cientifica i educativa inclouen la identificacié dels diferents estadis
d’aprenentatge dialogic, i els resultats han estat editats amb I'assessorament del Consell Superior
d’Avaluacié. La seleccié de principis de col-laboracié valorava la creacié de comunitat, la diversi-
tat, l'autenticitat, la transformacié actitudinal i la mobilitat cognitiva, i 'equitat o avancament
simetric del saber, tant per a 'individu com per al grup.
Principis de col-laboracid per a la construccié del coneixement del projecte ComCongixer:
1. Un saber comunitari, una responsabilitat col-lectiva: incorpora el concepte de partici-
pacié en la creacié de comunitat.
2. Us constructiu de les fonts d’autoritat: inclou els vessants interculturals i estimula 'ac-
cés a la informacié disponible, en totes les llengiies susceptibles de ser ttils i contrastades.
3. Una avaluacié simultania, arrelada i transformativa: gestiona 'autonomia i I'esperit
critic de 'alumnat.
4. La democratitzacié del saber: incorpora els valors democratics en la gestié del coneixe-
ment, independentment de la llengua o 'entorn social.
5. Un comportament epistemologic: garanteix el rigor cientific i la participacié en la defi-
nicié de processos d’aprenentatge.
6. Diversitat d’idees: desplega el respecte per la identitat individual, els vessant culturals,
multilingiies i de diversitat d’aprenentatges.
7. Idees perfectibles: prepara per a lautoregulacié, 'autoavaluacié, la resiliéncia i I'equilibri
emocional, amb I'acceptaci6 de 'error com a etapa necessaria per a 'aprenentatge.
8. La ubigqiiitat de I’elaboracié dels coneixements: contribueix a 'acceptacié d’altres indi-
vidus i col-lectius, en igualtat de condicions, amb respecte i valoracié objectiva.
9. Idees reals, problemes auténtics: desenvolupa I'aprenentatge significatiu i la implicaci6
conscient en la vida social per part de 'alumnat.
10. Integracié de les idees debatudes i emergencia de noves idees.
11. Discurs transformatiu.
12. Avangament simetric del saber.

L’AICLE col-laboratiu, amb principis iguals o similars als defensats per Scardamalia i Berei-
ter, esdevé una oportunitat pel plurilingiiisme actiu a I'escola, en els nivells d’educacié primaria i
secundaria. Els projectes AICLE que segueixen aquests principis posen 'alumnat en situacié de
comunicacié i Us real de la llengua en totes les fases de 'aprenentatge, amb implicacié i compro-
mis autoregulador, en diverses llengiies. El treball d’aula, on es coordina la llengua, el contingut i
els processos etics i democratics per a la construccié de comunitat, permet abordar la construccié
lingtiistica i cognitiva individual i la pertinenga compromesa a un grup social complex i divers,
conjuntament. L’aprenentatge significatiu que en resulta permet ampliar les aportacions que es
destaquen en PAICLE plurilingiies o en les propostes d’'immersi6 o semiimmersi6 abordades des
del reconeixement de la diversitat individual, social i cultural (figura 2):
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Figura 2. Quadre d’'enriquiment de I’AICLE plurilingiie i multicultural

Etapes de Valoraci6 del plurilingiiisme i la multiculturalitat

I'aprenentatge

Motivacié per a -
I'aprenentatge i -
exploracié d’idees -
préevies -

Sensibilitzacié envers la complexitat linguistica actual

Reconeixement del plurilingtiisme com un enriquiment personal i un valor col-lectiu
Sensibilitzacio envers la diversitat cultural

Respecte per la diferéncia i I'expressié d’opinions

Comparacio, contrast i consens de significats inicials

Exploracié d’entorns virtuals en diverses llengles

Introduccié de nous -
conceptesinous -
procediments -

Recollida d'informacié en diverses llengties

Identificaci¢ iconica i audiovisual de missatges

Accions de transferéncia interlingtistica per a les llengles romaniques, per a les
llenglies anglogermaniques, etc.)

