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Resumen

El principal proposito de esta investigacion es examinar el desarrollo del enfoque
pedagogico CLIL, Content and Language Integrated Learning, también Illamado AICLE
en espariol, Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras, como una de las
innovaciones didacticas més relevantes implementadas en la Educacion Primaria durante
las dos ultimas décadas en la Region de Murcia en Espafa. Este estudio examina
determinados aspectos esenciales a la hora de implementar innovaciones educativas de
este calibre como son el tipo de experiencia CLIL seleccionada, el grado de aceptacion
mostrado por la comunidad educativa o el tiempo transcurrido en su implementacion. Esta
investigacion puede ofrecer analogias con otras realidades educativas similares, en las
gue se ensefian una o varias ANL, -Areas No Linguisticas-, en una lengua extranjera, lo
que puede promover el estudio comparativo de diferentes contextos de aprendizaje bajo
este enfoque a la vez que una vision global acerca de las nuevas tendencias en la
ensefianza de lenguas extranjeras.

Palabras clave: CLIL, Region de Murcia, educacion bilingiie, Educacion
Primaria, ANL.

Abstract

The main purpose of this research is to analyse the development of CLIL
educational approach, Content and Language Integrated Learning, also called AICLE in
Spanish, Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras, as one of the most
important innovations in teaching carried out in Primary Education for the last two
decades in the Region of Murcia in Spain. This study examines some essential aspects
when implementing educational innovations like this, such as the kind of CLIL module
chosen, the level of acceptance shown by the educational community or the time spent on
its implementation. This research can reflect some similarities in comparison to other
analogous educational contexts, where one or several NLS, -Non-Linguistic Subjects-,
are taught through a foreign language, what may promote a comparative study among
different learning contexts under this approach as well as a more meaningful analysis of
the new trends in foreign language teaching.

Keywords: CLIL, Region of Murcia, bilingual education, Primary Education, NLS
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Introduccion

La planificacion y puesta en practica de programas bilingties ha constituido una
de las mayores innovaciones educativas de los ultimos afios en la Region de Murcia. Su
aplicacion en las aulas murcianas ha supuesto un cambio de paradigma educativo al
modificar, entre otros aspectos, el lenguaje vehicular en el que se ensefian los contenidos
propios de las ANL. Este cambio en el contexto educativo murciano motivado por la
promocion de las lenguas extranjeras desde diversos ambitos tanto europeo como
nacional o autonémico, ha traido consigo el uso del inglés como medio de comunicacion

principal en las aulas de Educacion Primaria.

Para plasmar estas innovaciones en la practica docente ha sido necesario una serie
de cambios legislativos, programaticos y didacticos que se han ido desarrollando en los
ultimos afios. Estas novedades han supuesto una gran dosis de esfuerzo y adaptacion por
el profesorado implicado, que ha tenido que actualizar su perfil formativo a las
caracteristicas que presentan los programas bilingues. Igualmente ha tenido que
abandonar la senda de la ensefianza tradicional y apostar por una nueva forma de trabajar
en clase, interactuando bajo unos principios y fundamentos que se concentran en el
enfoque pedagdgico CLIL. Este enfoque facilita al alumnado el aprendizaje integrado de
contenidos no linglisticos a través de una lengua extranjera (Georgiou y Pavlou, 2010).
Este enfoque abre las puertas a nuevas formas de ensefianza en las clases de ciencias
sociales lo que implica el desarrollo de nuevas estrategias metodoldgicas, técnicas,
recursos, materiales, procesos cognitivos, objetivos didacticos y principios que permiten
el aprendizaje competencial progresivo en el alumnado adscrito a estos programas. Ante
todas estas innovaciones pedagodgicas, nos planteamos una serie de preguntas que se

resumen en una clara y concisa: ¢/Se ha adaptado la practica docente a los principios



CLIL? Esta es la principal pregunta que intentamos contestar en esta investigacion y que
trataremos de desglosar en diversas preguntas mas especificas basadas en el uso de la
lengua extranjera y la lengua materna, el desarrollo de técnicas y estrategias basadas en

CLIL o el manejo de recursos y materiales en las sesiones de Science y/o Social Science.

En esta linea, hay que sefialar que las ultimas novedades legislativas han afectado
notablemente a la manera de ensefiar en el aula a través de la incorporacion de conceptos
como las competencias clave o los estandares de aprendizaje evaluables. Estos elementos
curriculares han modificado el curriculo de la etapa de Educacion Primaria y, en
consecuencia, las programaciones didacticas del profesorado. ¢Qué aspectos mas
relevantes del enfoque CLIL aparecen reflejados en las leyes educativas autonomicas?
Con esta pregunta queremos ver el grado de correlacion entre los fundamentos
pedagdgicos que sustentan CLIL y su reflejo en los curriculos autonémicos, para poder
inferir hasta qué punto las prescripciones legales se ajustan a los parametros determinados
bajo este nuevo paradigma educativo. En este sentido, las orientaciones metodologicas
son fundamentales a la hora de describir las nuevas pautas que debe seguir el profesorado
en el aula. { Qué rasgos principales exponen las programaciones didacticas en relacion a
CLIL? Si continuamos definiendo el marco curricular, en el que se circunscribe este
nuevo paradigma, es necesario describir el siguiente nivel de concrecion curricular
vinculado a las programaciones docentes. De acuerdo con la normativa en vigor, las
editoriales elaboran las programaciones didacticas para sus libros de texto de cada area
gue suelen servir de apoyo a la labor docente en el &mbito programatico. Por este motivo,
hemos recopilado diversas programaciones didacticas con el fin de medir el grado de
similitud con las directrices legales previamente descritas en las areas de Science y Social

