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RESUM

Els programes d’aprenentatge integrat de continguts i llengua (AICLE) estan guanyant terreny i
nombrosos estudis els propugnen com els entorns més adequats per a I’aprenentatge de segones
llengiies a través de les arees curriculars no etiquetades com a “de llengua”.

L’objectiu d’aquesta investigacio és explorar des d’una perspectiva sociocultural el programa AICLE
d’un centre de Barcelona, aixi com les opcions metodologiques adoptades pels docents, per tal
d’esbrinar si les tasques interactives que es proposen als alumnes son integradores quant a
I’aprenentatge de 1’area —en el nostre cas, les matematiques— i I’adquisicié d’una llengua estrangera —
I’angles.

L’analisi de les dades provinents d’enregistraments de video de 1’aula, complementada amb el diari
de camp del professor en el rol d’investigador en I’accid, a més d’entrevistes 1 grups de discussié amb
els estudiants, mostra 1’as que aquests fan del complex dispositiu pedagogic que se’ls presenta per
mitja de les tasques 1 materials dissenyats ad hoc pel professorat que treballa en col-laboracio, 1 ret
compte del procés de construccié de coneixements i d’adquisicio de la llengua estrangera que té lloc
durant la resoluci6 de la tasca Think and Discuss.

La recerca comprén una cronica documentada del desenvolupament del programa experimental 1
I’estudi aprofundit de la tasca Think and Discuss. En les conclusions, 1’investigador fa una valoracié
temptativa de ’impacte de les opcions pedagogiques adoptades i de les dificultats 1 avantatges que
aquestes suposen.

Paraules clau: aprenentatge integrat de continguts i llengua (AICLE), tandem teaching, aprenentatge
cooperatiu, matematiques en anglés, competéncia discursiva, tasques AICLE, interaccid i
aprenentatge, educacio plurilingiie, competencia plurilingiie, teoria sociocultural.



ABSTRACT

Content and Language Integrated Learning (CLIL) programs are currently becoming
widespread, and numerous studies advocate them as the most appropriate environment for
second language learning through not specifically language-related curricular subjects.

The objective of this research is to explore, from a sociocultural perspective, the CLIL program
implemented in a secondary school in Barcelona together with the methodological approaches
adopted by the teachers involved, in order to establish whether the interactive tasks posed to the
students are integrative of content learning—in this case, mathematics—and second language
acquisition—that of English in particular.

The analysis of the data obtained from video recordings of the classroom, complemented by the
teacher’s field diary kept during his role of action researcher, as well as by interviews and
teacher-moderated student discussion groups, reveals the use made by the students of the
complex pedagogical device presented to them through the tasks and materials designed ad hoc
by the collaboratively working teachers, and exposes the process of construction of knowledge
and foreign language acquisition which takes place during the execution of the task Think and
Discuss.

This paper comprises a documented case study narrative of the development of the
experimental program, and an in-depth examination of the task Think and Discuss. In the
conclusions, the researcher makes a tentative assessment of the impact of the pedagogical
options adopted and of the difficulties and advantages deriving from them.

Key words: content and language integrated learning (CLIL), tandem teaching, cooperative

learning, mathematics in English, discourse competence, CLIL tasks, interaction and learning,
multilingual education, multilingual competence, sociocultural theory.
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Aquest treball s’ha desenvolupat dins el marc dels segiients projectes col-laboratius de recerca
i innovacio en materia educativa no universitaria, financats pel Departament d’Innovacio,
Universitats i Empresa de la Generalitat de Catalunya (AGAUR):

- Disseny i experimentacio d’un model de formacio del professorat per a aules de
semiimmersio en llengua estrangera (2007ARIE0001 1).

- Estudi dels espais de reflexio compartida entre professorat novell i expert que

brollen a partir de la creacio conjunta de material didactic per a I’aprenentatge
integrat de continguts i llengua en aules inclusives (2008ARIE00034).
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1 Introduccié: Context i objectius de la recerca

La proposta de recerca presentada en aquest treball s’inscriu en el camp dels processos
d’adquisicio de segones llengilies en aules d’aprenentatge integrat de continguts i llengua
estrangera (AICLE), també anomenades aules de semiimersio (Gajo 2001). El nostre treball
pren com a context d’estudi una realitat nova cada cop més present a les aules de les escoles de
Catalunya: les aules AICLE.

L’objectiu principal d’aquest estudi és explorar un cas d’ensenyaments AICLE i les
opcions metodologiques adoptades pels docents per esbrinar si les tasques interactives que es
proposen als alumnes son integradores pel que fa a I’aprenentatge de 1’area —en el nostre cas,
les matematiques— 1 a 1’adquisicid d’una llengua estrangera —I’anglés.

Els resultats obtinguts ens permetran, d’una banda, valorar els beneficis que poden
aportar els programes AICLE en el camp de I’adquisicié de llengiies i, de ’altra, elaborar
propostes pedagogiques efectives per a aquest tipus de context en el camp de la didactica.

Aquest treball explora i descriu analiticament els elements que han format part del
disseny 1 la implementacié de I’itinerari AICLE per a ’ESO a I'INS Salvador Espriu de
Barcelona, i aprofundeix en el procés de disseny, experimentacid, analisi, revisid i
reexperimentacié de la tasca Think and Discuss, en un procés continuat de recerca-accio
endegat per I’equip docent de I’itinerari. La tria d’aquesta tasca ha partit de la hipotesi del seu
alt potencial integrador com a dinamitzadora de les competéncies cognitivo-matematiques i
comunicatives-discursives.

La finalitat Giltima de la recerca, com en tot procés de recerca-accio, ¢és la de contribuir a
la millora de ’acci6 docent, fomentar les bones practiques AICLE, contribuir amb un petit gra
de sorra a la configuracié d’una didactica efectiva de I’aprenentatge de llengiies en contextos
multilinglies tot afavorint canvis i transformacions i fomentant la innovacié i la millora
permanent.

L’estudi parteix de la hipotesi ja plantejada per Escobar Urmeneta (2008) en el seu
estudi sobre tasques col-laboratives en aules AICLE que la conversa entre aprenents
desencadenada a partir de tasques pedagogiques estructurades es conforma com a un entorn
afavoridor d’aprenentatges lingiiistics i no lingiiistics en aules AICLE.

La investigaci6 que presentem reformula i adapta 1’anterior hipotesi al context precis de
recerca i queda formulada de la manera segiient:

La conversa entre aprenents, desencadenada a partir de tasques pedagogiques
estructurades que tenen com a objectiu prioritari I’exploracié i la construccié de coneixement
matematic per part dels alumnes a través de la interaccié en llengua estrangera, es conforma
com a un entorn afavoridor d’aprenentatges lingiiistics 1 matematics en aules AICLE.

A partir d’un procés progressiu de definicid i redefinici6é de I’objecte de recerca, durant
el procés de desenvolupament de I’experiéncia AICLE, i des de la postura de la investigaci6 en
’accid, han sorgit diverses preguntes de recerca. Al llarg dels dos cursos académics en qué s’ha
implementat I’experiencia AICLE estudiada, s’han recollit diverses dades mitjangant metodes i
instruments diferents, la qual cosa ha permes la focalitzacid progressiva de les preguntes de
recerca durant 1’experimentacid (que ha estat alhora part del procés de recerca-accid de
I’investigador).



D’aquesta hipotesi inicial es deriven les preguntes de recerca segiients:

Sobre I’exploracio i descripcid analitica dels elements que han format part del disseny i
la implementaci6 de I’itinerari AICLE de matematiques en anglés per a 2n i 3r d’ESO:

- Quin és el grau d’implicaci6 dels aprenents en I’experiéncia AICLE estudiada?
- Quins espais d’interacci6 es creen en ’aula AICLE de I’experiéncia?

- Quins mecanismes posen en marxa els docents per superar les dificultats
afegides de I’ensenyament AICLE?

- Quins avantatges resulten de la col-laboraci6 de dos experts dins i fora de 1’aula?

- Quins elements de les opcions metodologiques preses pels docents
s’identifiquen com a susceptibles de millora i quina mena d’ajustaments caldria
fer-hi?

Sobre el procés de disseny i1 experimentacio de la tasca Think and Discuss:

- De quina forma ha evolucionat a través del temps la tasca Think and Discuss
com a resultat del procés de recerca-accid6 endegat per I’equip docent de
matematiques AICLE a Ir, 2n i 3r ’ESO?

- De quina forma afecta I’estructuraci6é de la tasca interactiva —pauta de treball,
suport lingiiistic al processament sociocognitiu dins del mateix material didactic,
etc.— a la resolucio reeixida de la tasca, tant des del punt de vista comunicatiu
com matematic?

- Es poden identificar en les interaccions entre aprenents mentre resolen la tasca
indicis que suggereixin que ’execuci6 de la tasca afavoreix els aprenentatges
lingiistics 1 discursius en la llengua meta?

- Quins elements de la tasca analitzada s’identifiquen com a susceptibles de
millora i quina mena d’ajustaments caldria introduir-hi?

La recerca provara de concloure, a més, amb la identificacié d’opcions teoriques i
metodologiques susceptibles d’ésser utilitzades per indagar en altres realitats.



2 Marc teoric

En aquest capitol presentem en primer lloc les teories generals sobre I’aprenentatge de
base sociocultural (apartat 2.1), aixi com dos conceptes que se’n deriven (2.1.1 i 2.1.2).
Seguidament apuntem 1’estat de la recerca en 1’ambit de 1’adquisici6 de segones llengiies
(apartat 2.2) per centrar-nos en la perspectiva sociocultural (2.2.1). Per ultim, observem la
relaci6 existent entre la didactica de llengiies i la recerca sobre 1’adquisici6é d’aquestes (apartat
2.3), 1 justifiquem les opcions pedagogiques adoptades en 1’experiencia AICLE objecte del
nostre estudi (apartats 2.3.1, 2.3.212.3.3).

2.1 Les teories d’aprenentatge de base sociocultural

El nostre treball se circumscriu als corrents tedrics que investiguen els processos
d’aprenentatge des d’una perspectiva sociocultural. Per socioculturals entenem els diferents
enfocaments educatius que centren la seva atencid en el fet social i cultural de tot context
d’aprenentatge (Zuengler 1 Cole 2004, Thorne 2005).

Sense deixar de banda les aportacions influents de teorics de 1’aprenentatge
contemporanis (vegeu, per exemple, Wertsch 1991 1 1998), la teoria sociocultural de Vygotski
(vegeu Vygotski 1978) es troba a la base de la perspectiva sociocultural actual.

Per a Tharp i Gallimore (1988), la transcendéncia d’aquesta Ultima en I’ambit de
I’ensenyament rau en el principi que les funcions intel-lectuals d’ordre superior son fruit de la
interaccid social. En aquest respecte, Vygostki afirma que estudiar el desenvolupament de
I’infant de forma exclusivament individual, és a dir, negligint 1’analisi del mén exterior en que
la seva vida va prenent forma, és insuficient per explicar el desenvolupament del subjecte.

Segons Kublin et al. (1989), Vygotski descriu I’aprenentatge com un fenomen
inseparable dels esdeveniments socials i que té lloc quan I’infant interacciona amb altres
persones, objectes i situacions. Participar en activitats que demanden funcions cognitives i
comunicatives promou la posada en practica d’aquestes funcions en un entorn instructiu i
guiador.

Adamson 1 Chance (1998) destaquen que les interaccions socials son fonamentalment
fets culturals, i Rogoff (1990) afirma que l’infant és un aprenent cultural que cerca la
participacio guiada dels adults que 1’envolten. Aquesta assisténcia d’un adult precedeix la fase
de realitzaci6 independent de ’infant, 1 porta Vigotski a introduir, I’any 1931, el concepte de
«zona de desenvolupament proper» (ZDP). La ZDP es definex com la distancia entre el nivell
real de desenvolupament —que ve indicat per la capacitat de resoldre problemes de manera
autonoma- 1 el nivell de desenvolupament possible —determinat per les situacions la resolucio
de les quals es duu a terme sota el guiatge d’un adult o en col-laboraci6é un company més destre.
Alld que pot assolir-se en contextos col-lectius o mediats dins la ZDP és superior al que
I’individu pot assolir tot sol.

Vygotski (1978) postula, paral-lelament, que totes les funcions del desenvolupament
cultural de I’infant apareixen dues vegades: en primer lloc, a nivell social i, després, a nivell
individual; i1 abans entre persones (interpsicologicament) que dins la ment de I’infant
(intrapsicologicament).

La teoria vygotskiana és un intent, també, d’explicar la consciéncia com a producte final
de la socialitzacid. Segons aix0, el que ens mou a produir les nostres primeres paraules cap a un
igual o un adult quan aprenem una llengua és I’objectiu de comunicar-nos; un cop dominades,
aquestes paraules s’interioritzen i possibiliten ’aparicio del discurs intern.

Aixi, es considera que ’aprenentatge social estimula i activa un gran nombre de
processos mentals que I’individu va interioritzant i que li permeten desenvolupar 1’habilitat de
gestionar el propi aprenentatge, com ara la capacitat de redefinir una tasca i assumir-ne
gradualment una quota més alta de responsabilitat, o bé de passar de ’activitat conjunta a



I’accid independent. Aquesta autoregulacioé voluntaria (Vygotski 1978) es tradueix, a més, en
una major capacitat per resoldre dificultats d’aprenentatge.

En aquest sentit, I’obra de Vygotski és un element fonamental de la teoria de
I’aprenentatge situat, el qual presentem en I’apartat segiient.

2.1.1 El concepte d’aprenentatge situat

Relacionada amb la nocié vygotskiana d’aprenentatge a través del desenvolupament
social, la teoria de I’aprenentatge situat, o de la cognicié situada, de Lave i Wenger (1991)
s’enquadra dins en el constructivisme social.

Segons aquests teorics de I’educacio, tot aprenentatge es basa en la practica social 1 en
I’adaptaci6 continua a situacions comunicatives que impliquen interaccié. Es en aquest entorn
que es produeix la co-construccid de coneixements significatius per a ’aprenent, el qual esdevé
progressivament un membre competent de la seva comunitat.

En conseqiiéncia, I’ensenyament i I’aprenentatge han de tenir lloc en contextos auténtics
d’interaccid social i de col-laboracidé en comunitats de practica (vegeu ’apartat 2.1.2), on les
tasques proposades impulsin el desplegament interaccional de les competéncies lingiiistiques i
socials dels estudiants en activitats col-laboratives 1 contextualitzades de resolucio de
problemes (Mondada i Pekarek-Doehler 2004, Seedhouse 2005).

Els processos d’aprenentatge situat estan, doncs, lligats a la cultura, el context social i el
conjunt d’activitats que es determinen en el lloc de I’aprenentatge. D’aix0 se’n deriva que el
valor fonamental del coneixement no rau en ell mateix, sin6 en la seva utilitat per resoldre
situacions de manera inductiva. Per aix0 podem afirmar que tota practica encaminada a
fomentar 1’Gs social del coneixement potencia I’aprenentatge situat.

2.1.2 Les comunitats de practica

Lave 1 Wenger (op. cit.) empren el terme «comunitat de practica» (CoP, de I’anglés
Community of Practice) per referir-se a tot grup social constituit amb el proposit de
desenvolupar un coneixement especialitzat tot compartint aprenentatges basats en la reflexio
col-lectiva sobre experiéncies practiques. Wenger (1998) precisa que una CoP és un grup de
persones que comparteixen una preocupacio, un conjunt de problemes o un interés comu sobre
un tema, i que aprofundeixen el seu coneixement i expertesa en aquesta area a través d’una
interaccid continuada (ja sigui col-laborant durant un temps determinat, compartint idees i
estratégies, consensuant opinions o arribant a solucions conjuntes).

Posteriorment, Wenger (1998:72-73) distingeix tres dimensions en 1’estructura de tota
CoP. En primer lloc, identifica el «compromis mutu» o interrelacié del coneixement parcial de
cadascun dels individus, que és el que dona valor a la CoP. En segon lloc, parla de I’«empresa
conjunta» o objectius 1 necessitats comuns dels membres de la CoP. Respecte a aixo, cada
membre pot tenir interessos o posicionaments diferents dins la comunitat; tanmateix, aquesta
heterogeneitat no impedeix de compartir o negociar objectius, sin6 que esdevé una font de
coordinaci6 1 d’estimul per a la CoP. En tercer i1 darrer lloc, destaca el «repertori compartit» o
conjunt de rutines, paraules, eines, maneres de fer, simbols o conceptes que la comunitat va
adoptant en el curs de la seva existéncia.

Aixi, al llarg de les dues darreres décades ha guanyat acceptacié la idea que els
processos d’aprenentatge i, més generalment, la cognicid son funcions de la interaccid social
(Mondada i Pekarek op. cit.). Els estudis realitzats tant en el camp de I’analisi conversacional
com en el de les perspectives socioculturals i sociocognitives suggereixen que no es pot
menystenir el factor social tot considerant-lo un element de fons que serveix d’escenari per a
les diverses activitats i processos cognitius, sind que es tracta d’una part integrant del
desenvolupament cognitiu, tal com recull el concepte d’aprenentatge situat.

Finalment, els plantejaments pedagogics de I’experiéncia AICLE que presentem en
aquest treball s’inscriuen també en el paradigma sociocultural, atés que 1’aula de matematiques



en anglés sobre la qual s’ha dut a terme la recerca és un exemple de comunitat de practica on
I’aprenentatge ¢és situat (vegeu els capitols 4 1 5).

2.2 Larecerca en adquisicio de segones llengiies (ASL)

L’estudi sistematic del procés d’adquisicio de segones llengiies (ASL) és un camp
d’investigacid relativament nou, iniciat a la segona meitat del segle XX. La importancia de la
globalitzaci6 1 de la comunicaci6 digital en la nostra societat ha creat la necessitat de ciutadans
competents en més d’una llengua, és a dir, de parlants plurilingiies. Aquesta demanda fa sorgir
I’interes per I’estudi dels processos d’aprenentatge 1 adquisicié no només de primeres llengiies
—que ja havien estat estudiats a bastament— sind de segones. Per segones llengiies entenem totes
aquelles que s’adquireixen després de la materna en contextos en que es parla aquesta segona
llengua. En el nostre cas, a I’aula AICLE no s’estudia la segona llengua, sin6 que s’utilitza com
a mitja per a I’aprenentatge de continguts matematics.

Interrogar els aprenents d’una segona llengua durant o després de I’adquisicioé d’aquesta
perque reflexionin sobre quines estratégies han utilitzat per aprendre-la fa palés que durant el
procés d’ASL no som sempre conscients de tot el que succeeix, 1 que tampoc no som capagos
de recordar tot allo que fem dins i fora de 1’aula per aprendre una nova llengua. Per aixo, la
recerca en el camp que ens ocupa ha hagut de trobar maneres d’estudiar aquests fenomens.

Primerament, als anys seixanta s’inicien diversos estudis que proven d’explicar que és
una llengua i com s’apren. Posteriorment, a la meitat dels noranta sorgeixen diferents corrents
de recerca que defineixen com s’ha de fer aquest tipus d’investigacio i quina classe de dades cal
recollir per obtenir resultats fiables.

Tot seguit presentem les conceptualitzacions tedriques 1 les aportacions de base
sociocultural formulades els darrers anys en I’ambit de la recerca en ASL i1 que sustenten el
nostre treball.

2.2.1 La perspectiva sociocultural en I’ambit de I’ASL

La perspectiva sociocultural en I’estudi de I’aprenentatge de segones llengiies sorgeix
per oposicio a la perspectiva cognitiva. Zuengler i Miller (2006) exposen el debat existent els
darrers anys entre aquestes dues concepcions diferents de I’ASL.

Per bé que les primeres recerques i estudis en ASL —com ara la gramatica universal,
I’interaccionisme i el connexionisme— defensen que 1’aprenentatge de llengiies és tinicament un
procés cognitiu (psicolingiiistic), estudis posteriors —la teoria sociocultural de Vygotski,
Bakhtin, la socialitzacié lingiiistica— subratllen el paper fonamental que tenen els processos
comunicatius en I’aprenentatge de llengiies.

Els darrers anys han estat molt fructifers pel que fa al desenvolupament de
conceptualitzacions teoriques 1 d’aportacions de base sociocultural a la recerca en ASL (Firth i
Wagner 1997, Gajo 2001 1 2007, Lantolf 2000, Mondada i Pekarek 2001 i 2004, Nussbaum
2002 1 2006). Aquestes teories, inspirades en els postulats de Vygotski, expliquen que
I’aprenentatge t¢ lloc en contextos socials, politics 1 culturals, i conclouen —a partir de I’estudi
del discurs, les interaccions, les estructures de les intervencions i els rols dels participants— que
els aprenentatges lingiiistics 1 culturals es retroalimenten atés que els processos cognitius son
activitats situades 1 compartides amb altres persones (Nussbaum, Escobar i Unamuno 2006).

Des d’aquests posicionaments s’afirma que 1’Gs de la llengua en situacions reals ¢és
essencial —no pas complementari— per a I’aprenentatge, ja que aquella és concebuda no només
com una font d’imput sind com un instrument per participar en les activitats quotidianes.
Aquesta participacio ¢és alhora el producte i el procés d’aprenentatge (Zuengler and Miller op.
cit.).

Firth 1 Wagner (1997), d’una banda, i Lantolf (2000), de I’altra, afirmen que és
fonamentalment la «practica social» alld que permet als aprenents activar les seves
competencies lingiliistiques, cognitives 1 socioculturals, en un procés de co-construccio



d’activitats conjuntes. En aquest punt, es fa evident que, en la didactica de segones llengiies,
I’ensenyament del codi lingliistic hauria de perdre preponderancia en favor de la creacio de
situacions socials d’aprenentatge que propiciin la interacci6é dels aprenents i 1’Gs de recursos
comunicatius. Les aules AICLE son un escenari Optim per a aquesta finalitat.

Mercer (2004) recorda que el gregarisme basat en un sistema molt complex de
comunicacio ¢€s el tret distintiu de les comunitats humanes, i que I’educaci6 pot ser definida
com un procés dialogic entre ensenyants i aprenents en el marc institucionalitzat de I’escola.
Des de la perspectiva sociocultural, Mercer subratlla la possibilitat que 1’¢xit o el fracas escolar
siguin funcié de la qualitat del dialeg educatiu més que no pas de les capacitats intel-lectuals
dels alumnes o de I’habilitat dels mestres i professors. Nussbaum, Escobar i Unamuno (2006),
per la seva banda, destaquen un corrent d’inspiracié antropologica que sosté que 1’aprenent és
sobretot un actor social, i que alldo que el motiva per a ’aprenentatge d’una nova llengua és la
seva actuacid en situacions socials diverses.