Recerca i comparacio de terminologia cientifica rellevant

Gestié de documentaci¢ diversificada: textos, imatges, missatges de so, video...
Estratégies de lectura diversificades, en diverses llengties: scan, skin...

Estratégies d'audici¢ individual i compartida

Expressié oral i conversa (reproductiva, guiada, dialdgica, oberta...)

Estrategies d'escriptura multilingle diversificada: reproducciéo mecanica, produccié
individual guiada i lliure, produccié cooperativa i col-lectiva

Interpretacio d'informacié en diverses tipologies textuals: descripcid, narracio, dialeg,
comic

Gestié de les TIC amb tecniques d'aprenentatge col-laboratiu (TAC)

Estructuracio, -
sistematitzacio i -
interioritzacio dels -
coneixements -

Valoracié de la prioritzacié i I'opcionalitat en la seleccié d'informacié

Estrategies diversificades per a I'ordenacio, classificacié i organitzacié de dades
Identificacid, relacié i argumentacié d'informacioé

Incorporacio d'aprenentatges factics, procedimentals i emocionals

Treball sistematic en entorns virtuals de col-laboracié i intercanvi.

Gestio de I'eix temporal d'informacio (ara/abans)

Gestio de I'eix espacial de la informacié (aqui versus en altres indrets)

Gestio de I'eix casuistic i consequencial de la informacié (perqué, per a que, fruit de,
atés que...)

Gestié de la identitat poliédrica de multinivells: identitat familiar, de génere, social,
linguistica, cultural...

Formulacié de raonaments per a, construccié de criteri i d’opinié en contextos plurals
Gestio del canvi i de la incertesa en la construccié semantica i cognitiva i cultural
Presa de consciencia de la importancia de la conducta i la creacié d’habit per al
creixement personal

Aplicacio i -
generalitzacié del -
coneixement -

Formulacio de principis i valors propis, amb reconeixement i respecte dels aliens
Acceptacié del dialeg intercultural com a enriquiment personal

Habit i domini de les TIC per al desenvolupament de les competéncies linguistiques i
comunicatives al llarg de la vida

Incorporacio d'actituds i estratégies metodologiques i cientifiques Utils per a
I'aprenentatge al llarg de tota la vida

Construccio de la propia personalitat enriquida amb eines per a la interculturalitat
Desenvolupament de capacitats emocionals i socials per al dialeg intercultural
Desenvolupament del propi estimul emprenedor, en vessants de transcendencia social
Us de coneixements diversos, transversals, integrats i competencials en la vida diaria
Actuacié emprenedora amb intencionalitat social, amb valors d'equitat i justicia
Actuacié i compromis envers conductes d’ecologia i sostenibilitat
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3. Conclusions i propostes

Entenem que seria poc oport establir conclusions d’estudis i processos que encara estan oberts al
desenvolupament, la concrecid i I'experimentacid, en les nostres escoles. Catalunya té el repte
d’unificar els programes d’immersié per a 'ensenyament i aprenentatge de la llengua catalana, i
els projectes d'immersié o semiimmersié en llengua estrangera (CLIL o EMILE). No obstant
aix0, volem finalitzar la proposta d’AICLE per a 'educacié plurilingiie amb uns exemples con-
crets d’activitats per a 'aula, organitzats en bastides que poden ser exemples per modificar, utilit-
zar i experimentar a l'aula. ’esquema general d’expansié de consciéncia seria una proposta se-
qiienciada per al desenvolupament d’estrategies didactiques, a manera de conclusié.

Figura 3. Esquema general per a bastides d’elevacié de consciéncia: observacié (opinio, contrast/
comparacio i generalitzacié/negociacio)

Inici: experiéncia personal i
percepcio individual de la realitat.

Desenvolupament: recollida d'informacio,
contrast i percepcié de la realitat plural.