Science. ¢Qué caracteristicas contienen los libros de texto de estas materias que reflejen



los principios CLIL? En este sentido, los libros de texto suponen una herramienta muy
relevante para concretizar lo programado y descrito hasta el momento. En consecuencia,
son un instrumento mediante el que se canalizan los procesos de ensefianza y aprendizaje
en clase por medio de la distribucion y organizacion coherente de los distintos elementos
curriculares. Bajo los principios de este enfoque educativo se puede analizar en los libros
de texto, hasta qué punto se han desarrollado los procesos cognitivos en clase o si se
incluye el tratamiento de elementos socioculturales tan relevantes bajo el paradigma
CLIL. ¢(Cudl es la perspectiva de los maestros adscritos a los programas bilinglies acerca
del nivel de concrecion de CLIL en las aulas bilinglies? Sus puntos de vista en torno al
tema que nos ocupa nos conducen al siguiente nivel de concrecion curricular ligado al
desarrollo programatico en el aula. La manera en la que los docentes han asimilado los
principios basicos del enfoque CLIL es fundamental para poder obtener una panoramica
mas real y funcional de lo que acontece en clase. Las ventajas y desventajas que ellos
consideran pueden suponer el punto de partida para desarrollar procesos enddgenos que

permitan mejorar el sistema desde su interior.

Para organizar toda esta informacidn, esta investigacion se divide en varios
capitulos. En primer lugar, se encuentra el marco teérico mediante el que analizamos los
antecedentes asi como el estado actual de la investigacion acerca de la ensefianza bilingue,
CLIL y sus concreciones didacticas. Del mismo modo, examinamos el desarrollo de la
ensefianza bilingle en Espafia, los rasgos principales que definieron su puesta en marcha
en la Regién de Murcia y el planteamiento del problema. En el siguiente capitulo,
profundizamos en los aspectos fundamentales que caracterizan el proceso metodolégico
llevado a cabo para realizar esta investigacion y que aluden a los objetivos de

investigacion, el método utilizado, la poblacidn, la muestra y las herramientas empleadas



para recoger la informacion pertinente sobre las précticas educativas desarrolladas en los
centros bilingues de la Region de Murcia. Estos resultados son clasificados en torno a
cinco estudios realizados acerca de la normativa ligada a esta cuestion, las
programaciones docentes, los libros de texto, las valoraciones del profesorado y sus
reflexiones y comentarios sobre este tema. Junto con la descripcion de los resultados
incluimos unas conclusiones parciales extraidas a partir de los resultados de cada estudio.
A continuacion, el capitulo de conclusiones generales aporta una vision mas amplia de la
ensefianza CLIL en esta comunidad autonoma, pues recopila la informacion global de
cada estudio, lo que permite contribuir a la consecucion de los objetivos de la
investigacion inicialmente planteados. Por Gltimo, describimos los limites de este estudio
que han condicionado el desarrollo metodolégico de la investigacidn asi como el tipo de
resultados conseguidos. Estos condicionantes pueden promover la realizacion de estudios
posteriores que continden por la senda de investigacion inicialmente planteada en este
trabajo a fin de profundizar en este &mbito didactico y perfilar el futuro de los programas

de ensefianza en lenguas extranjeras en la Region de Murcia.



Capitulo 1

Marco tedrico

La idea de bilingtismo resulta compleja de definir debido a las innumerables
concepciones que a lo largo de los afios se han ido acumulando. Las consideraciones
conferidas al mismo asi como las diferentes connotaciones asociadas a variables sociales,
politicas, culturales y de diversa indole permiten examinar este concepto desde una gran
diversidad de Opticas. La convergencia de muchas de ellas en el ambito educativo
posibilita focalizar, en un primer estadio, su significado, dotandolo de gran interés para
la comunidad educativa en la que se centra este estudio, pues este término se configura
como una de sus sefias de identidad en la actualidad. Acotandolo en primera instancia, la
RAE lo precisa como el empleo frecuente de dos lenguas por una persona (1992). Es
I6gico pensar que esta definicion es tan solo el punto de partida para abordar su riqueza
conceptual asi como la mdltiple literatura ligada al mismo. Por ello, una revision de las
principales interpretaciones vinculadas a este término desde las perspectivas de diferentes
autores puede resultar de gran utilidad para un analisis de sus rasgos mas pertinentes asi
como para clarificar sus tipologias y variables. La relevancia de este fendmeno social en
términos cuantitativos es incontestable, pues la diversidad linguistica y el intercambio
comunicativo entre diversas comunidades de hablantes han acrecentado, si cabe, los
porcentajes de poblacion identificados con tal denominacidn. Hace tres décadas Grosjean
(1982) ya especificaba que la mitad de la poblacion era bilingue. En la actualidad, se
estima que alrededor de dos tercios de los nifios en el mundo son educados en entornos
bilingues (Konishi, Kanero, Freeman, Golinkoff, & Hirsh-Pasek, 2014). Estos datos
demuestran la proliferacion de este fenémeno en la poblacion mundial, fruto de maltiples