Per ultim, Ochs 1 Schieffelin (1995), Duff (1996) i Roberts (2001) coincideixen que
I’aprenentatge de competeéncies lingiiistiques €s en si mateix un procés de socialitzacid en que
I’individu desplega i negocia noves identitats a fi d’esdevenir membre de la comunitat de
practiques comunicatives en que participa, ja es tracti de 1’aula o d’una entitat més amplia. Per
a la primera d’aquestes dues, I’enfocament per tasques adoptat pels docents en aquesta
experiéncia AICLE (vegeu I’apartat 2.3.1) ofereix als aprenents la possibilitat d’incrementar la
seva implicacio 1 quota de participacid en totes les activitats comunicatives que tenen lloc a
’aula.

2.3 Aportacions de les teories sobre I’ASL a la didactica de llengiies

Tradicionalment, la didactica de llengiies ha estat estretament vinculada a I’estudi del
procés d’ASL. En I’aula que hem estudiat, aquest procés es desenvolupa en el marc de tres
enfocaments pedagogics concordants amb les teories de base sociocultural enunciades a
I’apartat anterior: primerament, I’aprenentatge per tasques, que forneix la major part de les
dades recollides 1 analitzades sobre les interaccions entre els alumnes durant I’execuci6 d’una
tasca de raonament matematic; en segon lloc, el treball cooperatiu; i finalment, 1’anomenat
«aprenentatge integrat de continguts i llengua.

En els apartats segiients descrivim cadascun d’aquests enfocaments.

2.3.1 L’aprenentatge per tasques

L’aprenentatge per tasques (de 1’angles fask-based learning) sorgeix després que les
primeres recerques dutes a terme al Canada sobre les classes de llengua basades en la practica
de funcions comunicatives concloguessin que 1’alumnat era capa¢ de comunicar-se en llengua
meta perd amb limitacions formals.

A finals dels anys vuitanta del segle XX es comenga a intuir que circumscriure la
practica d’aquestes funcions comunicatives a les situacions socials que es creu que els
aprenents es trobaran en el futur fora de 1’aula no proporciona resultats prou efectius. Aixi,
doncs, cal establir uns objectius molt especifics per a les practiques comunicatives que realitza
I’alumnat.

Diversos autors han teoritzat sobre el concepte de «tasca» 1 d’«aprenentatge per
tasques» els darrers vint anys des de diferents posicionaments. Fer-ne una descripcio
exhaustiva no és 1’objecte d’aquest treball, perd ens servim d’algunes de les seves definicions
per descriure el tipus de tasca dissenyada pels docents.

Per a Nunan (1999 1 2006), des d’una concepci6 cognitivista, una tasca €s un treball dut
a terme pels aprenents que implica el processament o la comprensi6 del llenguatge per assolir
un proposit comunicatiu. La tasca es presenta en forma de seqiiencies didactiques o projectes,
permet fomentar una pedagogia centrada en I’aprenent (a més d’introduir el guiatge



constructiu) i, formalment, és un acte comunicatiu complet en si mateix que té un
comengament, un nucli i un final (Nunan 2004).

Ellis (2003) destaca que, des del punt de vista lingiiistic, la tasca exigeix que I’aprenent
centri la seva atencio en el significat (per oposicio a la forma) i que mobilitzi els seus recursos i
els que la mateixa tasca pugui facilitar amb 1’objectiu d’emprar un llenguatge proper al d’'una
situacio real.

Segons Skehan (1998) i Nunan (1988), a banda de la preeminéncia del missatge per
damunt de la forma, D’ensenyament-aprenentatge per tasques consisteix a resoldre
col-lectivament un problema vinculat a una activitat del mon real.

Podem dir, doncs, que en I’ensenyament de llengiies estrangeres per tasques les
activitats conduents a D’aprehensié significativa dels diversos elements presentats no se
seqiiencien a I’entorn d’un focus lingliistic en el buit, sind que responen a la necessitat que
I’alumnat esdevingui activament particip d’un exercici que possibiliti la suscepcid de la llengua
meta per exposicio i Us creatiu de I’idioma en un context realista i interactiu. En aquesta linia
s’inscriu la tasca Think and Discuss de I’experiencia AICLE estudiada.

Formalment, i prenent com a referéncia la seva implementacié a 1’aula, Breen (1989)
identifica tres fases cronologiques en el desenvolupament de tota tasca. Durant la primera, la
tasca €¢s només un pla de treball; al llarg de la segona fase, durant I’execucio, els interlocutors
col-laboren per donar significativitat a les accions que emprenen per resoldre-la; per Gltim, un
cop finalitzada la tasca, els participants han aconseguit un resultat o producte.

Quant al segon estadi, Willis (1996) distingeix encara una fase preliminar —o
«pretasca»— 1 una fase de reflexio i avaluacié —o «posttasca»n—, a banda de la fase de realitzacio
de la tasca en sentit estricte. Un grau elevat de complexitat i exigencia intel-lectual d’una tasca
pot fer necessaria una extensio de la fase preparatoria (Curran et al. 2000), com succeeix en
’activitat que analitzem en el capitol 5.

Brooks 1 Donato (1994) alerten que no és procedent classificar els tipus de tasques en
base a certes caracteristiques externes, perque 1’estructura d’una tasca la configuren
internament 1 moment a moment les interaccions verbals dels aprenents durant la fase
d’execucio.

Pel que fa a I’estudi de I’efectivitat de I’ensenyament per tasques en relacid a
I’aprenentatge i s de llengiies estrangeres, existeixen posicionaments teorics diferents (Masats
2008).

En la nostra recerca ens interessem per la co-construccié de significats en la interaccio;
per la interpretacid que els participants fan de les tasques que duen a terme (Duff 1993); per la
col-laboraci¢ interactiva en la construccid de bastides per a 1’aprenentatge (Swain i1 Lapkin
2001); 1 per la naturalesa de la interaccio que generen les tasques (Van Lier 1 Matsuo 2000).

A més d’aixo, adoptem la definicid de «tasca» de Skehan (1998) perque s’ajusta de
manera especialment satisfactoria a les demandes de 1’ensenyament d’una gran varietat de
continguts curriculars en llengua estrangera, i perque proporciona criteris per a I’elaboracié o
seleccio de tasques apropiades per a cada area i grup-classe.

Primerament, Skehan destaca, com hem vist, que el significat és prioritari sobre la
forma, un dels principis de tota aula AICLE (on preval la transmissié de continguts contra la
focalitzacio en elements lingiiistics discrets). En segon lloc, cada tasca ha de tenir un objectiu
comunicatiu i1 tematic clarament identificable per als aprenents. La consecucié d’aquest
s’avalua, en tercer lloc, o bé segons el grau d’exit en la resolucié d’un problema plantejat o bé
segons ’eficacia en la comunicacid d’un missatge a la resta de la comunitat. Per ultim, el
contingut de la tasca ha d’estar vinculat al mon real.

En conclusid, malgrat que gran part de la investigacid actual posa el punt de mira en el
tercer element que acabem de destacar —el producte final de la tasca—, la nostra recerca, que



s’inspira en els treballs del grup GREIP' (vegeu-ne I’adscripcio6 tedrica exposada a ’apartat
2.5.), estudia empiricament el procés de construccid de la tasca com a activitat discursiva per
demostrar que una gran part de I’aprenentatge lingiiistic i cognitiu esta lligat a la interaccio
social (Masats 2008).

2.3.2 El treball cooperatiu

El treball cooperatiu es basa en la cooperacid, la interacci6 i la participacid (Quinquer
2008) 1 representa una alternativa als métodes tradicionals, atés que no només treballa les
competencies cognitives sind també les etiques i1 socials. En 1’aula observada, esdevé el motor
de les sessions 1 fomenta 1’us de I’anglés com a llengua vehicular i d’aprenentatge.

Aquesta estratégia pedagogica parteix de D’organitzacié de la classe en grups
heterogenis petits en que els alumnes treballen de forma conjunta per completar les tasques que
se’ls encomanen.

Per la seva banda, Jonhson i1 Johnson (1992) defineixen el treball cooperatiu com una
situaci6 d’aprenentatge en la qual els objectius dels participants estan estretament
interrelacionats, de manera que cap membre del grup no pot assolir els seus objectius si els seus
companys no assoleixen també els propis. Posteriorment (1994), Johnson, D. W. i1 Johnson, R.
T. especifiquen els cinc requisits que tot grup cooperatiu ha de reunir per complir plenament les
seves funcions educatives.

En primer lloc, s’ha d’establir una interdependéncia positiva dels components del grup
—tots els quals, recordem, persegueixen el mateix objectiu final-, de manera que 1’¢xit o el
fracas d’un membre suposi 1’exit o el fracas de tot el grup. Com succeeix en la tasca Think and
Discuss, els alumnes coordinen esforgos, comparteixen recursos, es donen suport i celebren
junts els assoliments.

En segon lloc, tot aixd només és possible si la tasca assegura una interaccio cara a cara
que convidi els membres del grup a parlar entre ells, a consensuar solucions 1 a ajudar-se
mutuament. Des de I’0ptica dels ensenyaments AICLE, Casal (2006) defensa que aquests
dialegs cara a cara —a diferéncia del que succeeix en les intervencions davant el grup-classe—
conviden, al mateix temps, a un Us més creatiu de la llengua.

La tercera consideracio ¢€s la responsabilitat individual i de grup. Cada membre ha de
fer-se carrec de la seva part del treball i contribuir a la consecucié dels objectius comuns.
Johnson, D. W. 1 Johnson, R. T. (1994) i Slavin (1990) proposen, en aquest respecte,
I’assignacid a cada individu d’un rol diferent, o bé que siguin els mateixos aprenents els qui
decideixin les funcions que assumiran durant la tasca.

En quart lloc, el desenvolupament de les habilitats socials acompanya necessariament
I’assimilacio dels continguts tematics de la tasca, atés que els grups han d’aprendre a resoldre
conflictes, prendre decisions, crear confianga i consensuar acords.

Finalment, I’avaluacio del treball en equip és una responsabilitat més de cada grup. Els
seus membres han de poder jutjar el rendiment del conjunt i determinar, si escau, els aspectes
que calgui millorar per a un funcionament optim del grup.

Johnson, Johnson i Holubec (1999) categoritzen els grups d’aprenentatge cooperatiu en
formals, informals i1 de base.

Els grups d’aprenentatge cooperatiu formals poden durar des d’una sessié fins a
diverses setmanes. Son idonis per a la realitzacid de qualsevol activitat académica i asseguren
la implicaci6 activa dels alumnes en el treball intel-lectual d’organitzar el material, explicar-lo,
resumir-lo o integrar-lo en les estructures conceptuals existents. Representen ’esséncia de
I’aprenentatge cooperatiu.

1 Nussbaum i Unamuno (eds.) 2006; Masats, Nussbaum i Unamuno 2007; Masats i Unamuno
2001; Nussbaum i Unamuno (eds.) 2006; Unamuno i Nussbaum 2005; Nussbaum i Bernaus 2001.
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Els grups cooperatius informals, en canvi, duren només uns minuts dins d’una sessio.
S’utilitzen durant ’ensenyament «directe» (és a dir, en explicacions, demostracions i exercicis
grupals) amb la finalitat de concentrar I’atencid dels alumnes en els materials que han
d’aprendre; crear un clima favorable a 1’aprenentatge; ajudar a establir expectatives sobre el
que tractara I’activitat; assegurar que el alumnes processen cognitivament el material que s’esta
ensenyant; i concloure una situacié educativa.

El tercer 1 darrer tipus de grups cooperatius, el anomenats «de base», es caracteritzen
per la seva composicio heterogenia i per 1’estabilitat en el temps. En aquesta categoria figuren
els de la tasca Think and Discuss. L’objectiu principal de treballar amb aquests grups de base és
aconseguir que tots els membres s’ajudin muatuament i es comprometin a llarg termini a
progressar académicament.

Val a dir que no existeix un grup ideal, perqué la productivitat no la determinen tant els
membres que integren un grup com la manera que tenen aquests de treballar conjuntament.

Encara que es pot recorrer a agrupaments homogenis per a I’aprenentatge cooperatiu de
determinades habilitats o objectius educatius, generalment és més convenient la creacid de
grups heterogenis amb membres provinents d’ambits diversos i amb aptituds, experiéncies i
interessos desiguals. Aix0o dona lloc a I’exposicié d’idees, perspectives 1 metodes de resolucio
de problemes diferents; genera desequilibris cognitius que estimulen 1’aprenentatge, la
creativitat i el desenvolupament intel-lectual i social; i afavoreix I’aparicié d’un pensament més
elaborat en els alumnes, els quals, en aquest context, donen i reben més explicacions i han
d’adoptar punts de vista personals més freqiientment per discutir sobre els diversos materials.
Tot aixd augmenta la profunditat de la comprensid, la qualitat dels raonaments 1 la precisio de
la retencid a llarg termini.

Pel que fa a I’organitzacio fisica de 1’aula, novament Johnson, Johnson i Holubec (op.
cit.) recomanen la creacidé de «cercles de treball» amb rols complementaris interconnectats i
rotatius entre els membres del grup que canvien segons el tipus d’activitat o en funcié de les
dimensions del grup. En el capitol 5 descrivim els rols que decideixen utilitzar els aprenents en
la tasca Think and Discuss.

Per tot aixo0, constatem que el treball cooperatiu és una de les aplicacions directes a
I’aula de la perspectiva sociocultural de I’aprenentatge que presentem a I’apartat 2.1. Aixi
mateix, en ’analisi de les converses que tenen lloc entre els aprenents recollim exemples
d’interdependéncia positiva i1 de responsabilitat de grup caracteristiques del treball cooperatiu.
Finalment, en els capitols 4 1 5 fem referéncia a I’adopcid d’aquesta estratégia pedagogica per
part dels docents de 1’aula AICLE per tal com Casal (2006) afirma que ’estructura en grups
cooperatius augmenta la participacio dels estudiants, redueix els nivells d’inhibici6 i1 crea més
ocasions per a la practica oral.

2.3.3 L’aprenentatge integrat de continguts i llengua (AICLE)

El terme genéric AICLE (d’«aprenentatge integrat de continguts i llengua») 1 el seu
equivalent en anglés CLIL (de content and language integrated learning) s’utilitzen actualment
en I’ambit europeu de la recerca i la pedagogia quan es parla de situacions educatives bilingiies.

En efecte, el 1994 el grup d’experts UniCom de la Universitat de Jyvéskyld (Finlandia)
1 la fundaci6 Europees Platform voor het Nederlandse Onderwijs, creada pel ministeri
d’educacio holandes, proposen el terme CLIL per definir tots aquells contextos educatius en
que es persegueix una doble meta: 1’aprenentatge de continguts especifics d’una materia i
I’aprenentatge simultani d’una nova llengua. Mufioz proposa 1’acronim AICLE com a traduccio
de I’original angles.

El 2006, un informe d’Eurydice —la xarxa institucional europea d’informacié sobre
educacio— estableix que aquesta nova llengua pot ser estrangera, regional, minoritaria i/0 una
altra llengua oficial d’un estat, sempre que s’usi com a mitjd per ensenyar certes arees del
curriculum a banda de les classes de llengua propiament dites (Euridyce 2006).



Gajo (2007) subratlla especialment el factor integrador de I’AICLE (que també
denomina «semiimersid») 1 afirma que és una eina potent per a 1’aprenentatge de llengiies
estrangeres. Coincideix amb Swain (1985) que, si bé I’objectiu primordial d’aquest enfocament
¢s el domini d’un contingut especific, el potencial lingiiistic de les classes AICLE és
considerable.

Enmig de I’'impuls que els ensenyaments AICLE estan rebent els darrers anys en molts
paisos d’arreu del mon, Lyster (2007) puntualitza que el concepte de base no és nou. De fet, els
primers programes que podriem qualificar de semiimersid de que es té coneixement daten de
cinc mil anys enrere, quan els accadis estudiaven teologia, botanica i zoologia en sumeri, la
llengua del poble que havien conquerit i que volien aprendre.

Contemporaniament, tanmateix, els origens d’aquesta realitat educativa els situem a la
decada dels anys seixanta del segle passat al Quebec, on s’introdueix un model d’immersi6
lingliistica per oferir als alumnes de parla anglesa —que representen el percentatge més gran de
la poblaci6 escolar— I’oportunitat d’aprendre el frances, la segona llengua oficial (Swain 1997,
Lyster 2007).

Analogament, una gran part de ’educaci6 impartida a Catalunya és tecnicament AICLE
(Pérez-Vidal 2001), ja que la immersio en catala, llengua considerada minoritaria, caracteritza
tot el sistema educatiu des dels anys vuitanta. Sobre aixo, Mayans (2009) apunta que, si bé es
podria pensar que I’AICLE només té a veure amb 1’is d’una llengua estrangera, les bases
teoriques i les estrateégies pedagogiques que s’utilitzen en aquest enfocament son molt similars
a les del programma d’immersi6 lingiiistica en catala. Altres autors (vegeu Escobar 2009, per
exemple) fan servir el terme AICLE com a hiperonim (en angles, umbrella term) que engloba
qualsevol programa educatiu impartit en una llengua vehicular en fase de desenvolupament; per
tant, també seria aplicable als programes d’immersid en catala.

L’aposta europea pel plurilingiiisme

Com hem dit més amunt, avui dia els ensenyaments AICLE son presents a les aules
d’educacio primaria i secundaria de molts paisos d’Europa i d’arreu del mon a través de
diferents models que cada context escolar crea i adapta segons les seves necessitats (Lyster
2007).

Si bé al Vell Continent tampoc no es tracta d’un enfocament completament nou —ates
que s’ha utilitzat en diferents variants 1 des de diferents concepcions metodologiques des de fa
for¢a anys—, actualment la Comissié Europea (CE), en el marc d’una politica d’aspiraci6 al
plurilingtiisme (Dalton-Puffer 2007), promou I’enfocament AICLE per a I’ensenyament de les
llenglies estrangeres, 1 el presenta als nous estudiants com una oportunitat d’aprendre més
idiomes 1 d’usar-los amb la seva funcié comunicativa (Consell d’Europa 2003).

Amb aquesta finalitat, la CE proposa, a través del Llibre Blanc d’Educacio de 1995, la
formula 2 + 7 (dues llengiies comunitaries + la llengua materna) com estratégia per afavorir la
cohesid europea per mitja del plurilingliisme i la democratitzacié de 1’accés a les llengiies
estrangeres.

L’AICLE a Catalunya

A Catalunya els primers ensenyaments AICLE tenen lloc de forma experimental a finals
de la decada dels vuitanta, de la ma dels professionals de I’ensenyament que volien abordar
reptes nous.

En P’actualitat, el Departament d’Educaci6 ofereix a les escoles de primaria i secundaria
la possibilitat de posar en practica I’AICLE amb els programes d’innovaci6 educativa (vegeu el
Pla Experimental de Llengiies Estrangeres, DOGC nim. 4865, de 19 d’abril de 2007).
Paral-lelament, el Departament també impulsa plans estratégics per promoure 1’autonomia dels
centres, circumstancia que facilita 1’elaboracié de programes AICLE (vegeu el Decret
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132/2001, de 29 de maig, pel qual es regulen els plans estratégics dels centres docents
sostinguts amb fons publics, DOGC niim. 3401, d’1 de juny de 2001).

A TDescola primaria, els docents encarregats de dur a terme els ensenyaments AICLE
son els mestres de llengua estrangera del centre que se senten capacitats per impartir un
assignatura concreta en aquesta llengua (majoritariament, 1’anglés) i que s’hi presten
voluntariament.

L’assignacio horaria d’una materia AICLE és molt flexible: pot oscil-lar entre una hora
setmanal 1 la realitzacio de tota I’area en la llengua estrangera, i estendre’s al llarg d’un
trimestre o durant tot el curs escolar.

A secundaria, en canvi, les assignatures AICLE les imparteixen voluntariament els
professors de contingut que s’hi ofereixen i que acrediten un coneixement de la llengua igual o
superior al nivell B2 del Marc Europeu Comu de Referéncia per a les Llengiies, com ara per
mitja del certificats de Nivell Avancat que expedeixen les escoles oficials d’idiomes. Aquests
docents treballen en col-laboracié amb el professorat de llengua estrangera, que els proporciona
assessorament lingiiistic 1 per al disseny d’activitats comunicatives.

Els efectes dels programes AICLE

Els darrers anys, nombrosos autors (vegeu, per exemple, Mohan 1986 1 Pérez-Vidal
1998) han reflexionat sobre 1’efectivitat dels programes AICLE.

Des d’una perspectiva sociocultural (vegeu I’apartat 2.1), podem constatar que en
aquest entorn els aprenents son subjectes actius durant el procés d’adquisicié de la llengua.
Dalton-Puffer (2007) defensa que els estudiants, tot i trobar-se encara en una fase d’expansio
de la competéncia en la segona llengua, i que no hi interactuen com ho farien si es tractés
d’interlocutors nadius, esdevenen usuaris de fet de la llengua meta i es comuniquen utilitzant-
la, condici6 imprescindible perque se’n produeixi I’aprenentatge.

Escobar (en preparacio) destaca que a ’aula AICLE aquesta llengua meta té el caracter
de vehicular i que, al mateix temps, promou I’aprofundiment de la llengua materna i la reflexio6
sobre elements de la cultura propia. A més, per la seva naturalesa integradora de llengua i
contingut, I’enfocament AICLE procura que els aprenents disposin de tota 1’ajuda necessaria
per comprendre, produir i negociar missatges portadors de carrega académica en la llengua
meta. Per a Snow et al. (1989), aquesta integracid proporciona una base motivacional i
cognitiva per a I’aprenentatge de la llengua.

Una altra de les caracteristiques de I’AICLE que contribueix a la consecucio dels seus
objectius ¢és la vinculacid de I’aula amb el mén exterior per mitja de 1’Gs de materials autentics i
de diferents tipus d’interaccié on la comunicacié d’informaci6 real i significativa dona prioritat
al contingut per davant de les formes lingiiistiques (Escobar 2001).

Dalton-Puffer (2007) observa que en els contextos AICLE els estudiants poden assolir
nivells notablement superiors de llengua meta en comparacid6 amb els resultats obtinguts
mitjancant 1’aprenentatge en classes de llengua estrangera convencionals. En aquestes, segons
Escobar (2009:49), el docent «explica» sense tenir consciéncia que el discurs académic actua
sovint com «una mampara de vidre, invisible perod impenetrable», mentre que a I’aula AICLE la
llengua estrangera utilitzada com a vehicular visibilitza la dificultat del discurs académic als
ulls del professor (Corredera 2009). El resultat és que 1’ensenyant va revisant les opcions
pedagogiques que pren i organitza un complex sistema de bastides que permet superar les
barreres lingiiistiques i cognitives (vegeu I’analisi de la tasca Think and Discuss del capitol 5).
Seedhouse (2005) i Morton (2009) discorren sobre la importancia de la bastida lingiiistica
proporcionada pel docent com a factor decisiu per a I’aprenentatge de la llengua.