Consolidacio: integracioé de coneixements en
I’esquema cognitiu existent, sintesis i alteritat.

Consens: intercanvi i interaccié amb el grup,
negociacio i participacio cognitiva

Autoregulacié: reposicionament i construccio
del coneixement col-lectiu, socialitzacio

Exemples d’activitats per a la creacio de bastides educatives.

Els principis de col-laboracié per a la creacié col-lectiva de comunitat i de coneixements, en en-
torns multilingiies, es poden exemplificar amb activitats d’aula ben concretes. Algunes d’aquestes
propostes poden il-lustrar els principis recollits en aquest article:
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Figura 4. Exemple 1. Exemple per a 2n cicle d’ESO o batxillerat: bastida per a la lectura de textos

(comprensio/evidéncies/reflexio)

x>

a) Per parelles: consulteu Internet i compareu tres textos
on s’esmenti la possible extincié de I'espécie humana.
Podeu utilitzar diverses llengues.

- Identifiqueu quin tipus d’amenaca s'anuncia

- Cerqueu les evidencies fisiques i cientifiques que
s'indiquen

- Recolliu les opinions dels experts

b) Feu la lectura i el resum dels documents. Podeu utilitzar
I'esquema suggerit.

— Feu una fitxa resum, seguint I’esquema per a cada
lectura

- Valoreu les evidéncies cientifiques presentades i les
possibilitats reals de cada situacid

C) Posta en comu a l'aula: Identifiqueu i feu un llistat
conjunt de les amenaces concretes recollides en tots
els documents que heu trobat.

— Confegiu un llistat i cerqueu les amenaces més
frequents: pol-lucio, sequera, meteorits, guerres...
— Aporteu les postres valoracions sobre les evidencies
recollides amb especial atencié a les opinions dels

experts i els cientifics

- Suggeriu accions de prevencié que es pogueu fer
vosaltres individualment i decisions que hagin de
prendre les administracions dels diferents paisos.

| Lectura 3

| Lectura2

Lectura 1

\_//

Esquema

— Amenaca

— Causes del desastre
- Consequéncies
— Possible prevencié

Solucions
individuals

Solucions
col-lectives
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Figura 5. Exemple 2. Bastida per a la reflexio en I'audicié d’un discurs, passant de fet col-lectiu al
personal. Material per a 'ESO

a) Ask three students of the group to go out of the classroom, and the rest of the
classmates listen to this story, read by your teacher:

“Born in the year 12 after Christ, a famous Roman Caesar, known as Caligula,
became famous for this eccentric and perfidious behaviour. There are many
anecdotes about his life and habits:

—He liked bathing in perfumes, he made his senators run besides his chariot for
miles, he killed people who mentioned goats in this presence, he married his sister,
he appointed his horse Consul and Priest, he earned 90.000 gold pieces for selling
13 gladiators to a sleeping senator, he drank pearls dissolved in vinegar, he
declared himself a god and built a temple...

Finally, he was killed by one of his Praetorian Guards, Cassius Chaerea,
because he called him “effeminate”.

b) Ask one of the students from outside to come back, and one of the classmates
inside to “repeat” the story to him.

¢) Ask another student from outside to come in, and ask the previous one from
outside to tell the story he heard... do the same routine until all the students
outside have come and repeated the story to the next one.

d) Now, in groups of four, try to make a list of the information that was
missing in the last version, considering how you colleagues have
repeated the story:

—What information was lost from the first moment?

— What information has been kept until the last version?

- Names and dates have been remembered or forgotten?

—What anecdote has been the easiest to remember? Why?

—What anecdote has been the most difficult one to remember? Why?,

e) Individually, try to think of what did you forget, and WHY:

— First part of the story?

- Final part of the story

- Names and specific vocabulary (senator, gladiator, Praetorian...)?
— Dates and numbers?

— Common facts? ... Anecdotes?
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