factores en los que subyace siempre una necesidad por comunicarse y hacerse entender



para conseguir fines muy concretos. Sin embargo, es preciso remarcar la diversidad
idiosincrasica de cada colectividad bilinglie que convierte esta sefia de identidad en un
concepto complejo de delimitar. De hecho, a lo largo de la historia la idea de bilingtiismo
ha acaparado una serie de definiciones que oscilan, entre las exposiciones mas restrictivas
que plantean la cuestion en torno a unos rasgos bien definidos que permiten categorizar
la pertenencia, o no, de un individuo o comunidad a un entorno bilingue, a disertaciones
mas flexibles que lo convierten en un espectro progresivo cuyos parametros inclusivos
engloban a diversas comunidades en las que se infieren ciertos rasgos, que apuntan en esa
direccion. Por este motivo, y con el propésito de acotar a grandes rasgos este término,
vamos a proceder a definir las areas desde las que se ha examinado este concepto en
décadas anteriores, lo cual nos proporcionara una serie de tipologias convergentes al
elemento objeto de estudio, pero con unas peculiaridades distintivas que lo enriquecen al
concebirlo con una profusidn de matices singulares en cada ambito de investigacion. Toda
esta clasificacion ayudara a una mejor comprension de los principios que pivotan en torno
a este elemento desde los diferentes contextos de estudio, y sentard las bases para su

especificacion en el &mbito educativo que sera el siguiente paso en el analisis de esta tesis.

1.1 Definiciones de bilinglismo

Desde tiempos inmemoriales, las comunidades linguisticas se han relacionado por
motivos econdmicos, sociales, culturales, educativos y de diversa indole. Ello ha
ocasionado una notable transformacién de las mismas en la concepcion ideoldgica de su
identidad, en relacion a la adopcion de mas de un idioma para la configuracion de su
propia idiosincrasia. El determinismo lingiistico o modo en el que se percibe y moldea
el mundo a través del pensamiento es para Salzmann, Stanlaw, & Adachi, (2014) esencial

a la hora de definir a un sujeto perteneciente a una determinada comunidad lingistica.



Por tanto, una eclosion con otras formas de percibir la realidad ocasionara, sin duda,
determinadas modificaciones en la esencia misma de su pensamiento. Dicho de otro
modo, segun Skutnabb-Kangas (1981): «It is often not until one begins to learn other
languages and to lose one’s “monolingual naivety” that one begins to realise how relative
and arbitrary is the way in which one’s own language describes the world» (p. 5). Para
categorizar este fendmeno resulta obvio que debemos atenernos a las variables
linglisticas, psicoldgicas y sociologicas que suceden en dichas circunstancias, lo cual
para Baker (1988) convierte la tarea en algo casi imposible debido al gran nimero de
contextos y usos del idioma que se pueden presentar.

En consecuencia, no debe sorprender que las definiciones de bilingliismo hayan
variado en las Ultimas décadas. De hecho, las primeras interpretaciones expresadas por
los investigadores son muy diversas y heterogéneas. En este sentido, destacamos la de
Bloomfield (1935), en la que especifica que el bilingliismo se basa en controlar dos
idiomas al mismo nivel que un hablante nativo. En oposicion a esta definicidn, Weinreich
(1953) reduce las pretensiones de Bloomfield, y sefiala al bilingliismo como la
coexistencia de dos sistemas linglisticos en el individuo, sin especificar el grado de
dominio de ninguno de los dos. En esta linea, Butler & Hakuta (2004) exponen que los
individuos bilinges son los que dominan perfectamente la L1 y pueden expresar frases
completas con sentido en L2. Estas dos ultimas definiciones son menos excluyentes y
abarcan un mayor namero de individuos susceptibles de ser denominados bilingies. Por
su parte Macnamara (1966) los define como aquellos que tienen adquiridos al menos una
de las destrezas linguisticas basicas en L2, esto es, la escucha, el habla, la lectura y/o la
escritura, aunque no las haya desarrollado al maximo. Estas primeras definiciones tienden
a un cierto simplismo, debido a su ambigliedad implicita que suscita un gran namero de

dudas al respecto de quién o bajo qué circunstancias una persona o comunidad puede ser



considerada de este modo. En definitiva, tales interpretaciones de bilingliismo no tienen

en cuenta la heterogeneidad de variables que comprende este fendmeno tan complejo.

1.2. Dimensiones y tipos de bilinglismo

Para tratar de desentrafiar la complejidad vinculada al &mbito del bilingiismo es
preciso analizar las tipologias que han surgido en torno a este concepto y que han puesto
de manifiesto una serie de rasgos definitorios esclarecedores. En torno a estas
dimensiones se han establecido unas agrupaciones semanticas para delimitar de manera

sistematica su constitucion y subcategorias.

En primer lugar, el nivel de dominio que presenta un individuo en L2 es,
indudablemente, una dimensidn a tener en cuenta para tratar de definir este fendmeno. De
hecho, a partir de este valor tan significativo se distinguen dos tipos de bilinglismo, el
receptivo y el productivo. El bilingliismo receptivo se centra mas en las habilidades
ligadas a la comprension linguistica, esto es, la lectura y la escucha, pero no implica su
desarrollo en los ambitos de la expresion oral o escrita. Wei (2000) también lo etiqueta
como semibilingliismo, bilingliismo pasivo o asimétrico. El bilingliismo productivo, por
el contrario, abarca las cuatro destrezas, no solo las receptivas sino también las
productivas. Profundizando en esta variable, numerosos estudios han examinado las
habilidades linglisticas de los individuos desde diferentes Opticas tratando de
interrelacionarlas con otros aspectos, que influyen enormemente en el grado de dominio

de estas destrezas.