L’enfocament AICLE presenta, doncs, uns requisits procedimentals més complexos per
al docent, com ara la necessitat d’especificar acuradament els objectius lingiiistics 1 de
planificar de manera sistematica la matéria tot coordinant llengua i contingut curricular, per un
cantd, 1 la seva tasca amb la d’altres docents, per I’altre (Snow ef al. 1989). Aquesta
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circumstancia fa que els ensenyaments AICLE siguin potencialment afavoridors dels
aprenentatges lingiiistics no només per 1’increment d’hores de contacte amb la llengua, sin6
pels canvis qualitatius que es donen en aquest entorn comunicatiu.

Cada materia o tema s’expressa, com €s sabut, en un llenguatge determinat (emprant
lexic, recursos retdrics, organitzacid discursiva, etc.) que ¢€s imprescindible coneixer per
entendre 1 poder parlar sobre el contingut corresponent. Snow et al. (1989) 1 Gajo (2007)
I’anomenen content-obligatory language. La planificacid lingiiistica, tanmateix, també permet
introduir altres elements lingiiistics pertinents en el context de I’ensenyament en qiiestid, encara
que no siguin imprescindibles per dominar la matéria o tema (el content-compatible language
de Snow et al. 1 Gajo, op. cit.). En el nostre cas, I’aula de matematiques esdevé un instrument
excel-lent per al treball de formes lingiiistiques compatibles amb el contingut i que no sén
necessariament transferibles des de la llengua materna dels alumnes (Snow et al. (op. cit.)).

Els estudis que propugnen I’AICLE i els programes de semiimersié com els entorns
més adequats per a l’ensenyament de segones llengiies a través d’arees curriculars no
lingiiistiques son nombrosos 1 compten amb una llarga tradici6. Vegeu, per exemple, Cenoz et
al. (2001), Crandall (1992), Gajo (2001), Genesee (1987), Genesee et al. (1986), Mohan et al.
(2001), Pérez-Vidal (1998), Swain i Lapkin (1982) i Lyster (2007).

Pel que fa a I’Estat espanyol, un estudi de Lorenzo ef al. (2010) mostra que quasi tots
els estudiants que van prendre part en un programa bilingilie en alemany 1 francés a I’educacio
primaria a Andalusia van assolir un nivell B2 als 16 anys, en el primer curs de I’ensenyament
postobligatori. Semblantment, en només 18 mesos el 90% dels alumnes que van participar en
programes AICLE en anglés en el segon curs de I’educacié secundaria obligatoria van
demostrar un nivell A2 en els examens escrits, 1 un 30% dels examinands estaven per damunt
del nivell B1 en produccié oral. Aquestes troballes estan en consonancia amb altres recerques
sobre la viabilitat 1 I’eficacia dels programes AICLE en una tercera llengua estrangera en zones
bilingiies de I’Estat, com el Pais Basc, les Illes Balears i Catalunya (per a aquest darrer cas,
Muifioz 2000, Escobar 2008 1 Escobar ef al. en preparacio).

Escobar i Sanchez (2009) constaten que la complementacié de ’ensenyament de les
llengiies estrangeres amb 1’ensenyament d’arees no lingiiistiques en llengua estrangera com a
vehicular de I’aula és una opcio6 per a I’aprenentatge de la segona llengua que guanya terreny
tant en 1’entorn politic com social de I’educacié a mesura que es fan publics els resultats dels
programes pilot d’AICLE.

La col-laboracié entre experts en I’ensenyament AICLE

Una de les estratégies posades en practica en alguns entorns AICLE és el treball
col-laboratiu de dos experts dins i/o fora de I’aula: el professor de 1’area no lingiiistica i el
docent de llengua estrangera (Snow et al. 1989, Pallarés i Petit 2009).

Pallarés 1 Petit (2008:7) afirmen que aquesta col-laboracid exigeix «trobar un equilibri
entre dues tradicions metodologiques ben diferenciades, [com sén la de les matematiques i la de
l’ensenyament d’una llengua estrangera,| pero també un punt d’entesa entre les opcions
metodologiques personals dels professors en col-laboracio, aixi com una reflexio sincera sobre les
creences individuals envers [‘ensenvamenty. En aquest context, les funcions de cada docent son
diferents de les que altrament tindrien per separat en els seus rols tradicionals de professor
d’area i de professor de llengua.

Swain (1985) manté que les responsabilitats de cada professor es veuen incrementades
amb el treball en tandem perque aquesta opcio els permet maximitzar el grau d’aprenentatge de
la llengua dels estudiants. L’enfocament AICLE demana, per tot aixo, una reconceptualitzacio
dels rols dels docents (Corredera 2009, Pallarés i Petit 2009), considerant que, segons Cummins
(1994), tot professor és sempre alhora professor de llengua i de contingut.

Del model col-laboratiu de treball dins 1’aula, Pallarés i1 Petit (2008) no en conclouen
una distincié de funcions per a cada expert, sind un conjunt d’avantatges derivats de la
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presencia de dos professors dins I’aula. D’entre les utilitats d’aquesta estratégia pedagogica en
destaquen el repartiment de les tasques docents per agilitar el ritme de les sessions; la millor
gestio dels grups de treball en activitats d’aprenentatge cooperatiu; 1’oportunitat d’observar el
funcionament de la sessié mentre I’altre docent la dirigeix; una atencié més individualitzada de
I’alumnat; i la possibilitat de vetllar per un model de llengua que faci de 1’aula un entorn
natural de semiimersio.

Les converses a ’aula AICLE

Per mitja de I’analisi del discurs i de la conversa, la nostra recerca estudia les
interaccions 1 les tasques de 1’aula AICLE encaminades a I’adquisici6 de la llengua estrangera.

Escobar i Nussbaum (2008), entre altres investigadors, confirmen que les converses que
tenen lloc entre els aprenents durant 1’execucio de tasques clarament pautades contribueixen a
crear un entorn favorable a la suscepcid d’elements lingiiistics i no lingiiistics i, al mateix
temps, reforcen les seves competeéncies comunicativa 1 multilinglie (Nussbaum 1 Unamuno
2006, Nussbaum 2008).

Gajo (2007, citat a Nussbaum 2009) classifica la participacio i les interaccions dels
aprenents en tres fases, segons 1’s que fan de la llengua meta. En un primer estadi, els alumnes
empren basicament les llengiies que ja coneixen i hi insereixen paraules o enunciats en llengua
meta; la superaci6 d’obstacles s’aconsegueix amb la peticio d’ajuda o amb 1’Gs de formes
interlingiiistiques (és a dir, hibrides). En ’estadi segiient, els alumnes ja produeixen un nombre
considerable d’enunciats en llengua meta pero utilitzen els mateixos recursos que a la primera
fase per a la resolucié de problemes lingiiistics. En 1’tltima fase, els alumnes es comuniquen
sempre en llengua meta i superen els obstacles de forma intralingiiistica per mitja, sobretot, de
reformulacions. La tasca Think and Discuss s’inscriu, com veurem en el capitol 5, en aquesta
tercera fase, tot i que s’hi produeix alguna intervencio lingiiistica hibrida.

Un altre criteri que ens serveix per classificar també les interaccions dels aprenents en
I’aula AICLE és el nivell de competéncia lingliistica (Alber i Py 1986, De Pietro 1 Py 1989 i
Lidi 1991, entre d’altres). Aixi, primerament trobem les interaccions «endolingiiesy,
intercanvis en qué no hi ha divergéncia pel que fa al domini del repertori lingiiistic per part dels
parlants. En segon lloc hi ha les interaccions bilingiies, en que els parlants poden utilitzar dos o
més codis coneguts. Finalment, les interaccions «exolingilies» son aquelles en qué un dels
interlocutors t¢ un domini superior del codi lingiiistic respecte de 1’altre.

Mercer (2004), finalment, proposa una categoritzacid de les interaccions entre iguals
segons la naturalesa del discurs que hi predomina. El primer tipus I’anomena «de parla
disputativa», i es distingeix per I’exhibici6 de decisions individuals i per la manifestacio de
desacords mitjangant intercanvis molt breus. El segon tipus és el discurs «acumulatiuy», emprat
en la co-construccio del coneixement de manera acritica, i identificable per I’abundancia de
repeticions, confirmacions 1 elaboracions. En darrer lloc, el discurs «exploratori» es caracteritza
per la presa en consideracid de les idees dels altres i per la visibilitzaci6 dels processos
d’argumentacio i raonament.

Les seqiiencies potencialment adquisitives (SPA)

Les interaccions entre aprenents fomenten tant la negociacido de significats com la
discussio del procés a seguir en la realitzacié de les tasques. També permeten observar com es
posen en practica estratégies que possibiliten la reflexié metalingiiistica, com ara les peticions
d’aclariment, les repeticions, les confirmacions, les sollicituds d’ajuda, o bé les
reformulacions, simplificacions, autoreparacions 1 heteroreparacions. En aquest punt,
destaquem el concepte de «seqiiencia potencialment adquisitivay (SPA) introduit per De Pietro,
Matthey 1 Py (1989) per designar els segments conversacionals rics en marques o empremtes
que indiquen que I’aprenent esta duent a terme operacions de construccio de la interllengua.
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Py fa referéncia a marques tals com la indicaci6 d’una llacuna de disponibilitat
lingliistica, la facilitacié d’input lingiiistic, la descontextualitzacid o recontextualitzacié d’un
segment problematic, les ja mencionades sol-licituds d’ajuda i auto- i heteroreparacions, i fins i
tot marcadors d’afectivitat com el riure, que té la funci6 de salvaguardar la imatge del parlant
(Bange 1 Kern 1998). Aquestes marques son empremtes del control cognitiu que ’aprenent fa
sobre la seva produccid, i indiquen que el subjecte desautomatiza la gesti6 del discurs per
centrar-se en certs problemes formals.

Sobre la qiiestio de la perdurabilitat de les modificacions de la interllengua que
I’aprenent duu a terme mitjangant les SPA, els estudis de Donato i de LaPierre (ambdés 1994),
citats per Swain (1995), confirmen que passada una setmana els aprenents son capagos de
recordar les solucions negociades de problemes formals tractats durant un treball en parella.
Considerem que aquesta evidéncia és suficient per sostenir que un discurs entre aprenents ric en
SPA és generador d’aprenentatges.

Dr’altra banda, els aprenents i el professorat utilitzen el repertori lingiiistic conegut i
comu de tots ells (mitjangant canvis de codi si escau) com a recurs per construir el
coneixement. En base a aix0, ’entorn de la nostra recerca constitueix un espai Optim per a
I’ASL 1, a més, una via d’accés al plurilingliisme (Escobar 2001 1 2009).

2.4 Les matematiques en el context AICLE

Des d’un punt de vista tedric, diverses linies de recerca donen arguments favorables a la
viabilitat d’unes matematiques en llengua estrangera.

Lemke (1990) afirma que les darreres décades s’ha consolidat la idea fonamental que
ensenyar ciéncies significa ensenyar a parlar la llengua de la ciéncia. Semblantment, Sutton
(1996) estableix que l’objectiu primordial dels ensenyaments cientifics és introduir els
estudiants en el discurs especialitzat de la ciéncia. Aquest ultim, absent de la vida quotidiana
dels aprenents, cal fer-lo present dins la seva comunitat de practica (Carlsen 2007).

Mather 1 Chiodo (1994) consideren que exposar els aprenents al maxim de situacions
comunicatives sobre matematiques els ajuda a desenvolupar els coneixements que en tenen. En
aquest sentit, Lemke (1990) destaca que la ciéncia €s un procés social per ella mateixa:
consisteix a parlar, qliestionar, raonar, analitzar, fer hipotesis, teoritzar i escriure. Aquesta és
I’Gnica manera d’adquirir els coneixements ja existents en la societat i de comunicar els nous
descobriments, els quals només esdevenen ciéncia quan son, al seu torn, compartits per la
societat.

Per a Secada 1 Carey (1990), entendre les matematiques va més enlla de la capacitat de
reproduir el que s’acaba d’aprendre; significa poder relacionar el que es va adquirint amb altres
coneixements previs, de tal manera que I’estudiant pot construir arguments comprensibles per
als altres.

Finalment, Heine (2010) assegura que el llenguatge i el pensament conceptual estan
estretament relacionats, 1 que treballar el llenguatge t¢ en general un efecte positiu sobre el
processament del contingut semantic, que es pot veure potenciat amb 1’Gs d’una llengua
estrangera com a llengua de treball.

2.5 Larecerca AICLE dins d’una tradicio teoricometodologica especifica

En darrer terme, precisem 1’adscripcié teoricometodologica d’aquesta recerca. Per a la
seva realitzaci6 hem trobat instruments i orientacid en 1’aparell conceptual i metodologic
construit pel Grup de Recerca en Ensenyament i Interaccid Plurilingiies (GREIP) —al qual
pertany l’investigador— del Departament de Didactica de la Llengua i la Literatura, i de les
Ciéncies Socials de la Universitat Autonoma de Barcelona. Aquest treball s’inscriu dins la
tradici6 de recerca de I’Equip Col-laboratiu CLIL-SI, i aspira a fer una petita aportaci6 al
coneixement teoric 1 practic generat per aquests equips de professors de primaria, secundaria i
universitaris que duen a terme recerques col-laboratives sobre I’AICLE (vegeu Bazoco i
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3 Enfocament metodologic

La recerca que presentem ¢és el resultat de 1’analisi qualitativa i1 interpretativa d’una
experiéncia didactica en un programa d’innovacié AICLE, i es basa predominantment en
I’observacio de les practiques dins ’aula (Allwright 1 Bailey 1991) per fer un estudi
longitudinal i descriptiu de tipus etnografic de 1’experiéncia.

«...la investigacion cualitativa no es tarea que se asocie a un momento dado en el
desarrollo del estudio. Mds bien, resulta el fruto de todo el trabajo de investigacion. En
ocasiones el problema de investigacion se define, en toda su extension, sdlo tras haber
completado uno o varios ciclos de preguntas, respuestas y andlisis de esas respuestas.
(...) Al investigador cualitativo le pedimos que ofrezca, no una explicacion parcial a un
problema (...), sino una comprension global del mismo.»

(Rodriguez et al. 1996:101)

En aquest cas, la «comprensi6 global» de que parla Rodriguez se centra en el programa
AICLE de matematiques en angleés de I’INS Salvador Espriu de Barcelona, i1 consisteix, d’una
banda, en una cronica narrativa sobre els tipus d’ensenyament i d’aprenentatge observats i, de
I’altra, en I’estudi detallat d’una tasca creada pels docents (Think and Discuss v.3, Pallarés i
Petit 2009).

L’objecte d’interés principal per a I’investigador han estat el discurs i les interaccions
naturals dels aprenents i docents. La recol-leccié de dades de tipologia diversa abans 1 després
d’establir les preguntes de recerca ha servit per confeccionar el corpus de dades utilitzat. A
continuacid es procedeix a enumerar i justificar les principals opcions metodologiques
adoptades al llarg del procés d’indagacio.

3.1 Larecerca al’aula com a procés privilegiat per a I’autoformacioé del docent

Aquest treball s’emmarca en el paradigma de la recerca a I’aula (Allwright i Bailey
1991) 1, més concretament, de la recerca-accié (Denzin 2007, Strickland 1988). T¢, per tant, un
objectiu doble: d’una banda, 1’accid, atés que porta a la practica un programa d’innovacio
AICLE a I’aula; de I’altra, la indagacid, perque vol afavorir un procés reflexiu en el si de la
comunitat estudiada per ajudar el professorat implicat en el projecte a trobar estratégies per
millorar la seva practica docent. L’investigador, en tant que docent dins 1’aula estudiada, va
concebre aquest estudi amb la finalitat addicional d’investigar el dia a dia del projecte
d’innovacidé endegat conjuntament amb tres altres docents, per poder revisar-lo i millorar-lo al
llarg dels anys segiients.

La investigacié en ’acci6 planifica i posa en practica una accid pedagogica amb
I’objectiu d’analitzar-ne els efectes detalladament i de proposar una revisi6 del primer pla, el
qual, al seu torn, també sera analitzat i revisat, i aixi successivament (Escobar 2000). Aquest
tipus de treball té lloc en el context educatiu especific (dins I’aula, el centre, etc.) i pot dur-lo a
terme un investigador extern en col-laboracid amb els docents o bé el mateix docent. Aquesta
opcio, en el nostre cas, no ha suposat una alteracid perceptible de la dinamica de I’aula
estudiada.

La recerca-acci6 es configura com un procés recursiu d’accions docents planificadores,
d’implementaci6 1 d’analisi, que contribueixen a la reflexio i la millora de la practica docent, on
I’ensenyant juga el doble paper d’executor i analista. A més, té un alt potencial formador i
autoformador, 1 contribueix a la construccid de coneixements didactics que es posen a
disposicid de tota la comunitat educativa.

Les fases de la recerca accio han estat estudiades per diferents autors. En aquest treball
adoptem la nomenclatura de Strickland (1988), segons la qual les fases consisteixen a:
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Identificar un tema, interés o problema.
Fer una cerca del saber.

Planificar una accio.

Posar en practica 1’accio.

Observar I’accio.

Reflexionar sobre les observacions.
Revisar el pla d’accio.

Nk W —

Finalment, destaquem que la recerca-acci6 €s una eina util no només per comprendre la
complexa realitat de 1’aula, sin6 també per canviar-la en favor d’una escola més democratica i
participativa.

3.2 Aproximacio eclectica a la realitat

Aquest treball esta precedit per I’estudi quantitatiu La motivacio a I’aula de semiimersio
(Pallarés 2008), elaborat dins 1’assignatura Metodologia de recerca i guiat per la Dra. Bernaus
durant el curs 2007-2008 (vegeu 1’annex per a I’instrument i per a una explicacié detallada del
procés de disseny).

Tal com afirma Gorard en l’article Combining methods in educational and social
research (2004), per a cada recerca hi ha un métode o meétodes Optims, 1 la combinaci6 de
metodes quantitatius i1 qualitatius pot ser molt beneficiosa per a I’obtencié de resultats fiables
(vegeu també Quivy i Campenhoudt 2005). En aquest respecte, els resultats i conclusions d’un
qiiestionari elaborat amb les opinions i1 sentiments dels docents dins ’estudi quantitatiu citat
forneixen les primeres hipotesis i preguntes de recerca del present treball d’investigacio.

Respecte a aixo, inicialment no es tenia constancia d’haver observat totes les dades
obtingudes dels qiiestionaris, la qual cosa va fer necessari 1’us d’altres metodes per recollir tot
el que succeia a 1’aula des dels primers estadis. Aixo va dur I’investigador a estudiar, a banda
del seu objecte d’analisi original, tot allo present en la cultura dels informants sense bandejar el
punt de vista de cap participant de ’experiencia.

La present recerca aprofita els resultats del primer estudi quantitatiu per iniciar el treball
etnografic posterior de caire qualitatiu per dues raons (Bericat 1998, citat a Pérez 2007): en
primer lloc, per obtenir imatges complementaries d’una mateixa realitat; en segon lloc, per
compensar les limitacions d’uns métodes amb les fortaleses dels altres.

3.3 L’enfocament etnografic

Per definir I’etnografia adoptem una de les concepcions classiques d’aquest terme:
«Ethnography is the study of people’s behavior in naturally occurring, ongoing settings, with a focus on
the cultural interpretation of behaviory (Watson-Gegeo 1988:576).

En didactica de la llengua, la recerca etnografica té una gran tradicio, ja que permet a
I’investigador accedir a realitats complexes alterant minimament el context «natural» objecte
de la recerca. L’investigador, immers en aquest context sociocultural i comunicatiu especific,
s’allunya del rol d’observador extern per adquirir una nova identitat que es dilueix en la realitat
estudiada i que li permet un apropament directe a 1I’objecte de la investigacio.

Tal com s’ha explicat anteriorment, en el cas que ens ocupa I’investigador és al mateix
temps co-docent de 1’aula estudiada. El coneixement de primera ma de tot el que envolta el
camp de recerca, juntament amb el paper d’observador participant o de participant i
observador, proporciona un accés privilegiat a la realitat, que pot redundar en una millor
comprensio de la cultura de I’aula.

L’enfocament etnografic d’aquest treball permet d’operar des d’una perspectiva
sociocritica (Buendia, Bravo i Hernandez 1999, citats a Gonzalez 2003) dins el model de treball
col-laboratiu i de recerca-accid en que s’inscriu 1’equip de docents que participen en el
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programa AICLE. Aquests entenen que la investigacio basada en 1’accio, la practica i el canvi
no és només una eina per a la descripcid 1 la interpretacid, sind un instrument per a la
transformacio.

Un treball etnografic d’aquesta naturalesa pot fer aportacions a la didactica atés que
implica la col-laboracié dels principals agents dels centres educatius. En el cas d’aquesta
recerca, I’investigador principal és el professor de llengua que treballa a I’aula en col-laboracio
amb el professor de matematiques. En aquest sentit, durant 1’estudi s’ha volgut promoure la
practica docent introspectiva i involucrar la comunitat educativa —al mateix temps participant
de I’estudi— en la reflexid sobre la seva realitat i les seves practiques per tal de créixer i
transformar-se. La investigacio des de la practica parteix de I’0ptica del docent, I’implica en la
cerca de millores i I’encoratja a renovar-se 1 a fer canvis en 1’educacid, tot provant de vincular
la teoria a la practica docent per fomentar un clima d’innovacié constant. Comprendre allo que
s’esdevé dins 1’aula contribueix a la construccid del coneixement cientific en didactica de la
llengua 1 la literatura.

Els apartats segiients concreten les opcions metodologiques adoptades.

3.3.1 L’estudi de cas
En paraules de Boehrer (1990:41),

«a case study is generically a story, it presents the concrete narrative detail of actual,
or at least realistic, events; it has a plot, exposition, characters, and sometimes even
dialogue [...], the most problematic issue often referred to as being the determination of
the right combination of description and analysisy.

En aquest treball, I’estudi de cas té la finalitat de produir una descripcié analitica
detallada de I’experiencia d’innovacid per avaluar el projecte dut a terme pels docents.

«Case study research results in a wonderful story to read, but it is no quick and easy
research to conduct.» (Granada 1997, citat a Hays 2004)

L’estudi es presenta en forma de narracio 1 presenta tres caracteristiques principalment:
els esdeveniments estan narrats en ordre cronologic; la narracié es detura en aspectes que
I’investigador considera cabdals; i es tenen en compte les opinions dels diferents informants.

Per fer I’estudi de cas, s’han seguit les passes segiients:

Recollida de dades.

Organitzaci6 de les dades segons 1’objectiu de I’estudi de cas.
Redaccio d’una cronica.

Revisi6 de la cronica per part d’un dels informants.

el e

3.3.2 Analisi de la interaccié a I’aula

Per a la redaccio de la cronica i1 per a ’estudi de la tasca Think and Discuss s’han
analitzat les interaccions a 1’aula (vegeu I’apartat 2.3.3 del marc teoric) en la linia dels treballs
de Mercer (2004) sobre analisi del discurs sociocultural (vegeu apartat 3.6.3). Per mitja
d’aquesta analisi s’ha volgut corrobar la hipotesi de partida d’aquest treball que la conversa
entre aprenents durant la tasca es conforma com un entorn afavoridor d’aprenentatges
lingiiistics i matematics en aules AICLE.

3.3.3 Utilitzacio de dades multimodals

Aquest treball utilitza dades de diferents tipus, procedéncia i format. S’utilitzen les
dades obtingudes al llarg de tres anys (estudi longitudinal) en combinaci6 amb les dades
recollides per I’estudi aprofundit d’un moment concret de I’experiéncia. Alguns dels tipus de
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dades recollides es consideren multimodals; els enregistraments de video per exemple,
permeten analitzar les interaccions entre aprenents estudiant-ne no només la parla, sind també
el moviment (les expressions no verbals).

3.4 Elrigor

Enlloc d’adoptar els criteris de fiabilitat i validesa —essencials en tota recerca
quantitativa—, en aquest estudi hem treballat seguint els canons de rigor metodologic proposats
per Guba i Lincoln (1981 i1 1985) per a les recerques qualitatives: els criteris de credibilitat, la
confirmabilitat o auditabilitat, i la transferibilitat o aplicabilitat.

La credibilitat s’aconsegueix quan 1’investigador, a través d’observacions i converses
prolongades amb els participants de 1’estudi, recull informacié i fa troballes que sén
reconegudes pels informats com a aproximacions veritables al que pensen 1 senten. Al llarg del
curs escolar, en aquest cas, es demana als informants la revisi6 de dades concretes 1 resultats, i
s’utilitzen transcripcions textuals de les converses. El paper d’investigador en 1’accid ha
facilitat la proximitat de I’observador al context estudiat i que les dades recollides 1 la seva
analisi s’hagin compartit amb la resta de participants i amb altres investigadors.

Pel que fa a la confirmabilitat, és a dir, la possibilitat que un altre investigador pugui
seguir la ruta que I’investigador original ha encetat, s’han digitalitzat les dades recollides en
format de text electronic 1 video, 1 s’ha fet una descripcid precisa tant dels participants com del
procés de seleccid dels informants i dels contextos fisics.

La transferibilitat és la possibilitat d’extrapolar els resultats obtinguts d’un estudi.
Segons Guba 1 Lincoln (1981 1 1985), és important examinar com s’ajusten els resultats a altres
contextos. Ates que aquest €és un estudi de cas sobre dades naturals, les conclusions que se’n
treuen no poden ser generalitzades mecanicament a d’altres contextos. Tanmateix, la descripcio
densa que es fa del context, de les dades 1 del procés de recollida, tractament i analisi
d’aquestes permet a altres investigadors relacionar les conclusions d’aquesta recerca amb les
seves investigacions, la qual cosa col-labora progressivament en la construccio d’un
coneixement aprofundit sobre les aules AICLE de matematiques i sobre les tasques interactives
en parelles i en grups en aquestes aules.

En el treball emprem la técnica de la triangulacié. Denzin (1970) la defineix com la
combinacié de dues o més teories, fonts de dades o metodes d’investigacioé en 1’estudi d’un
fenomen singular. Una de les prioritats de la triangulacio és augmentar la validesa dels resultats
1 minimitzar els problemes derivats dels biaixos habituals (Blaikie 1991). Existeixen diversos
tipus de triangulacié: la triangulaciéo de dades, d’investigadors, de métodes, de teories i la
triangulacié multiple. Per a la nostra recerca hem utilitzat la triangulacié de metodes i la
triangulacié d’investigadors. Durant el curs 2007-2008, un investigador extern duu a terme una
recerca similar a I’aula de segon d’ESO per estudiar com les diferents activitats que es fan a
I’aula en grups cooperatius afecten la produccié en llengua meta (vegeu Goldsmith 2008).
S’han tingut en compte les conclusions de la recerca i s’han comparat amb les del present
estudi.

3.5 Recollida i tractament de les dades

S’han emprat diferents instruments d’investigacid social per a la recollida de dades. Les
families dels alumnes que participen en el projecte autoritzen 1’is dels enregistraments d’audio
1 video i dels treballs dels alumnes amb finalitats educatives 1 de recerca.

«Everything observable during fieldwork is potentially informative, and the successful
researcher attempts to answer research questions by whatever means it takes.»

(Gorard, S. 2004)
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3.5.1 Per al’estudi longitudinal

La recollida de dades per a I’estudi longitudinal es va iniciar ’any 2007, i abasta un
periode de quatre cursos escolars. El corpus creat és multimodal i el procés es va desenvolupar
tal com s’explica a continuacio.

Curs 2006-2007

El curs 2006-2007 encara no s’imparteix cap assignatura AICLE al centre. El
professorat comenca a dissenyar el curs de matematiques en angles per a 1r 1 2n d’ESO
per al curs seglient amb la creacid6 d’un grup de treball que estudia 1’enfocament
AICLE, la creacié de materials i les opcions metodologiques que poden afavorir-ne
I’ensenyament i I’aprenentatge.

Principalment, I’investigador recull dades dels grups de discussi6 mitjangant
notes de camp, 1 recopila els primers materials AICLE elaborats, en els quals es poden
veure exemples del plantejament inicial de 1’activitat Think and Discuss analitzada en el
capitol 5 d’aquest treball.

Curs 2007-2008

Durant el curs 2007-2008, I’investigador duu a terme un petit estudi de caire
quantitatiu, 1’analisi 1 la interpretacié del qual permeten de valorar I’opini6é dels
aprenents davant certes afirmacions i hipotesis formulades pel professorat. De les
conclusions que se n’extreuen sorgeixen preguntes de recerca i hipotesis que s’utilitzen
per iniciar i acotar el present treball.

Les dades que principalment es recullen son de fonts i formats diferents: els
resultats del qiiestionari sobre motivacio per a I’aprenentatge AICLE; enregistraments
de video de diverses sessions d’aula; enregistraments i actes de sessions del grup de
treball format pels professors de 1’equip; fotografies; opinions dels alumnes a través
d’un diari de classe; gui6 de la intervencié en una taula rodona de dos dels professors
participants en el projecte AICLE on s’exposen les conclusions sobre el treball en
col-laboraci6 que han dut a terme dins 1 fora de 1’aula; i els materials didactics d’aquest
curs escolar, en els quals s’introdueixen, entre altres, canvis a ’activitat Think and
Discuss creada 1’any anterior.

Curs 2008-2009

Durant aquest curs escolar es fa ’estudi de tipus etnografic. S’enregistren en
video algunes sessions i dos grups de discussid6 amb I’alumnat, i es determina
I’enregistrament de la sessio (23 d’abril de 2009) en qué es posara en practica la darrera
proposta de 1’activitat Think and Discuss, resultat de I’analisi i la revisid cicliques
d’aquesta tasca durant el procés de recerca-accidé de I’investigador. Al llarg de tot el
curs es recullen també fotografies, produccions de 1’alumnat, els resultats dels
qiiestionaris d’avaluaci6é de 1’experiéncia passats a ’alumnat a final de curs, actes del
grup de treball i els materials didactics d’aquest curs escolar, en els quals
s’introdueixen, entre altres, canvis a ’activitat Think and Discuss creada 1’any anterior.

Curs 2009-2010
L’investigador ja no és docent al centre, perd segueix treballant en la revisio dels
materials escolars.

A continuacié es detalla el procés de recollida i1 tractament de les dades principals
utilitzades en aquesta part de I’estudi:
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Enregistraments del discurs natural a I’aula AICLE

Per recollir les dades conversacionals tant dels grups cooperatius d’aprenents com del
grup classe en general s ha utilitzat I’enregistrament en video. Durant el curs 2007-2008 es van
fer diversos enregistraments amb camera de video a 1’aula i amb enregistradores digitals
d’audio dipositades al centre dels grup de quatre/cinc aprenents amb 1’objectiu de recollir
digitalment les observacions fetes per I’investigador i introduir 1’equipament d’enregistrament
de forma progressiva a l’aula, tot permetent que 1’alumnat s’hi familiaritzés. Les dades
recollides durant el curs 2008-2009 s’han obtingut seguint el mateix procediment que el curs
anterior, aprofitant que [’alumnat ja estava habituat a la preséncia de 1’equipament
d’enregistrament. S han fet transcripcions d’algunes parts dels enregistraments.

Intervencions dels grups de discussio

Al llarg del curs 2008-2009, s’han seleccionat set alumnes per participar en un primer
grup de discussio i set més per a un segon grup (vegeu-ne els criteris de seleccio a la seccid
Criteris de seleccio, informants i escenari). Dels dos grups de discussio celebrats s’han recollit
opinions 1 reaccions a la proposta AICLE que analitzem, sobre l’eficacia dels “metodes”
utilitzats, sobre les activitats, els materials, etc. Les dades recollides han permes la confrontacid
1 negociacid de significats per part de I’alumnat, com, per exemple, de les representacions “que
¢s 'AICLE”, “rendiment a ’aula AICLE”, “millora lingiiistica” o “millora en ’area de
matematiques”.

El gui6 seguit per al primer grup de discussio ha estat el segiient:
- Que et sembla que és I’AICLE?
- Dificultats com a alumne.
- Canvis durant/després de 1’experiencia.

El gui6 seguit pel grup de discussio 2 ha estat el segiient:
- Caracteristiques de la classe AICLE.
- Diferéncies entre la classe de matematiques AICLE 1 la classe de
matematiques en catala.
- Dificultats que troben els aprenents.
- Latasca Think and Discuss

El segon grup de discussid es transcriu completament. Del primer, en canvi, es
transcriuen només aquelles intervencions que l’investigador considera rellevants per a la
redacci6 de la cronica.

Imatge 1. Grup de discussio 2 (23 de febrer de 2009).
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Produccions de I’alumnat

El Math Diary és un llibre que es va iniciar a ’inici del curs escolar 2007-2008 amb
I’objectiu de recollir les impressions dels estudiants sobre les sessions de classe AICLE. Els
alumnes havien d’emportar-se el diari a casa de forma rotatoria i1 escriure en anglés o en catala
les seves reflexions sobre les tres darreres sessions de classe. Se’ls demanava que escrivissin
allo que recordaven i que hi reflexionessin, n’opinessin, en proposessin millores, etc.

El diari ha estat digitalitzat 1 es pot consultar a I’annex del treball. Se n’ha fet un
buidatge de frases d’interes per a la investigacid 1 aquestes han estat categoritzades.

«Entre las tareas de reduccion de datos cualitativos, posiblemente las mads
representativas y al mismo tiempo las mds habituales sean la categorizacion y la

codificacion.» (Rodriguez Goémez, G., Gil Flores, J. i Garcés Jiménez, E.
1999:205)

«Las categorias son las clasificaciones mas basicas de conceptualizacion, y se refieren
a clases de objetos de los que puede decirse algo especificamente.» (Thiebaut, C.

1998)

Pel que fa a ’entorn virtual, s’han recollit aportacions als forums de I’assignatura oberts
pel professorat per fomentar la interaccié entre I’alumnat i entre I’alumnat i el professorat. Els
forums tracten aspectes generals de I’assignatura i, per tant, s’hi han trobat opinions,
sentiments, etc.

També s’han categoritzat les intervencions dels alumnes.

Fotografies
S’han fet fotografies dins 1 fora de I’aula al llarg de tots els cursos. Les fotografies s’han
categoritzat 1 codificat en carpetes diferents segons de quina part de la cronica son il-lustratives.

Qiiestionaris

S’inclouen els resultats de ’estudi-qliestionari La motivacio a l’aula de semiimersio
(que es passa als alumnes al final del curs 2007-2008) i del qliestionari On the “Pla
Experimental de Llengiies” (del final del curs 2008-2009). Es fa el tractament estadistic de les
preguntes de resposta tancada i es categoritzen les respostes de preguntes obertes.

Altres dades

La resta de dades han estat digitalitzades i1 organitzades informaticament. Inclouen
textos 1 articles escrits pels docents, presentacions digitals de I’experiencia didactica elaborades
pels docents, materials escolars i el llibre digital de recollida de notes del professor.

Dins el CD-ROM annex al treball es poden consultar les dades abans i després de ser
tractades, aixi com alguns dels instruments utilitzats (vegeu-ne quadre-resum a 1’apartat 3.7).

3.5.2 Per al’estudi de la tasca Think and Discuss

En el cas de I’estudi de la tasca, s’han utilitzat majoritariament els enregistraments
d’aula dels 60 alumnes del grup de 3r d’ESO. Amb I’objectiu d’obtenir una mostra variada tant
pel que fa a resultats académics com a geénere dels estudiants, s’han seleccionat les converses
d’un total de 8 alumnes (dos grups de quatre), d’'una banda, i de 10 voluntaris que participen en
el grup de discussiod, de I’altra. Per a I’eleccio dels dos grups de quatre alumnes dins ’aula, s’ha
tingut en compte que la seva posicid espacial facilités 1’enregistrament des d’un extrem de la
classe i que no destorbés el funcionament normal de la sessi6. Aixi, s’han triat els grups 1 (en
blau) i 3 (en vermell), com s’indica en la figura 1 [Font: Arxiu avaluacié EasyGrade 2008]:

22



Figura 1. Distribucio taules 3r d’ESO. Sessio “Think and Discuss” (23 de febrer de 2009).

En els enregistraments utilitzats per a I’estudi de la tasca Think and Discuss els alumnes
ja no paren atencio a les cameres de video ni als microfons. S’han utilitzat dues cameres de
video amb peu: una enfocant un dels grups d’aprenents en primer pla i la resta de ’aula al
darrere, i I’altra enfocant el segon grup d’alumnes i tamb¢ 1’aula en segon pla. Les cameres
tenien connectat un microfon que s’ha deixat al centre de les taules dels grups d’alumnes.

3.5.3 Ciriteris de seleccio i informants
L’escenari de recollida de dades inclou, entre d’altres dependéncies, les aules dels
grups-classe anteriors i la sala 218 del Departament d’AICLE, a més dels espais virtuals
Moodle i SurveyMonkey.
Pel que fa a la redacci6 de la cronica, hem utilitzat les dades recollides al llarg de quatre
cursos escolars (2007-2010) provinents de:
- Aula, alumnat 1 professorat de segon d’ESO de matematiques en anglés — Curs
2007-2008.
- Aula, alumnat 1 professorat de segon i tercer d’ESO de matematiques en angles —
Curs 2008-20009.
- Equip de docents del projecte The World of Math Through English 2007-2010.
- Mecanismes de divulgacio del projecte: publicacions, presentacions de
I’experiéncia, tallers i comunicacions.

Hem seleccionat les dades provinents dels grups en qué I’investigador és alhora un dels
docents, de manera que la cronica evidencii la successio cronologica dels diferents estadis del
projecte.

3.5.4 Confidencialitat

Hem canviat els noms dels informants citats en el treball per garantir-ne I’anonimat.
Tanmateix, conservem el nom del centre en reconeixement de 1’esfor¢ dels professionals que hi
treballen 1 que han participat en aquest projecte, aixi com la col-laboracio6 de la institucio.

«Almost all research guarantees the participants’ confidentiality—they are assured that
identifying information will not be made available to anyone who is not directly
involved in the study. The stricter standard is the principle of anonymity which

essentially means that the participant will remain anonymous throughout the study.»

(http://www.socialresearchmethods.net/kb/ethics.php)
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3.6 Processament i tipus d’analisi de les dades

Un cop seleccionades, hem processat i analitzat les dades multimodals segons la
tipologia de cadascuna d’elles, emprant unes eines o altres també segons les preguntes de
recerca i els limits que configuren aquest treball. Les eines principals han estat les seglients:

3.6.1 Analisi del contingut tematic dels textos escrits

L’analisi del contingut tematic és una tecnica d’investigacié que ens permet
sistematitzar i analitzar la informaci6. Després d’una lectura detinguda dels textos escrits,
n’hem analitzat el contingut en un procés d’abstraccié d’idees i conceptes que no apareixen
explicitament en els textos. Hem descomposat el corpus de textos en unitats que hem
categoritzat seguint el criteri d’analogia. Aquest banc d’unitats ens ha servit per a la redacci6 de
la cronica.

3.6.2 Analisi del discurs escrit

Aquest tipus d’analisi ens permet interpretar el que diu cada persona i identificar els
jocs del llenguatge per mitja dels quals es construeixen els significats. Hem utilitzat aquest
tipus d’analisi per estudiar els materials escolars que es presentem en el capitol 5.

3.6.3 Analisi de la interaccié

Per analitzar la interaccio recollida en els diferents enregistraments de video, ens servim
de la metodologia d’analisi sociocultural del discurs (vegeu Mercer 2004). Hem analitzat, d’una
banda, les interaccions entre aprenents dins els grups de taula mentre duen a terme la tasca
Think and Discuss 1, de I’altra, les interaccions entre aprenents i docents.

La bona qualitat de la imatge i el so de I’enregistrament en video ens ha permes redactar
les transcripcions de les interaccions a partir exclusivament d’aquesta font, sense haver de
recorrer a les pistes de so recollides amb les gravadores digitals. Hem utilitzat també el
programari d’ajuda a la investigaci6 multimodal ELAN.

Pel que fa a les converses d’aula dels dos grups d’alumnes enregistrats en la sessi6 de la
tasca Think and Discuss, hem dut a terme els tipus d’analisi seglients:

- Primera aproximaci6 a les dades: analisi de les interaccions contrastant les dades
amb categories sorgides de la cerca del saber endegada per ’investigador.

- Analisi guiada per les interaccions per estudiar 1’efectivitat de la tasca Think and
Discuss.

Les transcripcions de la sessid de classe i les de les dues sessions dels grups de
discussio s’han fet en dues fases. En primer lloc, hem fet una primera transcripcid poc refinada
de tots els enregistraments amb el programa ELAN. Després de 1’exploracié de les
transcripcions 1 dels enregistraments, hem seleccionat els passatges que podien ser d’interes per
al treball (des de la perspectiva del data-driven approach). Aquestes seleccions han estat
extretes del programa ELAN i refinades en un programa de tractament de textos. Les
convencions utilitzades en les transcripcions (vegeu 1’annex) sén una versido adaptada per
Markee (2000) de les convencions estandard d’Atkinson i Heritage (1984). Per al tipus
d’analisi sociocultural que ens ocupa, hem transcrit el discurs molt acuradament, perd no hem
considerat necessari marcar la intensitat, el to o el tempo, informacions més propies de les
transcripcions emprades per a I’analisi de la conversa.

Finalment, hem fet un estudi del contingut sistematic i de la construcci6 del discurs de
les transcripcions des d’una perspectiva émica. L’atmosfera a I’aula durant els enregistraments
ha estat tothora tranquil-la i I’alumnat s’ha mostrat molt cooperatiu.
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3.7 Quadre-resum

La taula segiient resumeix tot el procés de recollida, tractament i analisi de les dades.

Instrument de
recollida i dades

Temporitzacio
de la recollida

de les dades

Processament de les dades

Tipus d’analisi

Temporitzacio
del processament

Tractament estadistic

Estudi Qiiestionari Digitalitzacié dels qiiestionaris | Per categories
quantitatiu— Juny 2008 Buidat respostes a preguntes Analisi del contingut de les | 2008-2009
qualitatiu obertes (part 4 del qiiestionari) | preguntes de resposta oberta
Categoritzaci6
Notes de camp 2007-2008 Anonimitzaci6 Analisi del contingut 2008-2009
Digitalitzacié dels giiestionaris .
Qiiestionari Buidat respostes a preguntes Per categories
Juny 2009 obertes P preg Analisi del contingut de les | 2008-2009
L, preguntes de resposta oberta
Categoritzaci6
Materials didactics:
Think and Discuss 2007-2008 o Analisi del contingut
A 2009-2010 Digitalitzacié Analisi del discurs 2007-2010
. , Transcripcié amb ELAN Analisi del contingut
Enregistrament video: | 2007-2008 (fragments) - )
. o, Analisi del discurs 2008-2010
sessions classe 2008-2009 Anonimitzacié o ) )
Analisi de la interaccié
Captures de pantalla
Estudi ) , Transcripcié completa amb s .
@ Enregistrament video: 23 de febrer de | ELAN Analisi del contingut
quahta‘tlu— sessié classe Think and 2009 Anonimitzacis Analisi del discurs 2009-2010
etnografic Discuss v.3 Analisi de la interaccié
Captures de pantalla
Enregistrament video: |27 de gener de . . ., . .
orups de discussid 1 2009 Buidat frases i categoritzaci6 Analisi del contingut 2009-2010
Transcripcié amb ELAN del
) . grup de discussié del 23 de
Enreglstrar.nent \./}deo. 23 de febrer de febrer de 2009 Analisi del contingut 2009-2010
grups de discussié 2 2009 .,
Anonimitzacié
Subtitulacié
Fotografies
D Dicitalitzaci
oc1.1m€.nts 2007-2008 gt 1t.zac1(.), Per categories
Publicacions Categoritzaci6 . . 2009-10
) o 22009-2010 ‘ ~ Analisi del contingut
Presentacions digitals Codificacié

Produccions alumnes

Taula 1. Quadre-resum sobre recollida i processament de les dades.

25




4 Cronica d’'un projecte d’educacié plurilingiie

En aquest capitol presentem 1’analisi exploratoria i la interpretacid, en forma de cronica,
de les dades de I’estudi de cas, entenent aquest Gltim com la narracié detallada d’esdeveniments
reals mitjancant un argument, una exposicid, uns personatges i fins i tot un dialeg (Boehrer
1990), tot fent una combinaci6 de descripcid i analisi.

El nostre objectiu és descriure el desenvolupament del projecte AICLE per tal
d’avaluar-lo 1 poder-ne formular propostes de transformacié i millora.

4.1 L’itinerari AICLE a ’INS Salvador Espriu

L’INS Salvador Espriu esta situat a la plaga de les Glories de Barcelona, al barri del
Clot. Acull 650 alumnes aproximadament i 65 professors. Es un centre de quatre linies i s’hi
imparteixen els estudis d’ESO 1 Batxillerat.