En segundo lugar, la capacidad que tiene un individuo para hacer un uso real de

la lengua es otra dimension necesaria en este contexto, pues permite diferir el nivel de



competencia funcional y practico del estrictamente gramatical. Por ello, es fundamental
analizar también la variedad de factores que van mas alla de los puramente formales,
como indica Clark (1992) para examinar el empleo de la L2 desde una perspectiva mas
amplia y heterogénea «it is precisely the speaker, time, place and circumstances of an
utterance that distinguish the study of language use from the study of language structure»
(p. XIV). En esta linea, Baker & Hinde (1984) apuntan hacia un bilingiismo funcional en
el que el cuando, el donde, y con quién son aspectos tan importantes como el anélisis del
propio mensaje en si. La finalidad implicita de nuestras emisiones en un contexto
determinado resulta crucial para entender que funcion concreta desempefian. De este
modo, algunos autores sostienen que la riqueza contextual y funcional de matices en las
que un sujeto puede hacer uso de su L1 o L2 obliga a examinar los actos comunicativos
desde diferentes perspectivas, -social, psicoldgica, cognitiva 0 propiamente
comunicativa-, lo que, en definitiva, termina por enriquecer y otorgar mayor complejidad
a este fenomeno (Hamers & Blanc, 2000).

Otro de los criterios para definir el concepto de bilingliismo es el nivel de
equilibrio entre ambos idiomas. En este sentido, Peal & Lambert (1962) denominaron
“bilinglies equilibrados” a los sujetos que demostraron en su investigacion un grado
similar de dominio de la L1 y la L2, en contraposicion con los “pseudobilingilies” que no
Ilegaron a manifestar tales habilidades en la L2, -siendo su L1 dominante con respecto a
la otra lengua (L2)-. Esta clasificacion presenta, sin embargo, algunas cuestiones sin
resolver. En primer lugar, se plantea la disyuntiva de fijar el grado de dominio suficiente
para ser denominado como “bilingiie equilibrado”, esto es, los parametros linguisticos
adecuados que permitan clarificar los niveles de competencia en ambos idiomas. En este
sentido, cabria determinar si la competencia requerida debe equipararse a la que ya tienen

en la L1 o por el contrario se regula bajo diferentes valores. Ademas, en consonancia con
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las definiciones anteriores, parece necesitar mas variables que sopesar para acotar este
concepto desde una perspectiva multidisciplinar. Ello requeriria prestar mas atencion a
elementos socioculturales y contextuales que posibiliten o reduzcan un mayor o menor
desarrollo en la L2, pues el grado de exposicion a la segunda lengua asi como el contexto
en el que se desarrolla resultan determinantes, para alcanzar un nivel de competencia

aceptable en el ambito de los “equilibrados”.

En el anélisis definitorio del concepto de bilinglismo, la edad es otro factor
esencial que puede resultar determinante para estimar el grado de dominio de la L1y la
L2 de un sujeto o colectividad. De este modo, depende del momento de adquisicién de la
L2 hablamos de bilingtiismo simultaneo o bilinguismo secuencial. Profundizando en esta
tipologia, de acuerdo con Vihman & McLaughlin (1982), el bilinglismo simultaneo o
infantil permite al nifio la asimilacién de ambas lenguas a la vez en los primeros afios de
su vida. De todas formas, este tipo de bilingiismo lleva consigo una gran complejidad,
pues algunos autores advierten de una posible interferencia idioméatica entre ambas
lenguas debido a la variedad de informacién que recibe el infanteenla L1y la L2 (Goodz,
1989). En esta linea de investigacidn, se apunta a una reduccion de esas interferencias si
cada padre usa una lengua distinta para comunicarse con su hijo, por lo que el nifio
recibiria contenidos en los dos idiomas por emisores bien diferenciados, y le facilitaria
enormemente su proceso de significacion (Ronjat, 1913). De todas formas, incluso en
este tipo tan precoz, ciertos estudios aseguran que los sujetos ya presentan una lengua
dominante en sus producciones (Sebastian-Gallés, Echeverria & Bosch, 2005). Por otro
lado, segun la edad del individuo, se aprecia otra clase de bilingiiismo, el bilingliismo
secuencial, que se desarrolla de forma consecutiva una vez adquirida la L1, pues como

indica Kohnert (2008) se puede producir en cualquier edad o momento vital. De hecho,
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la adquisicidn de una segunda lengua puede ocurrir a través de programas de inmersion
linglistica en un contexto educativo, o bien en otros casos, mediante visitas a un pais
extranjero o por fendmenos migratorios. Esta explicacion nos lleva a la duda de qué
momento es el 6ptimo para la plena adquisicion de una segunda lengua, teniendo en
cuenta aspectos como los afios de exposicion a la L1 y la L2, la etapa en la que se
comienza a aprender una L2 o las habilidades cognitivas de los individuos para discernir
entre ambos idiomas evitando las interferencias. Para algunos autores como Flege (1987)
o Bialystok (1997) no existe un periodo critico claro que asegure un éxito en el dominio

de la L2. En este sentido, Snow (1987) sefiala otros factores relevantes en este proceso:

Of course, it is not the case that age is not the only factor of influence in speed of
second language learning. It is well documented that such factors as amount of exposure,
guality of language exposure, motivation to learn, desire to identify with the second-
language group, tolerance for the psychological stress associated with functioning in two

cultural settings, and language aptitude play important roles as well (p. 193).