El curs 2007-2008 I’institut inicia un projecte d’innovacid en el marc del Pla
Experimental de Llengiies Estrangeres (PELE) del Departament d’Educaci6 (vegeu Resolucio
EDU/1085/2007, de 5 d’abril) i dels projectes d’autonomia dels centres educatius (vegeu
Resolucio EDU/2344/2006, de 18 de juliol), amb I’objectiu de dur a terme el disseny 1 la
implantaci6 d’un itinerari AICLE a I’ESO per «donar resposta a les necessitats actuals d’un mon
cada vegada més en xarxa i per donar continuitat a projectes similars que ja havien iniciat alguns
centres de primaria adscrits a 'instituty. (Font: INS S. Espriu 2007a)

El centre es proposa augmentar la preséncia de 1’angles en el curriculum. Actualment,
I’alumnat pot optar, segons el curs, per rebre entre tres i nou hores d’ensenyament AICLE, a
més de les tres hores setmanals obligatories de llengua estrangera. (Font: INS S. Espriu 2009a)

Les estrateégies que marquen el PAC i el PELE del centre per assolir I’objectiu fixat son
les segiients:

«- Potenciacio dels ensenyaments AICLE en llengua anglesa a I’ESO,
en una primera fase a través de [’area de matematiques de primer i
segon (2007-2008) i, en cursos posteriors, a través de les arees
d’educacio visual i plastica, educacio fisica i de dues matéries optatives
relacionades amb les noves tecnologies i els mitjans de comunicacio.

- Planificacio, disseny i creacio de materials AICLE.

- Simultaneitat de dos professors a l'aula AICLE: el d’area i el de
llengua.

- Creacio i gestio d’espais especifics per als ensenyaments AICLE.»

(Font: INS S. Espriu 2007a)

4.2 Fases del projecte AICLE

L’any 2006 un grup de professors de l’area de llengiies estrangeres 1 de ’area de
matematiques impulsa el PELE del centre, dissenyat per a un periode de tres anys i amb la
previsio de les fases segiients [Font: INS S. Espriu 2009b]:

Fase 1 — Preparacio

El curs 2006-2007 el centre elabora un Pla Estratégic en el marc dels projectes
d’autonomia promoguts pel Departament d’Educacio. Per assolir els objectius d’aquest pla,
I’institut sol‘licita uns marges d’autonomia que 1’autoritzin a impartir el curriculum del credit
comu de matematiques de I’ESO en angl¢s, 1 a tenir dos professors simultaniament dins 1’aula
de matematiques en anglés per respondre a les necessitats d’aquest nou tipus d’ensenyament.

El mateix any, el Departament de Llengilies Estrangeres del centre empren diverses
accions paral-leles: ofereix una formacié de llengua instrumental, assessora el professorat del
centre sobre 1’enfocament AICLE (vegeu Ass 2006 a I’annex) i sol-licita, com hem dit, el
PELE dins el marc dels projectes d’innovacié del Departament d’Educacio.
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El professorat implicat en el projecte crea aleshores un grup de treball per fomentar el
dialeg i la cooperaci6 entre els docents (vegeu PR_GR TR 0708 i GR_TR 0708). En aquest
escenari té lloc la discussio entre dues tradicions metodologiques: d’una banda, la de I’area de
matematiques; de 1’altra, la de I’area de llengiies estrangeres.

L’estreta col-laboracié que caracteritza el treball posterior dels docents es comenga a fer
palesa. Una de les professores descriu aixi el modus operandi del grup de treball:

«Aquesta necessitat ha propiciat diversos espais i moments d’intercanvi
i reflexio, de vegades planificats i d’altres vegades espontanis. En
primer lloc, durant les reunions preparatories, en qué la qiiestio
metodologica va ser una prioritat, i en les reunions setmanals del grup
de treball, en qué prenem acords sobre la linia metodologica que volem
seguir i en qué revisem la coheréncia i la cohesio de les activitats
d’ensenyament i aprenentatge dins aquest marc metodologic que hem
acordat. En aquestes reunions, per tal de promoure la reflexio i la
discussio, fins i tot hem establert un sistema d’intervencions rotatories
durant les quals cadascun dels membres del projecte fa una aportacio
rellevant per a la resta del grup.»

(Font: Pallarés i Petit 2008b)

Aquest esquema, utilitzat per dos dels docents en una presentacié publica de
I’experiencia didactica, il-lustra el funcionament del grup:

Figura 2. Funcionament del grup de treball (Pallarés i Petit 2008).

Fase 2 — Conscienciacio i actuacio

El curs 2007-2008 entren en vigor el PAC i el PELE. Es dissenya un itinerari AICLE
per al primer cicle de ’ESO en I’area de matematiques, es creen els materials didactics (The
World of Maths In English, volum 1 (Petit i Socias 2007) 1 volum 2 (Darbas i1 Pallarés 2007)) i
comencen les classes de matematiques en anglés a primer i segon curs amb dos professors a
I’aula: I’especialista de llengua i el professor de I’area.

Aquesta fase pilot rep el nom d’«/ + I = I, una nova aritmetica pedagogica» (Font:
Pallarés 1 Petit 2008b), denominacid concebuda per Pallarés i Petit per descriure el tipus de
col-laboraci6 que sorgeix entre els professors tant dins com fora de 1’aula:

«Voliem explicar que ser dos no vol dir sempre ser el doble, encara que
de vegades ho és, especialment quan es dupliquen les tasques que
s’arriben a poder dur a terme, sino esdevenir un de sol davant el repte,
amb més for¢ca, amb més energia, amb més recursos, pero un de sol,
que té uns objectius i un horitzé marcat i que navega amb aquest rumb.
Per aixo, se’ns va acudir aquesta igualtat aparentment paradoxal, pero
que en matematiques en algun cas és possible. La “nova aritmética
pedagogica” era el joc de paraules perfecte que ens permetia definir
[’ethos que s’estava respirant a I’aula: unes matematiques noves i que
feien aprendre.» (Font: Pallarés 1 Petit, 2008b)
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Al final del curs, s’avalua ’eficacia i I’'impacte de I’experiéncia iniciada 1’any anterior
per mitja de qliestionaris (vegeu Pallarés 2008). Es fa el tractament estadistic de les preguntes
de resposta tancada i es digitalitzen les respostes de preguntes obertes. A partir de les respostes
obertes es fan categories que l’investigador utilitza per formular preguntes de recerca i
comengar a fer hipotesis que comparteix amb la resta de docents a manera d’avaluacio del curs.
Alhora, els resultats dels qiiestionaris es projecten el darrer dia de classe als alumnes, els quals
debaten en grup sobre els aspectes que cal millorar i fan una posada en comu final. Es convida
el director del centre i la inspectora.

Fase 3 — Actuacio i revisio

Durant el curs 2008-2009 es revisen i reajusten els materials didactics elaborats per a 1r
d’ESO, es redissenyen completament els materials per a 2n d’ESO 1 es dissenyen els materials
per a tercer curs (The World of Math Through English, volum 1 © Petit i Socias 1 The World of
Math Through English, volums 2 1 3 © Pallarés i Petit). S’imparteixen les matematiques en
angles al primer cicle de ’ESO 1 a tercer curs. Al final del curs s’avalua 1’experiéncia per mitja
de qiiestionaris (vegeu Pallarés 2009) i es fan dos grups de discussié amb 1’alumnat. S’inicia
I’extensio de I’itinerari AICLE a tercer curs dins la franja de matéries optatives (amb
I’assignatura Let’s Become a Journalist) 1 la de materies comunes (amb I’educaci6 visual i
plastica).

Fase 4 — Segona actuacid i revisio

Al llarg del curs 2009-2010 es fa la valoracid de 1’any anterior i es modifiquen els
materials didactics amb les propostes de millora presentades. S’imparteixen les matematiques
en angles a primer, segon i tercer d’ESO. S’inicia I’extensio de I’itinerari AICLE a quart curs
dins la franja de materies optatives (amb 1’assignatura Mitjans de comunicacio audiovisuals) i
la de materies comunes (amb 1’educaci¢ fisica 1 I’educacié per a la ciutadania).

Fase 5 — Consolidacié

Es preveu que a partir del curs 2010-2011 es faran les revisions i reajustaments
corresponents a les experiencies endegades els cursos anteriors amb 1’objectiu de consolidar
I’itinerari.

4.3 L’alumnat

Dels prop de 400 alumnes que cursen els seus estudis d’ESO a I’INS Salvador Espriu,
entre 150 1 200 participen en el PELE i, per tant, reben algun tipus d’ensenyament AICLE.

Quan I’alumnat es preinscriu al centre a primer d’ESO, se li ofereix la possibilitat
d’escollir les diferents opcions de I’itinerari AICLE. Actualment I’institut disposa de 30 places
de matematiques en anglés per a cada un dels tres primers cursos de I’ESO (és a dir, una de les
quatre linies existents 1 90 alumnes); una optativa a tercer de noves tecnologies (per a un
maxim de 20 alumnes); i una optativa a quart de mitjans de comunicacié (també per a 20
alumnes). A banda d’aquesta opcionalitat, a tercer curs s’imparteixen 1’educacié visual i
plastica 1 ’educaci6 fisica en anglés a tres de les quatre linies (és a dir, englobant 60 alumnes
més) 1 ’educacio per a la ciutadania en una de les linies (per a 30 alumnes).

Per a la fase pilot del projecte, ’any 2007, el centre ofereix les primeres 30 places
d’itinerari AICLE. Atés que la demanda és de 50 alumnes 1 que no disposa de prou docents per
satisfer-la, el centre decideix fer una seleccid dels 30 sol‘licitants que havien demostrat un
major interes per les matematiques i les llengiies estrangeres.

Es duen a terme entrevistes personals, es realitza una prova practica de matematiques 1
d’anglés en que es valora I’enginy, la creativitat, ’interés 1 la motivacid, i es passen
qiiestionaris als alumnes durant el procés de seleccid. A més d’aixo, les families dels alumnes
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seleccionats es comprometen per escrit a garantir 1’estabilitat del grup durant el curs académic,
¢s a dir que assumeixen el compromis que I’alumne que escull I’opci6 de matematiques en
anglés no demanara canvi als grups de matematiques en catala durant el curs; en tot cas, son els
docents que determinaran si en algun cas excepcional és aconsellable aquest canvi. (Font: INS
S. Espriu 2009b)

Considerant tant 1’e¢xit del programa com la demanda creixent registrada en la
preinscripcid per al curs 2008-2009 (60 alumnes ho sol-liciten) i per al curs 2009-2010 (80
alumnes), el centre decideix ampliar I’oferta AICLE a quart d’ESO 1 valora la possibilitat
d’obrir un nou grup de matematiques en angles el curs 2010-2011. (Font: INS S. Espriu 2009d)

4.4 Els docents de ’itinerari The World of Math Through English

L’equip de docents el formen la professora de matematiques (en endavant, Berta®), el
professor d’anglés (Ricard), que col-labora amb Berta dins i fora de 1’aula de segon i tercer
curs, 1 la coordinadora del PELE (Rosa), I’altra professora de llengua estrangera que també
treballa amb la de matematiques a 1’aula de primer.

Les noves necessitats que genera la implantacid del projecte The World of Math
Through English fa sorgir diferents espais i moments d’intercanvi i reflexio, ja siguin
planificats (dins I’aula, en reunions setmanals o durant la difusié del projecte) o espontanis.
(Font: Pallarés i Petit 2008b) La taula segiient recull el tipus de col-laboracié que es dona entre
els docents segons les diferents tasques del projecte:

Tasca Docents Espais Col‘laboracié
Dissenv del Berta Al centre
ro'e{ te Rosa Grup de treball Planificada i
proj Ricard espontania
. .. Berta Comunicacions Dins i fora del
Divulgacio del .
roiecte Rosa Presentacions centre
proj Ricard Tallers Planificada
.. Al centre
Docencia 1r Berta . .. . . .
Q’ESO Rosa Simultaneitat a 1’aula Plamﬁc‘ad.a i
espontania
Disseny de Dins i fora del
2 Berta s
materials Rosa Fora de I’aula centre
1r ’ESO Espontania
Dol An e Berta Simultaneitat a 1’aula Pf:rlli(:ff:crl;fiz i
d’ESO Ricard .
espontania
Disseny de Dins i fora del
7 ] Berta ,
materials 2ni 3r Ricard Fora de I’aula centre
d’ESO Espontania

Taula 2. Espais d’intercanvi i col-laboracio entre docents.

4.5 Les matematiques AICLE: una opcié més comunicativa

Les accions pedagogiques empreses per 1’equip de professors resulten de les aportacions
de la didactica de les llengiies estrangeres, per un costat, i de la didactica de la matematica, per
I’altre. Respecte a aquesta qiiestio, I’equip avalua en primer lloc la idoneitat de 1’area curricular
proposada per a I’aplicacié d’un programa amb un component lingiiistic tan important com és
I’AICLE.

% Hem canviat els noms de tots els participants citats en el treball per garantir-ne 1’anonimat. Vegeu el
capitol 4 per a una explicacio més detallada d’aquesta técnica.
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Per tot aix0, Berta defensa des dels primers estadis del projecte la validesa de la seva
area per al programa AICLE, inspirada en els treballs de Secada i Carey (1990) i Lemke
(1990). (Font: Pallarés i Petit 2008c)

«Qualsevol area que es pugui fer de forma comunicativa és un bon punt
de partida per als ensenyaments AICLE, i sobretot per aconseguir
l’ensenyament i aprenentatge de la llengua meta. [...] Tota area
curricular és igual de valida per donar valor suficient al contingut per
tal que tingui sentit I'us d’una llengua meta. [...] Pero, a més, les
matematiques tenen el handicap de la comprensio i la produccio
lingiiistiques com a clau per resoldre, descriure, donar instruccions i
entendre-les, fer demostracions... Aixi, les matematiques demanen que
la comprensio de la llengua usada a ’aula sigui real; els alumnes no es
poden quedar amb una simple memoritzacio de textos i frases perqué
després de [’explicacio ve [’aplicacio.»

(Font: Pallarés i Petit 2008b)

Sobre aquesta base es comencen a delinear les primeres activitats dels materials
didactics especifics de 1’assignatura AICLE. L’objectiu principal és fomentar les interaccions
entre els aprenents i fer-los parlar de ciéncies a I’aula:

«Es en aquest sentit que les matematiques presenten certes similituds
amb algunes funcions lingiiistiques. Son aquestes: definicio de
conceptes; observacio i descripcio d’objectes (geométrics, per
exemple), explicacio de processos matematics (calcul del mcm de dos
nombres, per exemple); formulacio d’hipotesis; concepcio i redaccio
del procediment d’una experiencia (measure an object of the classroom
and draw it on a piece of paper using a specific scale); formulacio de
conclusions (ho fem en acabar una de les activitats que anomenem
Think and Discuss, o de vegades, de manera espontania, els alumnes
arriben a conclusions tals com: ‘“so, there are different kinds of
infinities! ”); redaccio d’informes a partir de recerques documentals
(que, per exemple, es duen a terme als Final Projects de les unitats).»

(Font: Pallarés i Petit 2008b)

Els professors de llengua estrangera, Ricard i Rosa, per la seva banda, proposen
estratégies que utilitzen a les classes d’anglés per tal de convertir 1’aula de matematiques
AICLE en un espai interactiu. Més endavant, en aquest mateix capitol, en descrivim les més
importants.

Amb la posada en marxa del programa AICLE The World of Math Through English
I’any 2007-2008 a primer i segon curs, Ricard, I’investigador —un dels dos professors de
llengua estrangera de 1’equip de treball- comenca la recollida de dades dins 1’aula.

Paralel-lament a aquest projecte, Berta segueix impartint la seva assignatura en L1 (la
llengua materna; en aquest cas, el catala) en altres grups-classe. Ricard observa algunes
d’aquestes classes en L1 per familiaritzar-se amb la didactica de les matematiques i els
procediments dels docents de I’area. En recull fotografies i notes de camp (vegeu ’annex del
treball).

Durant els cursos 2007-2008 i 2008-2009 I’investigador, en Ricard, exerceix com a
docent a I’aula de matematiques AICLE. La taula-resum segiient presenta les caracteristiques
principals de I’aula estudiada i ha estat confeccionada a partir de les opinions del professorat i
I’alumnat 1 de I’analisi de les dades recollides. Les categories que figuren a la primera columna
son totes aquelles la informacid sobre les quals prové almenys de dues fonts diferents, com ara
les opinions dels informats i alhora els enregistraments de video.

30



Categories

T Matematiques AICLE Fonts
Mobiliari Taules en grups de 4 o 5 alumnes Fotografies
Transcripcions
Parelles Fotografies
Agrupaments Grupsde4 05 Enregistraments de

Tipus de discurs i
d’interaccions

Tipus d’activitats

Rols del
professorat

Rols de ’alumnat

Materials
didactics

Altres estratégies

Grups cooperatius (resolucid de problemes, Think and Discuss)

Preséncia de discurs educatiu (Mercer 2004)

Foment de la produccié de discurs educat en L2

Cooperaci6 en la resolucié de problemes

Argumentacio

Necessitat de parlar per realitzar la tasca

Presentaci6 d’idees per part dels membres de I’equip
Raonament conjunt visible en les converses

Presa de decisions col-legiades

Multiplicitat de converses matematiques (en parelles, en grups,
entre professor i alumne)

Abséncia de conversa de discussio

Preséncia abundant de conversa acumulativa (Mercer 2004)
Preséncia de conversa exploratoria (Mercer 2004)
Co-construccio6 del coneixement per mitja de les interaccions
entre iguals o amb el professorat

Us predominant de I’L2

Us de I’L1 (catala o castella) per salvar obstacles

Foment de la interacci6 entre alumnes i professors a través de la
monitoritzacié dels grups de treball dins I’aula

Us d’eines virtuals de comunicacié (forums, correu electronic)
Interaccid de I’alumnat amb les noves tecnologies
Autentiques / multidisciplinars / intel-lectualment estimulants
Tasques problematitzades

Treball en equip

Think and Discuss (foment de la interaccio, la discussio, el
raonament i la co-construccio6 del coneixement)

Projects

Activitats tipiques de I’ensenyament per tasques i de
I’ensenyament cooperatiu

Us de les noves tecnologies per fomentar la comunicaci6
Productes finals (presentacions digitals, orals, escrites, amb 1°us
de les TIC i les TAC)

Creaci6 d’activitats que fomenten la co-construccié del
coneixement per mitja de la interaccid

Facilitadors, instructors, guies, aprenents

Ensenyament en tandem (col-laboracid de dos experts amb
diferent perfil dins 1’aula: la professora de matematiques i el
professor d’anglés)

Participants actius (exploradors, aprenents cognitius, ensenyants,
productors de coneixement)
Responsables del propi aprenentatge

Implicaci6 de I’alumnat en la seva elaboracid

Molt visuals: atractius per a I’alumnat

Contenen ajudes a la comprensid, producci6 i realitzacié de les
tasques

Us de la pissarra digital per donar suport visual i interactiu als
materials creats

Us de bastides cognitives i lingiiistiques per guiar la construcci6
del coneixement

Us del text com a font important d’input

Creaci6 de materials d’aula especifics per donar resposta a les
necessitats del programa AICLE

video
Materials escolars

Transcripcions
Enregistraments de
video

Notes de camp

Materials escolars
1+1 Text 08

Enregistraments de
video
Transcripcions

Enregistraments de
video
Transcripcions
Fotografies

Materials escolars
1+1 Text 08

Materials escolars

Taula 3. Caracteristiques de [’aula de matematiques AICLE.
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En aquesta taula s’observen estratégies didactiques i d’aprenentatge similars a les que
recomanen diversos estudis sobre I’ensenyament de les matematiques a alumnes nouvinguts o
amb nivell baix de llengua anglesa als Estats Units (Freeman i Freeman 1988, Mather i
Chiodo1994) amb I’objectiu de facilitar ’aprenentatge en un context en que els alumnes no
dominen la llengua vehicular de I’aula.

Ateés que els docents de ’INS Salvador Espriu desconeixen aquestes propostes abans
d’endegar el projecte, la seva lectura per part de ’investigador durant el procés de recerca-
accio 1 la posada en comu amb la resta del grup en una de les sessions de treball referma la
idoneitat de les decisions pedagogiques adoptades.

La taula seglient enumera les onze estratégies d’ensenyament i aprenentatge que
proposen Mather 1 Chiodo en el seu treball, on recullen les aportacions de Freeman i Freeman
(1988). L’analisi de les nostres dades permet comprovar quines d’aquestes estratégies tenen
lloc a I’aula que hem estudiat (vegeu columna 2).

1. Propostes de Mather i Chiodo (1994) 2 3. On s’observen
D P tancia a | i6 1 .
onar més importancia a la comprensio que als processos v Materials escolars
computacionals.
Exposar ’alumnat a activitats manipulatives i sensorials per ~  Materials escolars
donar suport a les argumentacions. Fotografies
Fer us de les técniques de treball cooperatiu i minimitzar el v Fotografies
treball individual. Enregistraments de video
Fomentar la tutoritzacio entre iguals aparellant els alumnes amb Fotografies
més dificultats de comprensi6é amb els que assoleixen facilment v Enregistraments de video
els continguts matematics. Instruccions dels materials escolars
Incloure activitats guiades i pautades i fer un seguiment proper v Materials escolars
de I’alumnat. Tasca Think and Discuss
. .. . Materials escolars
Utilitzar estratégies de motivaci6 i reforg. v . ,
Enregistraments de video
Emfasitzar els referents multiculturals i la seva rellevancia. v Materials escolars
Materials escolars
Utilitzar materials en llengua meta al maxim possible. v Entorn virtual Moodle
Bloc del curs
Ser conscients de les diferéncies culturals en I’ensenyament de v Materials escolars
les matematiques. Notes de camp
Utilitzar la llengua adequada, simplificada si cal. v Converses entre els docents a I’aula
Utilitzar el llenguatge matematic en llengua meta amb Instruccions dels docents a I’aula
I’objectiu no de treballar el vocabulari sin6 d’ajudar a la v' Transcripcions sessi6 Think and Discuss
comprensio. Materials escolars

Taula 4. Proposta Mather i Chiodo (1994).

Si bé problematitzar tots aquests conceptes complexos ens allunyaria del proposit
d’aquest treball, a continuacid descrivim les estratégies més importants orientades a la
consecucio dels objectius del nostre programa AICLE.
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4.6 L’aula AICLE: un espai per a la interaccio i la cooperacio
A peticié de I’equip de professors encarregat del projecte, 1’assignatura Math Through
English s’imparteix sempre en el mateix espai fisic atesa la importancia de poder modificar

facilment la disposicié del mobiliari de 1’aula en funcié de les necessitats de cada activitat
didactica.

Imatge 2. Aula de matematiques AICLE. 2n ESO. Curs 2008-2009.

Les taules son de quatre o cinc alumnes, que s’organitzen normalment segons les
instruccions dels professors. Algunes estratégies per involucrar 1’alumnat en el
desenvolupament de les activitats demanen la seva col-laboracié a 1’hora de formar els diferents
grups.

Es procura que aquests comptin sempre amb almenys un alumne avantatjat en llengua
estrangera 1 un altre en matematiques (Mather 1 Chiodo 1994). Cada quatre o cinc setmanes,
amb I’inici d’una nova unitat didactica, es canvia la composicié dels agrupaments.