De todas formas, otros autores si apuestan por un periodo critico para la
adquisicién de una lengua, como Lenneberg (1967) que subraya la existencia de este
periodo desde la infancia hasta la pubertad como el mejor momento para ello. Del mismo
modo, Johnson & Newport (1989) confirman la validez de este lapso de tiempo para la
adquisicién tanto de una L1 como de una L2, pues sus estudios muestran resultados mas
bajos despues de la adolescencia en los sujetos examinados. En consecuencia, considerar
unicamente el factor ligado a la edad es insuficiente para determinar claramente cuales
son las condiciones Optimas para la adquisicion de una segunda lengua. Por esta razon,

otros aspectos deben ser analizados para cumplir dicho objetivo. Por otra parte, es posible
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establecer otra relacion entre edad y bilinglismo. Partiendo de la definicion de
bilinglismo secuencial en el que la L2 es adquirida tras la L1, y que, por tanto, convierte
a los sujetos en bilingies tras pasar un tiempo prolongado de exposicién, por el mismo
motivo, si dichos individuos no estan expuestos a la segunda lengua durante un dilatado

espacio de tiempo perderan nociones de la L2 y su condicion de bilingles por extension.

Otro criterio que permite perfilar el concepto de bilingtiismo es el nivel de
desarrollo de la segunda lengua adquirido por los sujetos bilingles. Este factor esta
intimamente asociado con la edad, puesto que estd comprobado, como hemos comentado
anteriormente, que ciertos aspectos neurolégicos y madurativos del individuo, sobre todo
en su infancia, afectan al dominio y desarrollo de una segunda lengua. Desde este

enfoque, se aprecian dos tipos de bilingtiismo, ascendente y recesivo.

El bilingliismo ascendente refleja a un individuo o colectividad cuya habilidad en
la L2 va mejorando y progresando a medida que pasa el tiempo. El bilingliismo recesivo
se refiere a la situacion contraria, cuando el sujeto o comunidad pierde dominio sobre la
segunda lengua en términos de produccion y comprension, por lo que la calidad en sus
emisiones y recepciones comienza a deteriorarse. Esta clasificacion esta ligada, segun
Edwards (2004), a la dicotomia aditiva-sustractiva, pues la percepcion de la L2 por parte
de la sociedad conlleva una valoracion positiva 0 negativa segun las circunstancias
contextuales, psicoldgicas, econdmicas, politicas y demas factores tanto personales como

sociales.

La cultura es un elemento tan complejo como necesario para entender de forma

globalizada la lengua o lenguas que emplean una determinada colectividad. Por esta
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razon, Eliot (2010), realiza varias estratificaciones para delimitarla de un modo mas
significativo y la clasifica entre la cultura del individuo, la de un grupo o clase y la de una
sociedad. En consecuencia, tal y como apunta Baker (2011) puede ocurrir en alguno de
estos tres estadios que el proceso de adquisicion de una segunda lengua no discurra
paralelo al proceso de aculturacion, y de ahi su distincion entre bilinglies monoculturales
y bilingles biculturales o multiculturales. Los sentimientos, actitudes y valores que
asociamos a nuestras experiencias 0 como indica Storey (2003) «the practices and
processes of making shared meanings» (p. X) pueden circunscribirse de manera mas
limitada a un determinado grupo o colectividad o por el contrario pueden ser producto de
una miscelanea cultural fruto de la interaccién y apertura hacia otros modos de entender
la realidad que nos rodea. Este ultimo caso habilita a los sujetos a desplegar una
competencia sociocultural de la L2 mayor que la desarrollada por los individuos del

primer caso, y en consecuencia, los acerca hacia un bilingliismo mas rico y multifacético.

Otro factor decisivo en el desarrollo del bilinglismo es el contexto. Segun el
contexto, Skutnabb-Kangas (1981) diferencia un bilingtiismo natural y otro escolar. De
este modo, define al bilingle natural como “an individual who has learnt two languages
without formal teaching in the course of her everyday life as her natural means of
communication, and often learnt relatively young” (p. 95). Por tanto, los individuos
bilingles naturales tienen mayor acceso a la adquisicién de una segunda lengua por
pertenecer, segun Baker (2011), a una comunidad bilinglie enddgena donde estan
expuestos a ella en diferentes ambitos. En contraposicion a este bilingliismo Skutnabb-
Kangas (1981) propone el escolar, como fruto del aprendizaje de una lengua extranjera
en un contexto educativo sin demasiadas posibilidades para hacer uso de ella fuera de ese

ambito. De este modo, estos individuos se caracterizan, de acuerdo con Baker (2011) por
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formar parte de una comunidad exdgena donde no existe una colectividad bilingie
claramente establecida, por ejemplo en las regiones espafiolas donde no hay lengua
autonomica propia. En términos contextuales, del mismo modo apreciamos otros dos
tipos de bilingliismo, aditivo o sustractivo. El aditivo surge de la percepcién positiva de
otra lengua en el contexto personal y social del individuo. En este sentido, se asocia el
bilinglismo con prestigio o enriquecimiento personal, y como sefiala Cummins (1987),
sin que ello tenga que suponer necesariamente un menoscabo al dominio de su L1. En el
sustractivo, por el contrario, el contexto le infunde al sujeto una percepcion del
bilingliismo como factor de riesgo 0 amenaza en su desarrollo cultural. Este ultimo tipo
ocurre en sociedades monolingues, donde los sujetos que hablan otra lengua distinta a la
de esa sociedad, se les invita a dejar de practicarla en favor de la que impera alli (Garcia,
2009). Ello implica una serie de consecuencias negativas para aquellas personas cuya L1
no es la lengua mayoritaria, y que, por tanto, como apunta Wilkinson (1998) puede

suponer un desfase considerable en términos académicos.

Asimismo, de acuerdo con las circunstancias personales que presenta cada
individuo y de la eleccion personal que este realiza cuando usa uno u otro idioma,
hablamos de un bilingliismo electivo o voluntario y un bilingliismo circunstancial o
involuntario. Bilingliismo electivo es aquél al que optan los que quieren aprender otro
idioma, por ejemplo, en un contexto educativo. Por otra parte, el bilingliismo
circunstancial o involuntario sucede en contextos en los que por motivos laborales,
econdmicos o de otra indole, el sujeto se ve arrastrado hacia el aprendizaje de una segunda
lengua. Este ultimo tipo esta intimamente relacionado con el fenédmeno de la inmigracion.

Como en otros tipos ya citados, la definicidn es relativamente ambigua, pues no delimita
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con claridad otros aspectos relacionados con estas clases de bilingtiismo, como el grado
de exposicion, la frecuencia de uso o el dominio de la lengua, entre otros aspectos.
Como podemos comprobar hasta ahora, estas tipologias son, en su mayoria,
unidimensionales, esto es, se refieren unilateralmente a factores lingisticos,
psicoldgicos, sociales, culturales o de otra indole sin combinar significativamente la red
de factores tanto intrinsecos como extrinsecos que pivotan alrededor de este ambito tan

complejo.
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Figura 1. Tipos de bilingtiismo. Adaptado de “Foundations of bilingual education and bilingualism, " por

C. Baker, 2011, Clevedon: Multilingual matters.

Partiendo de la complejidad que presenta este fenémeno, y una vez delimitado el

concepto y sus posibles variantes, resulta conveniente abordarlo detalladamente desde
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una de las interpretaciones interrelacionadas con el mismo. Atendiendo a las primeras
definiciones, como el dominio de las destrezas de comprension y expresion escritas en
dos idiomas (Goodman, Goodman & Flores, 1979), lo cierto es que en las ultimas décadas
se ha examinado con mayor profundidad este concepto introduciendo una serie de
factores que pivotan a su alrededor. De este modo, Pérez (1996) lo etiqueta como «the
decoding and encoding of print using two linguistic and cultural systems in order to
convey messages in a variety of contexts» (p. 54). En esta definicién, se introduce una
serie de elementos alusivos a las situaciones que enmarcan y confieren sentido al acto
comunicativo, asi como a las interpretaciones que se desprenden de los mismos. En esta
linea, algunos estudios sefialan una clara correlacién entre bilingtiismo y el dominio de la
lectoescritura en dos lenguas, en concreto, Hornberger (1989), enfatiza la necesidad de
interconectar ambos fendmenos en lugar de analizarlos desde angulos opuestos. De este
modo, segun el autor, es preciso tener en cuenta los distintos tipos de bilingiies asi como
las complejas relaciones que mantienen en diferentes contextos para analizar con mayor
rigor el resultado de sus producciones. En base a ello, propone esquemas tridimensionales
en los que plasmar la naturaleza continua de las variables propuestas tanto desde

perspectivas contextuales como intrinsecas del individuo.
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Figura 2. Continuidad de contextos y procesos alfabetizadores en dos idiomas. Adaptado de “Continua of

biliteracy” por N. Hornberger, 1989, Review of Educational Research, 59(3), 271-296.

Tal y como podemos ver en la figura 2, el desarrollo continuo en el individuo se
plasma en un esquema tridimensional con tres ejes convergentes basados en diversas
dicotomias linglisticas: la receptiva-productiva, la oral-escrita y la L1-L2 propiamente
dicha. El enfoque del autor implica la libre direccionalidad dual del sujeto para oscilar
hacia una u otra direccién, lo cual evidencia su naturaleza dindmica y variable. En este
sentido, existe una interdependencia de los dos idiomas que coexisten en el mismo
individuo. Ello refleja, por un lado, la imposibilidad de analizar las lenguas aisladamente
sin apreciar la influencia que una ejerce sobre la otra, y por otro, la complejidad bilingte
que subyace en los distintos planos: personales, contextuales, sociolinguisticos y

educativos, entre otros.

1.3. Teorias del bilingliismo

La finalidad de este apartado es tratar de plasmar las teorias principales que han

examinado el bilingiismo en las Gltimas deécadas desde una perspectiva cognitiva,
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principalmente. Ello nos servira de punto de partida para analizar la realidad educativa
bilinglie mas prdxima a nuestro entorno, focalizando las implicaciones didacticas que se

desprenden de este estudio en el contexto murciano.