4.7 Simultaneitat de dos professors a I’aula

Un dels elements clau del nostre programa AICLE és la col-laboracio de dos professors
a I’aula. En el fragment segiient (vegeu imatge 2), procedent d’un article de divulgacié d’aquest
projecte, els dos docents expliquen el tipus de treball en equip que duen a terme.

Imatge 3. Berta i Ricard a l’aula de matematiques AICLE. Curs 2008-2009.
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Imatge 4. La col-laboracio de dos experts a I'aula (Pallarés i Petit 2009).

Professors en formacio actuen com a observadors participants a 1’aula, és a dir que
s’incorporen al funcionament interactiu de les sessions ajudant els alumnes, gestionant els
grups cooperatius, fomentant 1’as de la llengua estrangera i, en definitiva, col-laborant en la
creacid d’una gran comunitat de practica.

Imatge 5. Professora en formacio dinamitzant grups d’aprenents a 2n d’ESO (2007-2008).

Aquests estudiants elaboren un diari de practiques setmanal. A continuacié reproduim
un fragment d’un d’aquests diaris on queden reflectides les primeres impressions d’un estudiant
en practiques davant la simultaneitat de dos professors a 1’aula:

«I attended a math class taught in English in the framework of a CLIL

project they have at IES Salvador Espriu. 1 gotta confess that at this
point I was quite impressed that this could happen in a class... I thought
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I was in a kind of theatre play in which the teachers were actually kind
of acting out Dr. Jekyll and Mr. Hyde. Both had a role and they were
performing it really accurately.

[Berta] was the math teacher, she is ‘“the one who knows,” who
explains the theory and uses proper mathematical vocabulary. On the
other hand, [Ricard] is the English teacher, who helps [Berta]
explaining whenever she has a problem to communicate something in
English. Until now there is nothing odd, but there is far more hidden
underneath. [Ricard] clarifies the activity or the exercise the students
have to perform. Sometimes he pretends he didn’t understand and he
explains it in an easier way to everyone... therefore he repeats the aim
of the activity and clarifies what the students have to do. There is a
dialogue between both teachers during the class, a real interaction, so
that makes the class more enjoyable.»

(Font: Serra 2008)

Berta i Ricard expliquen que el model «només funciona si s assumeix que cada especialista
és “ignorant” de l’altra especialitat i que, per tant, sempre cal un intercanvi. En aquest sentit, a les
classes el professor de matematiques és 1’ “expert” i el que guia les sessions, pero necessita treballar
estretament amb el professor d’angles, el qual vetlla per fer de I’aula un espai de comunicacio i
d’interaccio fluides; i de la mateixa manera, el professor d’angleés, que se sent comode amb la llengua,
necessita que el de matematiques el guii», 1 afegeixen que «el professor de matematiques i el professor
d’anglés, en un projecte com aquest, esdevenen professors “incomplets”. Aquest buit que apareix en
cadascun dels professionals s ‘omple amb l'intercanvi». (Font: Pallarés i Petit 2008a)

4.8 El treball cooperatiu

Una bona part de les tasques que ha de dur a terme 1’alumnat requereix un treball
cooperatiu. Per aquest motiu, a I’inici del primer any d’implantacié del programa AICLE el
professorat forma i guia els alumnes sobre aquest tipus de treball en equip per mitja d’una fitxa
inclosa en els materials didactics (vegeu figures segiients), on s’exposen els objectius del treball
cooperatiu i les responsabilitats de cada rol (Johnson, D. W. i Johnson, R. T. 1994, Slavin
1990). Com hem dit a ’apartat 4.6, tant els grups com els rols canvien de forma rotatoria al
llarg del curs 1 també segons les necessitats de les diferents tasques.

Imatge 6. Grup cooperatiu a l’aula de 1r d’ESO. Curs 2007-2008.

Tot 1 que els grups duren setmanes, és a dir, que se’ls podria considerar grups
cooperatius de base (vegeu marc teoric), 1’estratégia dels rols s’utilitza de forma informal, ad
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hoc; els alumnes decideixen per ells mateixos si fan servir rols o no segons el tipus de tasca que
se’ls encomana i quins rols s’assignen.

Figura 3. Fitxa sobre treball cooperatiu inclosa en els materials escolars del curs 2007-2008.

Figura 4. Descripcio dels rols dels grups cooperatius en els materials escolars. Curs 2007-2008.

Els tres docents de 1’equip de treball coincideixen a destacar que I’alumnat interioritza
els rols del treball cooperatiu. Aquests només s’expliquen una sola vegada a I’inici del curs en
que els alumnes hi entren en contacte per primer cop, i en els anys posteriors no cal revisar-ne
el funcionament.

Segons Sudrez (2005), la interaccid 1 la cooperacid ajuden a entendre. Per aixo, els
objectius d’aquesta estratégia pedagogica son: fer cooperar els alumnes perqué aprenguin a
construir de forma conjunta; facilitar la interaccid social; fomentar 1’ajuda i la tutoritzacid entre
iguals; crear un espai que convida al dialeg, que incentiva 1’esperit critic i que estimula les
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iniciatives de 1’alumnat (vegeu la tasca analitzada en el capitol 5); i, globalment, treballar les
habilitats socials 1 la propia responsabilitat davant I’aprenentatge (Slavin 1980).

Segons els professors encarregats del projecte, 1’adopcidé d’aquest métode de treball
respon al proposit de convertir la figura del professor en la de planificador i1 facilitador de
I’aprenentatge més que no pas en la d’instructor (Petit i Socias 2009).

Els materials escolars inclouen alguns exercicis que demanen explicitament el treball en
cooperacio i que recorden als alumnes que han d’assignar-se els rols i respectar-los, perd no
sempre tots els alumnes tenen assignada necessariament una funcid especialitzada (Slavin
1983).

En la tasca Think and Discuss els alumnes han de resoldre un seguit de subtasques
pautades per tal d’arribar a un producte final en forma de debat. Tot i que ni les instruccions ni
els professors no parlen de treball cooperatiu ni de rols, alguns dels grups enregistrats
decideixen procedir de forma cooperativa al llarg de tota la sessio, i es reparteixen els rols
d’organitzador del grup (organizer), portaveu (speaker), escriptor (recorder) 1 ajudant (helper).
Els fragments segiients, procedents de la transcripcid de les gravacions de ’aula, il-lustren dos
exemples d’autoorganitzaci6 dels grups, els dos primers a I’inici de la sessi6 i el tercer, amb els
mateixos alumnes, més de 500 torns més tard.

Fragment 4.1. Tasca Think and Discuss v.3. 3r ’ESO. Curs 2008-2009.

143. Ignasi okay (..) organize

144.  Ignasi organizer (..) organizer (..) or-organize please
145.  Aitor don’t be cruel

146. Ignasi organize please

147.  Jordi use the XXxxx

148.  Ignasi okay (.) read

Fragment 4.2. Tasca Think and Discuss v.3. 3r ’ESO. Curs 2008-2009.

156.  Aitor you’re the speaker (.) read

157. Ignasi why (.) don’t we (..) refresh

158.  Ricard (T) Victor? (.) I need you to start right away
159. Ignasi the systems (.) okay

160. Aitor come on (clapping)

Fragment 4.3. Tasca Think and Discuss v.3. 3r ’ESO. Curs 2008-2009.

686. Jordi Who’s gonna write?

687. Roger me (.) eh if you speak

688.  Jordi Well (..) let’s have a role

689. Jordi Who’s the organizer?

690. Jordi No he’s the helper

691.  Aitor Noo (..) I’'m the organizer

692. Jordi Bueno (..) + is he work a good thing +
693. Ignasi I am the helper in the easy things

694. Roger I am the writer
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695.  Jordi (laughs) well (.) yes (..) the Victor is the difficult things
696. Ignasi Victor is the (.) recorder (.) the speaker (.) helper (.) and organizer
697. Roger and (..) me the writer

A partir de les observacions fetes a 1’aula 1 dels enregistraments realitzats durant el
projecte, podem identificar les funcions segiients exercides tant per Berta com per Ricard
durant la gesti6 dels grups de treball cooperatiu: observen i supervisen, intervenen en el treball
de cada equip (torn 126, fragment 4.1), fan preguntes obertes (torn 248, fragment 4.4),
encoratgen els equips, fomenten la responsabilitat de cada alumne i de cada grup i incentiven la
participacio activa de cada membre de I’equip.

Fragment 4.4. Tasca Think and Discuss v.3. 3r ’ESO. Curs 2008-2009.

243.  Berta (T) okay so I think that you are ready to (..) discuss the step two
244. Berta (T) okay?

245.  Ignasi okay the step two

246.  Berta (T) observe the sy- the systems come on

247.  Ignasi look (..) well (..)

248.  Berta (T) what about the first system (..) what you see?

4.9 Les interaccions

Al llarg de Dl’estudi s’observen i, en alguns casos, enregistren una gran varietat de
converses que tenen lloc a I’aula entre els diferents participants de la comunitat de practica. La
taula segiient en fa una classificacio.

R N

Endolln(ﬂe," Una sola llengua ‘\‘ Dues liengles Més de dues llengles
;' d’intercanvi, amb ‘.‘ d’intercanvi, amb un d’intercanvi, amb
/ igual domini \ dominide les llengles  domini igual de les
." d'aquesta llengua per‘.' igual per part dels liengues per part dels
1 partdels ! interlocutors. interlocutors.
! interlocutors. !
Exollngﬂa Una sola llengua .’ Dues llengles Més de dues llengles
'\‘ d'intercanvi amb un '.' d’intercanvi, amb un d'intercanvi, amb
\ dominide lallengua/ dominide lesllengles domini diferent de les
‘\‘ diferent per part dqfs diferent per part dels llengues per part dels
‘\mlerlocutors ’,’ interlocutors. interlocutors.

‘‘‘‘‘‘‘‘

Taula 5. Tipus d’interaccions (endolingiie / exolingiie) a I’aula AICLE. (Pallarés 2008)
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Majoritariament, les interaccions que es produeixen durant el curs 2008-2009 a ’aula
AICLE de tercer d’ESO, en qué es van dur a terme la majoria d’enregistraments de video, se
situen en la categoria unilingiie, 1 s’hi observen tant interaccions endolingiies —en les quals els
aprenents interaccionen entre si amb un domini similar de la llengua meta— com exolingiies —
entre ’aprenent i el docent o I’aprenent i ’expert, on el nivell de llengua és diferent. (Font:
notes de camp i enregistraments)

Segons la naturalesa de la tasca, podem establir una altra categoritzacié de les
interaccions que tenen lloc a I’aula. A la taula 7 en destaquem el tipus més freqiient present en
la sessi6 de classe analitzada.

Taula 6. Tipus d’interaccions segons tipus de tasca a ’aula AICLE. (Pallarés 2008)

Taula 7. Tipus d’interaccions segons tipus de tasca a ’aula AICLE. (Pallarés 2008)
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Dins els grups cooperatius, finalment, el tipus d’interaccidé més freqlient son les
converses acumulatives, per bé que també hi trobem alguns passatges de conversa exploratoria
(Mercer 2004).

Fragment 4.5. Tasca Think and Discuss v.3. 3r ’ESO. Curs 2008-2009.

686.
687.
688.
689.
690.
691.

Ignasi
Jordi
Ignasi
Jordi
Ignasi

Ignasi

okay the subst- (.) subst- the substitution method
+ it will be the same +

it’s

almost the same

no (..) almost the same but you take

you isolate (..) one variable (.) and the result (..) change (.) the the
same variable in the th- ot- other equation

Aquest fragment mostra un exemple de conversa acumulativa en que els aprenents
construeixen positivament, pero no critica, el que estan provant de definir.

En els fragments 4.6 1 4.7, en canvi, trobem dos casos de conversa exploratoria en que
s’observa el procés critic perd constructiu d’elaboracid d’una resposta a la pregunta Which is
the best method? formulada a la tasca. Hi trobem valoracions subjectives sobre els métodes de
resolucions d’equacions (torns 508 a 518).

Fragment 4.6. Tasca Think and Discuss v.3. 3r &’ESO. Curs 2008-2009.

503.
504.
505.
506.
507.
508.
5009.
510.

511.
512.

513.
514.
515.
516.
517.
518.

Jordi
Ignasi
Ignasi
Jordi
Aitor
Aitor
Jordi

Ignasi

Aitor

Ignasi

Aitor
Jordi
Ignasi
Ignasi
Jordi

Ignasi

I think that (..) in real life (..) we (..) we (..)

we would use the addition and subtraction

but because

no (.) that’s two methods (.) the substitution and the other one
Yes

The transitive is not (..) is not (..) is not useful

The transitive (..) is very strange

the substitution method you will use it when (..) you have (..) a
paper (..) and you won’t think (..) I (.) you don’t want

You have a lot of time

yes (..) well not a lot of (.) but you you you want to do it (..) with
paper (..) and

to think

no but (..) mentally (..) is (..) less time
is less time with a cxxxxx

with addition?

(p) + very easily +

But then with + pressure

El fragment seglient, on es fa visible un procés de raonament, mostra com els aprenents
fan servir la conjuncio but en tres ocasions amb la intencié d’oferir una informacié a la resta
del grup perqué sigui considerada i utilitzada a I’hora de redactar la conclusié final que se’ls
demana a la tasca (torns 353 a 356). Les opinions que exposen els membres del grup son
tingudes en compte abans de prendre la decisio final.
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Fragment 4.7. Tasca Think and Discuss v.3. 3r &’ESO. Curs 2008-2009.

143. Ignasi Yeh (..) well I (..) would use the addition or substra- or subtraction
(...) it’s easier

144.  Roger Yeh

145. Jordi but (.) but you have first (..) to multiply

146.  Jordi to to (.)

147. Ignasi yes but it’s very easy

148.  Jordi yes (..) but here (..) there are three equations and three methods and
I think that

149. Ignasi of course

150.  Jordi Ahh

151. Ignasi it’s what (.) I was going to said

4.10 Per concloure

Tal com expliquem a I’apartat 4.5, I’investigador no només fa d’observador a ’aula de
matematiques en anglés. L’ assisténcia a algunes sessions de matematiques convencionals en L1
—a carrec dels mateixos professors que imparteixen 1’assignatura AICLE— 1i permet constatar
diferéncies remarcables respecte de la implementacié d’estratégies pedagogiques en un i altre
context.

Imatge 7. Aula de matematiques en L1. Curs 2009-2010.

Val a dir que les opcions didactiques més concordants amb les diverses aportacions
teoriques sobre I’aprenentatge que presentem al capitol 2 son les que s’adopten a I’aula AICLE.
Atesa I’elevada demanda cognitiva constant per als aprenents que suposa cursar una materia
curricular en llengua estrangera (Corredera 2009 i1 Escobar 2009), els docents duen a terme un
procés de recerca-acci6 en que, fruit del treball col-laboratiu, revisen les maneres de fer
personals i cerquen nous recursos pedagogics que s’adeqiiin a les necessitats d’aquest
enfocament.

A D’aula convencional, en canvi, es dona per fet que els aprenents poden afrontar les
demandes que se’ls fan perque la llengua vehicular és la materna. Per aquesta rad, 1’us de certes
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estrategies emprades a I’aula AICLE per salvar aquesta dificultat afegida seria redundant en
I’aula de matematiques ordinaria.

Aixi, durant ’experimentaci6 del programa AICLE, la professora de matematiques no
incorpora a ’aula convencional les noves maneres d’ensenyar sorgides del procés de reflexio
pedagogica que té lloc entre els docents (Corredera 2009).

En aquesta experiéncia, el professorat s’esforca, doncs, a aconseguir que 1’assignatura
de matematiques en anglés integri els aprenentatges de contingut i de llengua. La multiplicitat
d’opcions interactives que s’ofereixen als aprenents serveix a aquesta finalitat, aixi com tot un
sistema de bastides que ajuden I’alumnat a superar les barreres lingliistiques 1 cognitives
(Escobar 2009); la distribucié del mobiliari per facilitar el treball cooperatiu organitzat en grups
de quatre; la simultaneitat de dos professors dins 1’aula; la creacié de materials adaptats als
ensenyaments AICLE i, finalment, I’is de les noves tecnologies com a ajuda a la comprensio i
com a eina per fomentar la comunicacio.
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5 La tasca Think and Discuss

Aquest capitol presenta 1’estudi de la tasca Think and Discuss, un tipus d’activitat
didactica inclosa en cadascuna de les unitats dels materials The World of Math Through
English, volums 1, 2 1 3.

La finalitat pedagogica d’aquesta tasca ¢és afavorir la construccid conjunta del
coneixement a través de la interaccid (Font: Pallarés i Petit 2009b). Per aconseguir-ho,
I’activitat s’ubica sempre després de la presentacié de continguts introductoris de cada unitat o
de I’activaci6 1 el reciclatge de coneixements previs, i consisteix a elaborar una conclusi6
matematica (Font: Pallarés 1 Petit 2008b) per mitja de la reflexio, la cooperacio i la discussio
entre iguals, amb el suport d’unes instruccions i uns models matematics pautats en detall.

A banda d’aquest focus tematic, Think and Discuss aborda un segon objectiu curricular:
millorar la competéncia comunicativa —¢s a dir, la capacitat de transmetre, intercanviar i
construir significats— tot despertant la consciéncia lingiiistica (Van Lier 1996). Amb aquest fi,
la tasca sempre es duu a terme de forma situada (Lave 1 Wenger 1991) i consisteix en la
resolucid col-laborativa d’un problema tot desplegant competéncies lingiiistiques 1 socials a
través de les interaccions entre els aprenents (Mondada i1 Pekarek-Doehler 2004 i1 Seedhouse
2005).

Tal com expliquem en el capitol 4, un dels pilars del programa AICLE que hem estudiat
¢s la col-laboraci6 entre la professora de matematiques i el professor de llengua estrangera dins
1 fora de I’aula. En aquest respecte, cal emfasitzar el fet que 1’activitat Think and Discuss,
dissenyada pels dos docents esmentats, no va ser creada originalment per a aquest treball, sin6
que es tracta d’una activitat més dels materials d’aula del programa d’innovacié AICLE del
centre. Durant els cursos 2007-2008 1 2008-2009 el professorat ha anat refinant 1’activitat
d’acord amb el procés de recerca-accio endegat per 1’investigador.

A continuaci6 reproduim dos textos extrets de la primera unitat dels materials de tercer
curs on es recorden els objectius didactics de la tasca i es justifica la metodologia a seguir per
desenvolupar-la correctament.

Figura 5. Objectius de la tasca exposats en els materials escolars. (Pallarés 2009)

43



Figura 6. Instruccions de la tasca Think and Discuss. (Pallarés i Petit 2009b)

En la figura 5 1 6 es pot veure com els docents comparteixen els objectius de 1’activitat a
través dels materials escolars tot fent que els estudiants esdevinguin agents del seu propi procés
d’aprenentatge. Com a eines per a I’autoregulacid (Vygostki 1978) se’ls ofereix un seguit de
recomanacions per dur a terme la tasca.

Per facilitar la comprensi6 del text en que s’expliquen els objectius de la tasca (vegeu
figura 5) utilitzem la teécnica del subratllat en diferents colors. D’una banda, hem ressaltat les
idees de demanda cognitiva i de pensament critic (we work in an intellectual way, contribute to
the thinking process; this thinking must develop and extend) i, de ’altra, el treball cooperatiu
per arribar al producte final de la tasca —una conclusi6 matematica— i la construccié conjunta
del coneixement (we work together, you will reach conclusions; these conclusions are part of
the theory).

S’espera que els aprenents completin I’activitat utilitzant el guiatge proporcionat pels
docents, 1 que arribin a conclusions matematiques (I’objectiu principal de la tasca) amb la
col-laboraci6 dels companys (Vygotski 1978). Més endavant, amb la realitzacié de la tasca
diverses vegades al llarg del curs, s’espera que els aprenents puguin arribar a conclusions
matematiques de forma autonoma (ibidem) en contextos diferents de 1’activitat Think and
Discuss.

En els apartats segiients descrivim la génesi i I’evolucio de la tasca al llarg dels anys
2007-2010 dins el procés col-laboratiu de recerca-accio endegat per 1’investigador i els docents.

5.1 Els origens de la tasca Think and Discuss

El curs 2006-2007 el grup de professors encarregats de posar en marxa els
ensenyaments AICLE comencen a idear i1 proposar diferents tipus de tasques adequades a les
necessitats del projecte.

«Ens va semblar evident que calia trobar resposta a I’objectiu lingiiistic
de I'AICLE, i va ser en aquest moment que, d’entre un llistat de
possibles tasques, vam triar-ne una que demanés un producte oral a
l’alumnat en forma d’explicacio o comunicaciéo d’alguna giiestio
matematica i que no oblidés fer un treball matematic de qualitat.»

(Pallarés, 2008)

El 2007 es parla de la tasca Think and Discuss per primera vegada, i se’n comencen a
elaborar algunes propostes. El curs 2007-2008 es posa en practica la versio 1, i a partir dels
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resultats de I’experiéncia es dissenya una nova versio de I’activitat que s’implanta a segon curs
durant el segon trimestre.

5.2 L’elaboraci6 i la implementacio6 de la tasca Think and Discuss

Seguidament fem una analisi critica de les caracteristiques didactiques més rellevants de
cada estadi.

5.2.1 Think and Discuss v.1

En la primera versid que es dissenya de 1’activitat, s’elaboren per a cada unitat diferents
enunciats que exposen un problema o interrogant que els aprenents han de respondre en llengua
meta. Els docents s’inspiren en llibres de text americans que fan servir aquest tipus de
preguntes per fomentar el raonament matematic a I’aula (Holt Mathematics Course 1 © 2007).
Aquesta versio de la tasca s’implanta el curs 2007-2008 a primer d’ESO 1, durant el primer
trimestre, també a segon curs. Tot seguit se’n mostren alguns exemples extrets dels materials de
primer. (Font: Petit i Socias 2009)

Figura 7. Exemples de la tasca Think and Discuss v.1. (Pallarés 2009)

La tasca fa una pregunta sobre algun concepte teoric presentat préviament amb
I’objectiu de comprovar la comprensié de les explicacions presentades a classe o en els
materials escolars. Per mitja del verb explain es demana als alumnes que responguin la
pregunta amb una definicid, afirmacié o negacid, perd no se’ls dona cap ajuda lingiiistica ni
matematica. En el desenvolupament de la tasca, s’observa que hi ha poques interaccions entre
els aprenents, per bé que aquests poden treballar en parelles o grups per elaborar la resposta
final. Pel que fa a la conclusi6 de la tasca, en la majoria dels casos es constata que, en la
resposta a la pregunta plantejada, els alumnes es limiten a trobar o reproduir la solucid correcta
a partir dels textos que hi ha en els materials didactics 1, per tant, no s’arrisquen a fer un Us
creatiu de la llengua. El fet que no hi hagi gaire interaccid entre els aprenents fa que la
comunicacio que es produeix no sigui espontania i que no hi hagi discussi6 o reflexid entre
iguals ni, en conseqiiencia, tampoc cap construccid conjunta del coneixement matematic ni del
lingtiistic.