Las teorias mas relevantes que han surgido en torno a este fendmeno parten de los
intentos por clasificar la diversidad de sujetos bilingties que podemos encontrarnos en la
sociedad y que dan lugar a numerosas tipologias, como ya hemos observado en apartados
anteriores. La formulacion de teorias, que lo explican desde diversas Opticas, es
normalmente fruto de arduas investigaciones que analizan la diversidad bilingiie desde
disciplinas tan variadas como la neurologia, la linguistica, la sociologia o la didactica.
Sus postulados permiten avanzar en la investigacion de este &mbito tan apasionante como
complejo e influir de manera directa en el modo de ensefianza de las lenguas y, por ende,
en la aceptacion de modelos metodoldgicos nuevos que suponen numerosas innovaciones

en estas areas.

En el desarrollo de determinadas teorias ligadas al bilingtiismo es preciso subrayar
las relacionadas con el almacenamiento y procesamiento de la informacion. Existen dos
corrientes al respecto, una de ellas sostiene que el cerebro almacena los contenidos de
ambas lenguas en compartimentos separados, lo que se conoce en la investigacion del
tema como Separate Underlying Proficiency (SUP). Esta teoria empleada por Cummins
(1980) sostiene que las lenguas que domina un sujeto bilingue funcionan por separado en
su cerebro. Ello podia ocasionar, sobre todo en el caso de nifios bilingies, problemas de
almacenamiento en contraposicion con los monolingles, quienes al albergar contenidos
de una sola lengua en su cerebro no presentan riesgo de saturacion o de exceso de

informacién. Esta hipdtesis ha condicionado la vision del bilingliismo por parte de
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diversos sectores sociales, como padres, educadores o gobernantes que preferian optar
por otras opciones educativas antes que esta. Afios posteriores de investigacion han
demostrado la inoperatividad de esta teoria, pues como afirma Herdina & Jessner (2002),
no se debe concebir esta capacidad cognitiva humana como una magnitud cuantificable
y partitiva en bloques bien diferenciados, ya que ello requeriria, a su vez, una division
interna de los recursos cognitivos que implementa el bilinglie para emplear cada lengua
por separado. De hecho, estas ideas han quedado refutadas cientificamente debido, entre
otros motivos, a la habilidad del bilingle para transferir los conocimientos y destrezas
desarrolladas en una lengua hacia la otra. Ademas de la transferencia entre lenguas existe
otro motivo mas patente que rebate esta teoria, y es el porcentaje de poblacion bilingle
en el mundo, més de la mitad de la humanidad, que se relaciona y comunica sin problemas
en sus entornos mas proximos, disfrutando de una diversidad linguistica, contextual y
sociocultural superior a la que poseen las sociedades monolingues. EI modelo opuesto al
SUP es el llamado Common Underlying Proficiency (CUP), en el que ambos idiomas
comparten procesos cognitivos similares en la mente del sujeto aungue ello resulte en
producciones diferentes segun el idioma empleado. De acuerdo con este modelo, la
segunda lengua de la que hace uso el sujeto puede tener efectos beneficiosos sobre la
primera lengua empleada. Ello implica la complejidad de este fendmeno relegando el
caracter unidireccional de la teoria anterior a un segundo plano. En consecuencia, en un
contexto educativo, los aprendices que han desarrollado ciertas habilidades linguisticas
en un idioma no tienen por qué volver a aprender dichas destrezas en el otro, sino que

deben aplicar las ya aprendidas a la nueva lengua (véase figura 3).
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Figura 3. ElI modelo de bilingliismo asociado a la teoria CUP (Common Underlying Proficiency).
Adaptado de “The construct of language proficiency in bilingual education” por J. Cummins (Ed.), 1980,

Washington, D.C.: Georgetown University Press.

De todas formas, esta teoria también ha despertado algunas criticas, pues segun
Roberts (1994), muchos investigadores consideran este fendmeno méas complejo de como
lo presentan los defensores de la teoria CUP, y subrayan la necesidad de contemplarla
mas alla de una transferencia de habilidades linguisticas de codificacion y decodificacion,
incluyendo otros elementos tan relevantes como los contextuales, socioculturales y/o
etnograficos, entre otros.

En cualquier caso, en oposicion a la primera teoria presentada, -SUP-, la corriente
CUP implica un avance en la investigacion de la interdependencia de lenguas, pues no
concibe los idiomas como fenémenos aislados, sino que los interrelaciona desde una
perspectiva cognitiva. Este punto de inflexion supuso un gran impulso en estudios de
disciplinas tan variadas como la linguistica aplicada, la neurolingiistica o la