Els docents conclouen en les sessions del grup de treball que cal redissenyar 1’activitat
per, d’una banda, aconseguir que els alumnes parlin durant la realitzacid de la tasca i, de 1’altra,
propiciar el pensament critic que no es déona amb la formulacié de la tasca en aquest moment.
(Fonts: INS S. Espriu 2008a, 2008b 1 2008c¢)
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5.2.2 Think and Discuss v.2

La implementacié de Think and Discuss v.1 durant el curs 2007-2008 posa de manifest
algunes mancances metodologiques de la tasca tal com s’ha conclos en la seccid anterior. El
grup de treball mira d’esmenar-les en diverses reunions, i1 els primers canvis es comencen a
aplicar en el segon trimestre del mateix curs. La fotografia segiient mostra un exemple del nou
model de tasca.

Think and discuss \

1. Is the decimal number set an absolutely ordered set in the sense that every decimal
has a unigue next one? Remember 1o use your English

Let's take any decimal, for
example 3.2. Which is the next

consecutive decimal ~A

Are you sure

So what's the next - —_——

crcntive numher of

Figura 8. Exemple de la tasca Think and Discuss v.2. (Pallarés 2009)

La segona versio de Think and Discuss presenta també una pregunta relacionada amb
algun concepte tedric presentat anteriorment amb 1’objectiu que els aprenents construeixin
conceptes matematics. L’activitat s’inicia amb un enunciat que fa una pregunta oberta la
resposta de la qual no es troba en els materials escolars i no ha estat necessariament tractada a
I’aula. Com a novetat respecte de la versid anterior, i amb ’objectiu de fomentar les
interaccions entre aprenents, es dona un dialeg no acabat. Aquest dialeg proporciona pistes i
deduccions, 1 pretén ser 1’inici del raonament matematic al qual cal arribar per respondre la
pregunta.

En les observacions es constata que els aprenents utilitzen el didleg que se’ls facilita.
D’aquesta manera sorgeixen converses en parelles o en petits grups. L’activitat, pero, no
ofereix cap més guiatge. No s’hi inclou cap més ajut lingiiistic ni matematic.

L’aplicacio d’aquesta segona versidé —utilitzada durant la resta del curs— revela la
necessitat d’introduir nous reajustaments pedagogics per millorar-ne I’efectivitat. A partir de
les observacions fetes a I’aula, en una de les sessions del grup de treball es conclou que, en gran
part, les interaccions entre els aprenents son unicament bidireccionals, 1 que tenen un caracter
artificial atés que només utilitzen el didleg que se’ls ha donat i que no incorporen gaires
aportacions espontanies al raonament. Els alumnes paren massa atencio a les frases del dialeg i,
quan cal formular la conclusi6 final (no inclosa en el didleg), deixen de parlar i troben moltes
dificultats per negociar-ne 1’elaboracid. Els alumnes es limiten a fer el dialeg en parelles sense
concentrar-se prou en la carrega cognitiva que s’hi amaga. Quan arriben al final del dialeg, el
qual han fet com si fos només una activitat de llengua, s’adonen que han de fer marxa enrere
per parar més atenci6 al raonament matematic

Es conclou que el dialeg pautat pot estar actuant com a distractor de 1’objectiu prioritari
de la tasca —el desenvolupament del raonament matematic— 1 no pas com a facilitador d’aquest,
1 que no fomenta 1’0s creatiu del llenguatge ni el pensament critic. La tasca sembla no generar
prou treball cognitiu matematic. Cal que la tasca sigui cognitivament més exigent.

Tot 1 aix0, es valora el fet que el dialeg, I’objectiu del qual en relacio a la primera versio
de la tasca era fer parlar més en angles els aprenents, si que ha fomentat I’is de la llengua,
encara que de forma no creativa ni espontania.
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S’acorda novament (Font: INS S. Espriu 2008a, 2008b i 2008¢c) que cal reformular la
tasca per aconseguir que els alumnes parlin de forma guiada perd espontania, i es proposa
cercar alternatives d’ajuts lingiiistics que es puguin donar als aprenents per a 1’elaboraci6 de la
resposta de la pregunta final. Es consensua la inclusié de nova bastida lingiiistica, perd aquesta
vegada en forma de recursos opcionals presents als materials escolars que els alumnes tindran
al seu abast 1 que podran utilitzar si els necessiten.

5.2.3 Les versions 1i 2 de la tasca Think and Discuss: resum

A la taula 8, elaborada per I’investigador a partir de les dades recollides i consensuades
amb els docents de I’equip de treball, es pot veure un resum de les caracteristiques de les dues
versions emprades durant el curs 2007-2008, aixi com els problemes que s’hi van detectar i les
propostes de reformulaci6 ideades al llarg del procés de recerca-accio.

Les categories seleccionades per elaborar aquesta taula provenen de les discussions que
tenen lloc durant el procés de recerca-accid i1 durant I’avaluacio de D’efectivitat de les dues

versions utilitzades.

Caracteristiques

Versio 1

Versio 2

Tipus de tasca

Objectiu
Enunciat

Ajut lingiiistic
Ajut matematic
Tipus
d’interaccié

Producte final

Problemes
detectats

Propostes de
reformulacio

Pregunta sobre algun concepte
tedric presentat anteriorment.

Comprovar la comprensio.
Explain...
Cap.

Cap.

Gairebé cap.

Enunciat tipus definicio.

Resposta treta dels materials.
Us no creatiu de la llengua.
No hi ha gaire interaccio.
Llengua: no espontania.

No hi ha discussio entre iguals
No hi ha reflexio.

No hi ha construccié conjunta del
coneixement.

Conversa durant la realitzacio.
Pensament critic.

Pregunta relacionada amb algun
concepte teoric presentat
anteriorment.

Construccid de conceptes.
Pregunta oberta.

Dialeg.

Raonament matematic present al
dialeg.

Parelles: artificial i no espontania.

Enunciat tipus conclusio.

Dificultats per elaborar resposta.
Us poc creatiu de la llengua.

Poca interaccio espontania.
Dialeg bloquejat.

No es donen ajuts lingiiistics per a
respondre la pregunta.

Poca concentracio en la carrega
cognitiva.

Bloqueig al final del dialeg.

No genera talk-in-interaction.

No genera prou treball cognitiu
matematic.

No hi ha construccié conjunta del
coneixement.

No hi ha negociacid.

Converses més espontanies.

Ajuts lingiiistics per a pregunta final.
Ajuts lingiiistics i matematics en
forma de recursos opcionals.

Més exigencia cognitiva.

Taula 8. Resum de les caracteristiques del Think and Discuss versions 11 2.
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5.3 Think and Discuss v.3: 1a nova proposta

Un cop finalitzat el primer curs escolar en qué s’utilitzen els materials didactics
especifics per a I’aula de matematiques AICLE, es fa ’avaluaci6 del projecte i es debat, entre
d’altres, la possible nova reformulacio6 de la tasca Think and Discuss.

«A Ir d’ESO als alumnes els hi cal “spontaneous conversation”, per
exemple a I’hora de corregir-se els deures en equips (Let me see your
exercise, It’s your turn, | agree, I don’t agree...). En Ricard és més
partidari de deixar-los que es llancin i no condicionar-los amb frases
fetes previament, siné anar a passant pels grups i veure el que
necessiten sobre la marxa. La Teresa veu els dialegs pautats dels Think
and Discuss massa sofisticats per a aquests alumnes.»

(Font: INS S. Espriu 2008a)

«..I, a més a més, introdueix la reflexio dels alumnes sobre temes
tractats... reflexio sobre temes de matematiques tractats a classe:
Think and Discuss amb giiestions diferents de les del HOLT, més
“challenging”.»

(Font: INS S. Espriu 2008b)

«Cal establir uns mecanismes o estratégies per tal d’ajudar els alumnes
que no diuen res.»

(Font: INS S.Espriu 2008c¢)

L’equip de docents acorda aprofitar els canvis que s han introduit a les versions 112 de
la tasca durant el curs escolar en el procés de recerca-accio, i decideix incorporar altres millores
metodologiques a Think and Discuss en base a les qiiestions pedagogiques segiients proposades
per I’investigador en una de les sessions del grup de treball:

«Is discussion important in the CLIL classroom?

How do we make students speak in the CLIL classroom?
How do we increase STT (students’ talking time)?

Is it necessary to guide their talking time?

Can critical thinking encourage communication?

Does communication show knowledge construction? »

(Font: Pallarés 2009)

Les qiiestions anteriors fomenten una vegada més el dialeg entre els docents i
I’intercanvi d’idees. Les preguntes sorgeixen després que l’investigador, amb [’objectiu de
proposar la transformacié de I’activitat Think and Discuss, hagi buscat 1 llegit diferents obres
de referéncia en el procés de cerca del saber del seu projecte de recerca-accid (Strickland
1988).

L’investigador i la professora de matematiques s’encarreguen de confeccionar la nova
versié de la tasca per implementar-la el curs 2008-2009. Les pagines seglients en mostren el
producte final.
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Imatge 8. Tasca Think and Discuss v.3. Curs 2008-2009. (Pallarés i Petit 2009c)
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Imatge 9. Tasca Think and Discuss v.3. Curs 2008-2009. (Pallarés i Petit 2009c)
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5.3.1 Analisi i justificacio pedagogica del disseny resultant de la tasca
La nova proposta, Think and Discuss v.3, t& una estructura tipografica molt diferent de
la de les versions anteriors 1 es tracta d’una tasca més llarga, amb diverses subtasques o estadis.
Primerament, I’encapcala un titol anticipador del que demanara la tasca: pensament
critic (Scriven 1 Paul 1996) 1 treball metodologic.

Imatge 10. Titol tasca Think and Discuss v.3. (Pallarés i Petit 2009c)

Per altra banda, conté una introducci6 on es planteja el problema, es descriu 1’objectiu
de I’activitat 1 s’explica el producte final que se n’espera. En les versions 1 i 2 de la tasca
I’enunciat també planteja el problema, perd no explicita I’objectiu de I’activitat. La nova versio,
a més, connecta la tasca i els seus objectius amb el mon real dels aprenents tot fent transparent
que les competencies que es treballaran son transferibles a altres contextos.

Imatge 11. Introduccio tasca Think and Discuss v.3. (Pallarés i Petit 2009c)

També és nova la pauta de treball que guia I’activitat cognitiva i comunicativa de
I’equip d’alumnes des de I’inici fins al final de Think and Discuss. Una serie de subtasques en
forma de passos a seguir (Step I, Step 2, etc.) demanen a I’alumnat la posada en practica de
diferents habilitats cognitives, comengant per activitats d’un ordre cognitiu baix i augmentant
I’exigencia intel-lectual progressivament.

Step 1: In teams, remember and retell each other the different methods of
solving systems.

Step 2 : Observe and describe to each other the differences and similarities
between the three systems.

Step 3 : Now, discuss which method you find the most appropriate for
solving each of the systems and solve them.

Step 4 : Look back and reflect on how you solved the different systems of
equations and write a short paragraph summarizing what you have
learned today. You will then present your reflections to the rest of
your classmates. Use the language boxes below.

Step 5: Reach a conclusion.

Step 6 : Are you ready for the challenge? Your teachers will now open a
question for debate («Which is the best method...?») and they will
present the class with some more examples to be solved. Be ready
to be critical and to give your opinion and arguments for or against
the different methods you have learned in this unit.

Taula 9. «Steps» de la tasca Think and Discuss v.3. Curs 2008-2009. (Pallarés i Petit 2009c)
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Les diferents fases de la tasca fomenten la interaccié espontania —i alhora guiada— en
grup, 1 la demanda cognitiva de cada estadi actua com a motor per fer sorgir la llengua
mitjangant un tipus especific de comunicacid. Simultaniament, s’espera que la interaccid entre
els estudiants durant el procés de resoluci6 de la tasca dinamitzi els processos cognitivo-
matematics dels participants. Tot i que aquest aspecte de la tasca no s’analitza en profunditat,
I’esquema segiient elaborat pels docents per a una presentaci6 publica de I’experiéncia il-lustra
la gradacid cognitiva del Think and Discuss des de ’estadi inicial (remember) fins I’estadi final
de la tasca, en que els alumnes han de participar en un debat (give arguments for and against).

Figura 9. «Cognitive demandsy de la tasca Think and Discuss v.3. (Pallarés 2009)

La tasca ofereix nombrosos ancoratges lingiiistics (Escobar 2009) que guien la discussio
1, per tant, el pensament matematic dels estudiants a cada estadi cognitiu. Aquests ajuts prenen
la forma de bancs de frases de conclusions inacabades, vocabulari que els alumnes poden
utilitzar, llistes de preguntes per iniciar converses i textos model.

Imatge 12. «Language tips» de la tasca Think and Discuss v.3. (Pallarés i Petit 2009c)

Una tasca intermedia (vegeu 1’Step 4) requereix la redaccio d’un petit escrit de forma
individual. Per ultim, el debat amb tota la classe a partir de les conclusions de cada grup i una
reflexio escrita sobre el que s’ha aprés en la unitat cerquen la integraci6 de 1’exposicid reglada
d’arguments amb la interaccié espontania dels alumnes (vegeu I’Step 6).

Pel que fa al disseny formal, es ressalten mots o frases en diferents colors per emfasitzar
el vocabulari nou 1 les frases 1 expressions que serviran als estudiants per explicar o comunicar
conclusions en el moment d’interactuar. Els diferents estadis estan separats en apartats clars, i
s’utilitza una gran varietat de tipus de lletres per diferenciar les instruccions, les ajudes i els
models.

En aquesta seccié hem descrit el procés de disseny de la tasca Think and Discuss segons
la metodologia de la recerca-acci6, hem comentat les millores que s’hi han introduit
successivament 1 hem explicitat els fonaments pedagogics que donen suport a aquests canvis. A
continuacid procedim a narrar el resultat de I’experimentacid d’aquesta Ultima versi6 de la
tasca per mitja de 1’analisi de fragments de converses entre els estudiants, de fotografies
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capturades dels enregistraments en video i d’anotacions fetes per I’investigador en la primera
aproximacio a les transcripcions.

5.4 Analisi interpretativa de ’experimentacio de la tasca

Think and Discuss v.3 es troba a la unitat 3 dels materials escolars de tercer d’ESO
(vegeu The World of Math Year 3 2008-2009). La sessi6 en que s’implementa (el 23 de febrer
de 2009) és enregistrada integrament amb 1’objectiu d’estudiar I’efectivitat de la tasca, tal com
s’ha anunciat en 1’apartat anterior.

La gravacio es duu a terme amb dues cameres de video fixes properes a dos grups
d’alumnes, al centre dels quals hi ha col-locats els microfons. La reconstruccié s’ha fet
utilitzant les notes de camp de I’investigador i I’enregistrament de video. En la imatge segiient
(nimero 13) es pot veure el context d’enregistrament de la sessio: la posicié de la camera 1 1 de
la camera 2 1 els dos grups d’alumnes en que s’ha fet ’enregistrament de les converses.

Camera 1 (fixa) Grup 1 (4 alumnes)
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Grup 2 (4 alumnes)

Imatge 13. Implementacio de la tasca Think and Discuss v.3. 23 de febrer de 2009. Camera 2.

L’examen de la tasca Think and Discuss que presentem en aquest darrer apartat és el
resultat de ’analisi exploratoria de les transcripcions de les converses que tenen lloc entre
docents, entre aprenents, i entre docents i aprenents al llarg de tota la sessio.

L’estudi preliminar de les transcripcions ens ha servit per seleccionar els fragments
representatius tant de regularitats com de patrons no previstos i que permeten observar que fan
els aprenents 1 de quina manera, seguint un ordre cronologic dins les diferents fases de la tasca.

5.4.1 Fases de la tasca Think and Discuss: contingut i marques discursives
Pretasca: torns 1 al 48

En I’analisi de ’activitat especifica Think and Discuss, la fase de pretasca i I’inici de la
sessio s’identifiquen.
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Fragment 5.1 (cameres 1 i 2):

1.  Berta (T) Did you post your comments about the (.) news?’

2. Students Mmm (si/no) (...) Mmm

3.  Berta (T) We have to comment it (..) you remember an activity about
maths (.) maths news?

4.  Students Mmmm (si/no/yes) (....)

5. Berta (T) Yo- you don’ (...)

La professora de continguts comenca la 1licd amb una pregunta (torns 1 1 3, fragment
5.1) que serveix a un objectiu metodologic doble: a) I’establiment d’un canal multipolar de
comunicacio en llengua meta que romandra sempre obert entre tots els participants de la
comunitat de practica i que tindra un caracter omnimode, base de I’enfocament comunicatiu en
que s’inscriu I’AICLE; b) la incentivacid des del primer moment de la participacid dels
alumnes en el desenvolupament dels diferents estadis de 1’activitat, atés que la seva implicacio
personal és determinant en tota adquisicio cognitiva reeixida.

Fragment 5.2 (cameres 1 i 2):

28.  Ricard (T) Now let’s start
29.  Ricard (T) right (.) right away
30. Berta (T) (...) + do you think it’s +? (...) yah (..) no for this that (...) these

days we were studying different methods (.) to solve equat-
system of equations (.) yes Albert?

31. Albert (..) Yes
32.  Albert (..) uh (...) I have forgotten (...)

Imatge 14. Fragment 5.2. Camera 2.

La docent procedeix seguidament a contextualitzar la tasca que proposara als alumnes
tot familiaritzant-los-hi de manera progressiva (torns 3 1 30, fragments 5.1 1 5.2

3 Sutilitzen els ressaltats en negreta per marcar alld que es comenta de cada fragment.
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respectivament): relaciona el treball que es fara amb el treball previ encarregat amb anterioritat,
al mateix temps que posa en marxa I’activacio guiada dels coneixements tematics presentats en
sessions precedents (el background knowledge pertinent, Beaven 2005), de manera integrada
amb els corresponents elements i estructures lingiiistics en llengua meta. Per a aquesta darrera
funcid, la col-laboracio del professor de llengua estrangera és fonamental perque, a banda de
I’assessorament lingiiistic especialitzat (torn 43), la seva preséncia possibilita el manteniment
d’un dialeg amb la docent de contingut i els aprenents (torns 45 i 46), en el qual tenen lloc
reformulacions 1 recapitulacions —el professor de llengua utilitza per a aixo la conjuncid so
(torn 43)— 1 un us natural del discurs matematic que el fa més assequible per als estudiants.

Fragment 5.3 (cameres 1 i 2):

43. Ricard (T) So we have the transitive method (.) the substitution method and
the uhh (...)

44.  Students addition and subtraction

45.  Ricard (T) addition and subtraction method

46. Berta (T) Yah (.) because I think that the question was if it’s necessary to

study all the methods or you can just estudy one (.) and forget the
others (..) and the answer was no you have to learn all the methods

(...
47.  Berta (T) Why?

Preparacio de la tasca: torns 49 al 142

Un cop immergits els estudiants en la funcid preliminar d’exploracié tematica i
activacié lingliistica de la fase de pretasca, la diade professora-de-continguts/professor-de-
llengua-estrangera decideix intensificar la preparacio de la tasca propiament dita abans
d’impel‘lir els alumnes a executar-la. Amb aquesta finalitat, s’explica als alumnes que en la
tasca d’avui trobaran la resposta a la pregunta sorgida en la classe anterior: «Es important
coneixer els tres metodes de resolucio de sistemes d’equacions o n’hi ha prou d’aprendre’n
un?y (torn 49, fragment 5.4). En el torn 50 la professora enuncia el problema que cal resoldre
en la tasca, present en I’encapgalament d’aquesta: Being Critical. Which is the best method?

Imatge 15. Fragment 5.4. Torn 49. Camera 2.
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Fragment 5.4 (cameres 1 i 2):

48.
49.

50.

51.

52.

La naturalesa reflexivo-argumentativa de D’activitat Think and Discuss exigeix una
predisposici6 actitudinal continuadament proactiva per part dels aprenents en consonancia amb
I’alta demanda cognitiva a qué aquests han de donar resposta (vegeu les conclusions de
I’apartat 4.10), motiu de I’aprofundiment propedeutic dut a terme pels docents i de 1’elicitacio
reiterada de judicis raonats esperats dels alumnes (torns 61 al 65, fragment 5.5). Aquests
generen oportunitats per explicitar la practicitat dels ensenyaments AICLE 1 aixi guiar els
alumnes a establir vincles entre les matematiques escolars i la seva vinculacié amb el moén real
(Escobar 2001). En el torn 65, Joan fa una aportacio al grup expressant discursivament aquesta
mateixa idea.

Ricard (T)
Berta (T)

Berta (T)

Ricard (T)

Berta (T)

Why?

O-one of the answers can be the activity we are going to do
now(..) other answers is that (.) the more you know (..) the more
you can g- ummmmm understand the methods and (.) what is a
system and all that (..) there are different answers

So I think that now (.) you are ready to estart the activity (.) okay
so we have three methods to solve any system of equations (.) now
we have to decide which is the best method for each system (..)
okay?

So (..) before we start the activity Berta(.) the homework now I
remember first (.) besides inventing the systems of equations was
to to read (.) they usually have to read one or two pages before
they come to class and then they have to ask questions (.) or share
with you and with me and with the rest what they did at home (.)
can we check that some of them did the homework?

mmm-huh

Fragment 5.5 (cameres 1 i 2):

61.
62.
63.
64.

65.

Berta (T)
Students
Berta (T)
Ricard (T)

Joan

It’s just for mathematics this activity?
No
It’s for the life (.) no?

Ah one moment (.) does it say anything about that in the
introduction? Does it say anything about that? Berta has said is this
for mathematics (..) Who remembers? It’s somewhere here (.) it
says something about that (...) Joan?

(..) yeh you need to be analytical in the life
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Execucio de la tasca: torns 143 al 857

Un cop creada una atmosfera de receptivitat cognitiva 1 d’aptitud participativa de
I’alumnat (fase de preparacio de la tasca), 1 transferits les instruccions i els objectius de la tasca,
els docents indiquen als alumnes el moment d’abordar ’execuci6 de la primera de les diferents
subtasques de ’activitat Think and Discuss (torn 142, fragment 5.6). En el torn 143 podem
veure com Roger anuncia a la resta dels seus companys 1’inici de la tasca.

Imatge 16. Fragment 5.6. Torn 142. Camera 2.

Fragment 5.6 (camera 2):

142. Ricard (T) you need to start right away

143.  Xavier step one

144. Ferran + think + remember and retell which are the different methods of
solving systems

145.  Xavier so (..)

146. Xavier we have to complete the sentences

El treball cooperatiu dins els grups i la seva dinamica resolutiva porten els alumnes a
autogestionar qualsevol obstacle lingiiistic, de contingut o procedimental (en el torn 145 del
fragment 5.6 Xavier adapta I’enunciat de la subtasca 1 («In teams, remember and retell each
other the different methods of solving systems») per rebaixar la dificultat lingiiistica i cognitiva
que se’ls demana.

Paral-lelament, I’altre grup d’estudiants enregistrats afronta la demanda exigent de la
tasca mitjancant la utilitzacié de rols que adoptara cadascun. En aquest cas, no cal cap indicacio
per part dels docents sobre el repartiment de funcions entre els diferents membres del grup
perque siguin els mateixos aprenents els qui, fruit de la negociacio i1 de la interioritzacié del
funcionament de la tasca practicada en unitats anteriors, s’autoassignin unes responsabilitats
individuals per a la consecucié dels objectius comuns (torns 144 i1 156, fragment 5.7). La
imatge 10 mostra com Victor i Jordi responen positivament a la proposta d’Ignasi.
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Imatge 17. Fragment 5.7. Torn 146. Camera 2.

Fragment 5.7 (camera 2):

144.  Ignasi organizer (..) organizer (..) or-organize please
145.  Victor don’t be cruel

146.  Ignasi organize please

147.  Jordi use the xxxxx

148.  Ignasi okay (.) read

149.  Victor read (.) at loud

150.  Mare Aloud

151.  Ignasi okay (.) I won’t read

152.  Victor Aloud

153.  Ignasi I won’t read but

154.  Victor you!

155.  Ricard (T) start right away

156.  Victor you’re the speaker (.) read

157.  Ignasi why (.) don't we (..) refresh

158.  Ricard (T) Victor? (.) I need you to start right away
159.  Ignasi the systems (.) okay

160.  Victor come on (clapping)

En el torn 160 es pot veure com Victor dona per finalitzats els preparatius per donar pas
a I’execuciod propiament dita de la primera de les subtasques.

Imatge 18. Fragment 5.7. Torn 160. Camera 2.

58



Uns dels trets identificats dins de les considerades «bones practiques» a les aules
AICLE és el desenvolupament de la consciéncia lingiiistica i comunicativa de 1’aprenent.
Durant 1’execucio de la tasca Think and Discuss es donen les condicions no només per a
I’adquisicié formal d’elements del codi lingiiistic sin6 també, i sobretot, per a la interioritzacio
del geni de la llengua meta i de les convencions socials que en modulen I’is. Aquests aspectes
es poden observar en els torns 149 a 152 del fragment precedent: Marc duu a terme una
heterorreparacié de la pronunciaci6é del seu company (de at loud per aloud), qui de seguida
repeteix 1’expressid incorporant la correcid (en forma d’uptake (Lyster i Ranta 1997)) en
acceptacio de la reparacié d’una seqiiencia que esdevé potencialment adquisitiva (De Pietro,
Matthey i Py 1989).

Parafrasejant Van Lier (1998), els participants de cada grup interactuen en els nivells
superiors de la consciéncia, és a dir, que més enlla del nivell organic (consciéncia intransitiva),
1 de I’atencid i concentracid6 mostrades (consciéncia transitiva), els alumnes fan incursions
recurrents a 1’observacid formal de les propietats de la llengua (metaconsciéncia: auto- i
heteroreparacions, reformulacions, repeticions, jocs) i treballen tot intersecant-se amb el quart i
maxim nivell de consciencia: el de I’actuacio intencionada fruit d’un procés de reflexio.

Un altre exemple d’intervencié metalingiiistica 1 del potencial adquisitiu d’una
expressid ensenyada per un igual (en aquest cas, high five, torns 501 1 502, fragment 5.8) el
trobem en un intercanvi comunicatiu creatiu i independent dels requeriments intrinsecs de la
tasca, tot i que originat pel microcontext social propiciat per aquesta. Aquest mateix fragment
ens proporciona informacid sobre les estratégies socioafectives que fan servir els alumnes tot
reconeixent i felicitant-se pel seu exit en la resolucio col-laborativa dels problemes que es van
trobant al llarg del procés

Fragment 5.8 (camera 2):

499. Ignasi (gives Victor five)

500. Victor give me five

501. Ignasi you know when you go give me five you have to say high five
502. Victor high five

503. Jordi I think that (..) in real life (..) we (..) we (..)

504. Ignasi we would use the addition and subtraction

Imatge 19. Fragment 5.8. Torn 499.
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Interaccions com la que acabem d’observar entre els membres del grup son fonamentals per a
la consolidacio, transmissié 1 ampliacio del coneixement (Lave i Wegner 1991), 1 cerquen de
salvaguardar la comunicacid necessaria per a la resoluci6 col-legiada de la tasca, impulsant els
aprenents a emprar un ampli ventall de recursos lingiiistics (com ara el canvi de codi: torn 187,
fragment 5.9) i extralingiiistics (les peticions d’ajuda: torn 236, fragment 5.10).

Fragment 5.9 (camera 1):

183. Julia is that

184. Jilia what is it?

185. Xavier emm substitution method

186. Xavier we have to isolate the- one variable (.) we have to isolate one

variable (..) and then we have to (..)

187. Jilia pero (..) no era? (..) transitive metod is is- isolate (..) no?

Fragment 5.10 (camera 1):

235. Xavier Consists
236. Xavier what else
237. Xavier Adding

238.  Jilia Adding

239. Xavier or subtracting

Un procés dialéctic matematic amb ’objectiu d’esbrinar quin és el metode de resolucio
de sistemes d’equacions més adequat (fragment 5.11) serveix d’escenari lingiiistic per a la
millora de la seguretat de Sonia en 1’us de la denominaci6 method 1 per a 1’adquisicid potencial
d’un exponent lingliistic superlatiu que es proposa a la bastida lingiiistica de la tasca com a
“sentence starter”. En aquest respecte, podem observar la correccid que fa aquesta estudiant del
verb nominalitzat emprat per Julia. El compromis amb la tasca, d’altra banda, queda palés amb
una nova acceptacié de correccio entre iguals (torn 740).

Fragment 5.11 (camera 1):

735.  Xavier the most appropriate (.) method
736. Sonia the most appropriate meth-od
737. Sonia is

738. Jilia adding and subt-

739. Sonia addition and subtraction method
740. Jilia Yes

741. Jilia addition and subtraction
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Imatge 20. Fragment 5.11. Torn 740. Camera 1.

Una mostra del guany en intel-ligibilitat que es deriva de les modificacions del discurs
durant la interaccid entre els aprenents (Swain 1995) la trobem en el fragment segiient (torns
247, 249 1 250), on cadascun dels tres interlocutors empra un terme diferent (delete, eliminate i
remove consecutivament) per descriure un procediment matematic. En el torn 247, Xavier
comenca a explicar que fer servir el metode de reduccid els permet eliminar una de les
variables, la qual cosa simplifica la resolucié del sistema d’equacions, i ho fa utilitzant el terme
delete. Monica entén que vol dir Xavier, pero s’adona que el terme delete no és del tot apropiat,
atés que el metode no «esborra» una variable, sind que redueix el sistema a una sola variable.
Monica intervé en el torn segiient amb 1’objectiu d’apropar-se més al concepte de reduccio, i fa
servir el sinonim eliminate, que és utilitzat en els materials escolars. Es aleshores que Sonia, en
el torn immediatament segiient, ofereix al grup el terme remove, utilitzat pels docents en la
sessid anterior com a sinonim de 1’expressio get rid of, emprada per Berta, la professora de
matematiques. Aquest petit fragment ens permet veure, en primer lloc, com els aprenents
cooperen i s’ofereixen petites ajudes per entendre de forma col-lectiva el metode de resolucio
de sistemes d’equacions 1, per altra banda, com Sonia, ajudada per la intervenci6é de Xavier i
Monica, recorda i recupera el terme que havien introduit els docents en sessions de classe
anteriors (Swain 1995, Donato 1994).

Fragment 5.12 (camera 1):

247. Xavier the objective of doing (.) the addition or substraction (..) is that we
delete (..) one variable

248. Jilia to (..)

249.  Jilia eliminate

250. Sonia + remove + the variable (..) o sigui (..) okay (...) consists of adding

and subtracting both equations

251. Xavier both equations

Finalment, el potencial adquisitiu de les seqiiencies que figuren a la bastida lingiiistica
acompanyant les instruccions de la tasca no sempre desemboca en 1’us formalment exacte de
les expressions; tanmateix, aquestes ofereixen un punt de partida per a 1’exploracio de les
possibilitats de la llengua meta. El régim preposicional canviat de 1’expressid *fo consist on del
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torn 170 (fragment 5.13) no és incompatible amb 1’Gs de la forma flexionada apropiadament del
verb que la segueix (finding, torn 172).

Fragment 5.13 (camera 2):

170.
171.
172.
173.
174.

Ignasi
Victor
Ignasi
Jordi

Ignasi

so (..) okay (..) uh the transitive method (.) consists (.) on
come on

umm (...) finding the value of one variable

the transitive?

in both equations

Posttasca parcial: torns 858 al 881.

Si bé la temporitzacid de D’activitat per a la sessid estudiada preveia un temps
propiament de reflexié i avaluaci6 sobre les tasques realitzades, les interaccions dialéctiques
que sorgeixen entre els alumnes consumeixen bona part d’aquest temps. Tot 1 aixi, hi ha
marques discursives que diferencien el tram final de ’execucié de la tasca i que conviden a una
reflexio futura (en aquest sentit, torn 858, fragment 5.14).

Imatge 21. Fragment 5.14. Torn 858. Camera 2.

Fragment 5.14 (cameres 1i 2):

858

859

860

861

862

Berta (T)
Ricard (T)
Berta (T)
Berta (T)

Ricard (T)

so maybe next year we can discuss with more (....) detail
More detail

+ ornation +

because you will have practiced more

Okay (.) attention please (.) er Berta’s going to tell you what the
homework is (.) for next class
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5.5 Per concloure

L’estudi de les interaccions a ’aula de tercer d’ESO ens permet corroborar que els
alumnes, després de dos anys de rebre un ensenyament AICLE, han evolucionat des d’un estadi
de barreja dels codis catala i anglés (conegut com a code-mixing) a desenvolupar una
competencia comunicativa en anglés que els permet realitzar activitats comunicatives,
cognitives i socioafectives complexes amb ¢exit i quasi exclusivament en llengua meta. Per bé
que encara recorren a 1’s de les altres llengiies que coneixen per superar obstacles, posen més
esfor¢ a buscar estratégies intralingiiistiques o a utilitzar altres tipus de bastides, ja sigui ofertes
per altres aprenents, pels professors o pels materials didactics.

De T’analisi de les converses es poden extreure diverses conclusions. En primer lloc,
I’alumnat utilitza la llengua meta durant totes les fases de la tasca, la qual no abandona en cap
moment, tot respectant les normes de la comunitat de practica. Es constata que els aprenents fa
temps que formen part de la comunitat de practica, atés que es mostren relaxats des de I’inici
fins al final de la tasca i coneixen la manera de treballar del grup. Al llarg de la sessio, es veu
com els aprenents cooperen per construir el discurs tot utilitzant estratégies i1 recursos
lingliistics per superar les dificultats amb qué topen (peticions d’aclariment, repeticions,
confirmacions, peticions d’ajuda, simplificacions, canvis de codi, barreja de codis,
autorreparacions, heterorreparacions); aixo fa que parin atencio al discurs presentat i que siguin
conscients de I’s de la llengua que fan.
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6 Conclusions

En aquest darrer apartat reunim les conclusions extretes de les analisis presentades en
els capitols 4 1 5 del treball, les quals ens han proporcionat prou dades i evidéncies per
respondre les preguntes de recerca formulades a partir de la hipotesi inicial.

En primer lloc, quant a 1’exploraci6 i la descripcid analitica dels elements que han
intervingut en el disseny i la implementacié de I’itinerari AICLE de matematiques en angles
per a segon i tercer d’ESO, ens preguntavem:

Quin és el grau d’implicacio dels aprenents en I’experiéncia AICLE estudiada?

Elevat, atés que duen a terme les tasques en anglés practicament en tot moment,
intentant de no utilitzar ’L1 si no és estrictament necessari. Es produeixen molt pocs
abandonaments de les tasques, i els alumnes s’organitzen dins els grups de treball també en
anglés (incloent-hi 1’autogestié social, afectiva, cognitiva i lingliistica). A més, participen
activament en les tasques derivades del projecte, com el disseny de materials, la difusi6 del
projecte i la col-laboracié amb aquesta recerca i les d’altres investigadors.

Quins espais d’interaccio es creen a I’aula AICLE de I’experiéncia?

Les interaccions s6n majoritariament unilingiies (en angles), ja sigui de tipus endolingiie
o exolingiie. D’una banda, els alumnes interaccionen amb els docents, amb altres experts
(professorat en formacid, investigadors externs i convidats que visiten el projecte) i entre ells
mateixos. Les interaccions generalment tenen lloc dins I’aula i1 en els grups de treball, pero
tamb¢ fora de I’aula (bé amb els docents o entre els mateixos aprenents) i, en els entorns
virtuals d’aprenentatge, amb els docents. D’altra banda, els dos professors que dirigeixen 1’aula
presenten les explicacions de manera dialogada sistematicament. Quant als grups cooperatius,
el tipus d’interaccié més freqiient son les converses acumulatives, per bé que també hi trobem
passatges de conversa exploratoria (Mercer 2004).

Quins mecanismes posen en marxa els docents per superar les dificultats afegides
de I’ensenyament AICLE?

L’equip de professors endega un procés de recerca-accid rigords que inclou planificacio,
experimentacio, analisi, critica i reflexid. Al llarg de tot aquest procés, ofereixen als alumnes
multiples opcions interactives i tot un sistema de bastides per ajudar-los a superar les barreres
lingliistiques 1 cognitives (Escobar 2009); distribucié del mobiliari que facilita el treball
cooperatiu en grups de quatre; simultaneitat de dos professors dins 1’aula; creaci6 de materials
adaptats als ensenyaments AICLE; us de les noves tecnologies com a ajuda a la comprensié i
com a eina per fomentar la comunicacid. En definitiva, se cerca d’articular tot el suport
cognitiu amb el suport lingiiistic i comunicatiu necessari.

Les opcions que adopten els docents no son exclusives de les aules AICLE, pero la
recerca constata que el professorat que inicia una experiencia AICLE es troba amb la necessitat
d’activar tota aquest conjunt de mesures que, altrament, no sén imprescindibles en les classes
enLI.

Quins avantatges resulten de la col-laboraci6 de dos experts dins i fora de ’aula?

En primer lloc, incentiva I’intercanvi d’idees i la reflexio, els quals reverteixen en la
millora professional dels ensenyants. En segon lloc, el repartiment de les tasques docents
permet: agilitar el ritme de les sessions; una millor gesti6 dels grups de treball en activitats
d’aprenentatge cooperatiu; I’oportunitat d’observar el funcionament de la sessido mentre 1’altre
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docent la dirigeix; una atencié més individualitzada de ’alumnat; i la possibilitat de vetllar per
un model de llengua que faci de 1’aula un entorn natural de semiimersio.

Quins elements de les opcions metodologiques preses pels docents s’identifiquen
com a susceptibles de millora i quina mena d’ajustaments caldria fer-hi?

En aquest tipus de col-laboracio estreta i continuada entre docents és facil que sorgeixin
discrepancies i tensions. En algunes ocasions no s’han dirimit de manera totalment satisfactoria
1 caldria trobar mecanismes per resoldre situacions analogues eficagment. Respecte a aixo i
atesos, d’una banda, la naturalesa experimental del programa i del procés de recerca-accid (en
marxa durant la implantaci6 del projecte) per part d’un dels docents de 1’aula i investigador i,
de D’altra, el grau de compromis i la voluntat de millora constant dels docents participants (fruit
de I’autoobservacio i la reflexio), considerem prematur fer una relacié d’elements metodologics
susceptibles d’esmena en aquest estadi del desenvolupament del programa.

Pel que fa, d’altra banda, al procés de disseny i1 experimentacié de la tasca Think and
Discuss, les preguntes que ens haviem plantejat son:

De quina forma ha evolucionat en el temps la tasca Think and Discuss com a
resultat del procés de recerca-accio endegat per ’equip docent de matematiques AICLE a
primer, segon i tercer d’ESO?

Les diferents versions de la tasca comparteixen 1’objectiu de contribuir a I’assoliment de
la competéncia matematica i lingiiistica, 1 cadascuna presenta aspectes perfectibles. Els
inconvenients principals de les versions 1 1 2 sén la manca d’interaccié entre aprenents, 1’Us
mecanic 1 no creatiu de la llengua i el poc treball cognitiu matematic de construccid conjunta
del coneixement. En canvi, la proposta Think and Discuss v.3 esta molt pautada i1 ofereix ajudes
cognitives 1 lingiiistiques en forma de recursos opcionals que I’aprenent pot gestionar i fer-ne
un us creatiu (Escobar i Nussbaum 2008). Tanmateix, no es tracta d’una tasca classificable
atenent les seves caracteristiques externes (Brooks 1 Donato 1994), ja que la seva estructura la
configuren internament i moment a moment les interaccions verbals dels aprenents.

De quina forma afecta ’estructuracié de la tasca interactiva (com ara la pauta de
treball o el suport lingiiistic al processament sociocognitiu dins el mateix material
didactic) la resolucié reeixida de la tasca, tant des del punt de vista comunicatiu com
matematic?

Els alumnes adapten algunes de les subtasques simplificant-ne la demanda cognitiva i
lingliistica, i completen la tasca reelaborant o tornant enrere si €s necessari. Per entendre millor
aquests processos, fora bo disposar de les notes que els aprenents prenien durant la tasca.

Pel que fa al suport lingiiistic que s’ofereix, els aprenents no 1’utilitzen sistematicament,
sind que només hi recorren quan ho necessiten.

Tot 1 que estudiar si la tasca és Optima per a ’aprenentatge de matematiques no forma
part dels objectius d’aquest treball, podem concloure que el context que crea la tasca és
afavoridor d’aquest tipus d’aprenentatges.

Es poden identificar en les interaccions entre aprenents mentre resolen la tasca
indicis que suggereixin que ’execuci6 de la tasca afavoreix els aprenentatges lingiiistics i
discursius en la llengua meta?

Si, per bé que en aquest treball hem fet una exploraci6 inicial del discurs i que caldria

fer D’analisi conversacional d’alguns dels fragments que semblen presentar més indicis
d’aprenentatges d’aquesta mena.
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Es constata I'is de peticions d’aclariment, repeticions, confirmacions, peticions d’ajuda,
simplificacions, canvis de codi, barreja de codis, autoreparacions, heteroreparacions; aixo fa
que parin atencio al discurs presentat i que siguin conscients de 1’s que fan de la llengua. Els
fragments que s’han analitzat poden considerar-se segments conversacionals rics en marques o
empremtes que indiquen que 1’aprenent esta duent a terme operacions de construccio de la
interllengua (De Pietro, Matthey i Py 1989).

Quins elements de la tasca analitzada s’identifiquen com a susceptibles de millora i
quina mena d’ajustaments caldria introduir-hi?

La tasca Think and Discuss v.3 no esta implantada en tots els materials AICLE de
matematiques dissenyats pels docents, ja que es tracta de la tercera reformulacio de la tasca i es
troba en fase experimental. De les conclusions d’aquest estudi es desprén que la proposta té
potencial per desenvolupar el pensament matematic i la comunicacid, és a dir, que ¢és
integradora de continguts matematics 1 comunicatius. Resta estudiar si aquest model pot ser
aplicat a altres contextos i1 si cal fer-hi modificacions perque sigui flexible i facilment
exportable.

Hi ha hagut preguntes que no hem pogut respondre taxativament. Es per aixo que seria
bo endegar noves analisis utilitzant altres instruments i técniques. D’altra banda, durant el
treball han sorgit noves preguntes que podrien motivar estudis futurs:

Hi ha transferéncia de les opcions pedagogiques activades a les aules AICLE cap a
I’aula d’L1?

Es generalitzable ’activitat Think and Discuss v.3 a d’altres continguts matematics
diferents dels que es van treballar en aquella sessid6 en concret? I a d’altres
disciplines, aules o contextos?

D’acord amb tot el que hem exposat fins ara, reprenem la hipotesi de partida:

«La conversa entre aprenents desencadenada a partir de tasques pedagogiques
estructurades que tenen com a objectiu prioritari ’exploracio i la construccio de
coneixement matematic per part dels aprenents a través de la interaccio en llengua
estrangera, es conforma com un entorn afavoridor d’aprenentatges lingiiistics i
matematics en aules AICLE.»

El nostre estudi aporta prou dades per corroborar aquesta hipotesi per a aquest context
especific (per a I’aula estudiada, els aprenents observats, les opcions preses pels docents i la
manera com es va dur a terme la tasca, entre d’altres). Aquests resultats ens animen a continuar
treballant per mirar si, tal com hem exposat més amunt, la hipotesi inicial es podria confirmar
en altres contextos.

Des del punt de vista de la practica docent, les conclusions d’aquest treball permeten

I’elaboracié futura d’un decaleg de bones practiques AICLE extensibles a altres contextos
similars.
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Com a reflexio6 final, el treball ha servit a I’investigador per iniciar-se en la recerca en
didactica de la llengua 1 per aprendre estratégies que li facilitaran abordar recerques futures i
una possible tesi doctoral. A més, I’investigador, en qualitat de formador de professorat, ha pres
consciencia de la importancia de la recerca-accid com a posicid privilegiada que permet
millorar les competéncies professionals dels docents, aixi com endegar processos
d’autoformaci6 i d’innovacid continuats mitjangant la reflexié compartida de les practiques
docents. L’investigador, finalment, espera poder compartir aquest nou bagatge amb el
professorat en formacio.

D’acord amb els objectius de la recerca, aquest treball proporciona:

- la descripcié d’un projecte d’innovacio AICLE i de les opcions pedagogiques que
s’hi adopten,;

- una proposta de tasca per a la construccid6 de competencies discursives a 1’aula
AICLE;

- la descripci6 d’instancies d’integraci6 de llengua i contingut en la tasca proposada;

- la descripcid de les bastides emprades pels docents per ajudar els aprenents a
superar les dificultats del programa;

- un model de treball col-laboratiu entre dos experts dins i fora de I’aula;

- un corpus de dades naturals (amb les corresponents transcripcions) de les converses
recollides a I’aula AICLE per a futures recerques del grup CLIL-SI.

Posem a I’abast de la comunitat educativa els resultats d’aquest projecte per tal que tots
aquells docents que vulguin endegar un projecte AICLE puguin aprofitar les aportacions
teoriques i1 practiques que s’hi recullen. Aixi mateix, també posem les conclusions de la nostra
recerca a disposicid de la comunitat académica perqué es puguin incloure en futurs estudis
sobre els ensenyaments AICLE.
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8 Annex 1: Dades

Grups de discussio
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Atres

= Petit, C 1 Pallarés, O. EasyGrade. 2008. Arxiu de recollida de dades de I’alumnat per a
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