neuropsicologia cognitiva.
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Otro conjunto de teorias ligadas al bilinglismo es la vinculada al nivel de
aprendizaje de lenguas, que estan relacionadas con las ya expuestas en el apartado
anterior. En este sentido, la teoria de los umbrales nace a partir de las investigaciones
realizadas acerca de los procesos de transferenciade la L1 ala L2, y mantiene la necesidad
de que el sujeto presente unos niveles minimos de conocimiento, al menos en una de ellas,
para garantizar un correcto desarrollo linguistico posterior en ambos idiomas. En caso
contrario, en contextos bilingues sustractivos, el proceso de aprendizaje se revierte y
conlleva una serie de efectos negativos en los aprendices. Por consiguiente, y de acuerdo
con Toukomaa & Skutnabb-Kangas (1977), esta teoria daba respuesta a los sujetos que
presentaban una respuesta adversa en el aprendizaje de dos lenguas, al no alcanzar un
nivel de competencia suficiente en ninguna de las dos. De hecho, esta corriente sostenia
que el desarrollo competencial de los individuos en su primera lengua causaria un efecto
positivo en el progreso de su segunda lengua, lo que conlleva, en términos didacticos, una
apuesta por el aprendizaje de la primera lengua en un contexto educativo sin que suponga
un detrimento para la adquisicién de un segundo idioma. Bajo estos postulados, los
autores y defensores de esta teoria abogan por diferentes umbrales de competencia en

ambos idiomas, tal y como se aprecia en la figura inferior.
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Figura 4. Efectos cognitivos de diferentes tipos de bilingiiismo. Adaptado de “Bilingualism, language
proficiency, and metalinguistic development” por J. Cummins, 1987, en P. Romel, M. Palij & D.
Aaronson (Eds.). Childhood Bilingualism: Aspects of linguistic, cognitive, and social development (pp.

57-73). Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates.

Segun este modelo, se distingue un primer umbral, nivel C, donde los individuos
presentan niveles competenciales bajos en ambos idiomas, lo que acarrea una serie de
efectos cognitivos negativos. En el siguiente umbral, nivel B, los sujetos muestran un
nivel competencial apropiado a su edad en una de las lenguas, sin que repercuta ni positiva
ni negativamente en términos cognitivos. Finalmente, en el umbral superior, nivel A,
existe un dominio competencial en ambos idiomas adecuado a su edad, por lo que ello les
reporta efectos cognitivos positivos.

La critica a esta teoria viene de la mano de autores como Takakuwa (2005), que

la considera como paradojica al no concretar en términos mas precisos en que consiste
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cada nivel de competencia presentes en los tres umbrales. Esta ambigiiedad da como
resultado, tras un analisis de las investigaciones vinculadas a esta teoria, una disparidad
de umbrales competenciales muy dificil de categorizar. Por otra parte, MacSwan (2000)
critica la falta de concrecion competencial en los umbrales expuestos, al no distinguir
entre el desarrollo oral y el escrito en cada nivel.

En consonancia con esta teoria surge una corriente de ideas, que se agrupan en
torno a la denominada hipdtesis de la interdependencia evolutiva en la que Cummins
(1979), entre otros autores, subraya la influencia que ejerce una lengua sobre la otra. En
concreto, se especifica que el desarrollo competencial de un sujeto en el aprendizaje de
una segunda lengua viene condicionado por su dominio en su primera lengua. En otras
palabras, la mejora en la L2 de un individuo es directamente proporcional al nivel
alcanzado en su L1, -si éste es mayor, los resultados en la L2 seran mejores y si es menor,
sus resultados seran menos satisfactorios-. Algunos autores como Thomas & Collier
(2002) han profundizado en esta hipotesis y acotan en un contexto bilingte el periodo de
instruccion en la L1 a un minimo de seis afios, para evitar el temido fracaso escolar. Esta
teoria, en consecuencia, desmiente la eficacia de programas educativos de inmersién
linglistica basados en una exposicion intensiva a la L2, en detrimento de la L1, y aboga
por mantener la ensefianza de una primera lengua sin perjuicio del aprendizaje de un
segundo idioma. En términos practicos, la adquisicion de destrezas, tanto orales como
escritas, en un primer idioma resultan determinantes para el perfeccionamiento de los
procesos cognitivos en el aprendiz, que pueda transferir con posterioridad a un segundo
idioma. En otras palabras, bajo estas premisas y cifiéndonos a las destrezas escritas, si el
sujeto no las ha adquirido plenamente en L1, -ni la escritura ni la lectura, aun de forma
mecanica-, dificilmente lo podra conseguir en un segundo idioma. Existen estudios

previos que ya confirman esta teoria, como el de Hébert et al. (1976), con el que se
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demostro la eficacia de la ensefianza en L1 como estimulo y base previa de conocimientos
para el aprendizaje de una L2, con resultados muy positivos entre los aprendices
investigados.

Otras investigaciones, por el contrario, otorgan mayor relevancia a determinados
aspectos ligados a esta teoria en detrimento de otros que relegan a un segundo plano. Es
el caso de Verhoeven (1994), quien tras realizar un estudio longitudinal en el que se
midieron las destrezas escritas de nifios turcos bajo una perspectiva léxica,
morfosintactica, pragmatica y fonoldgica, obtuvo como resultado una progresion,
correlativa a su éxito en L1, en aspectos pragmaticos y fonoldgicos pero no tanto en los
niveles Iéxico y sintacticos. Su conclusién limita, por tanto, la mejora de todos los
aspectos en la L2 bajo la influencia de la L1, segun la hipdtesis de la interdependencia
que sostiene Cummins. En consonancia con el estudio anterior, Castilla, Restrepo &
Perez-Leroux (2009) acotan los postulados de esta hipotesis, justificando el éxito de las
destrezas de la L1 como factor determinante en la mejora del proceso de adquisicion de
la L2, pero no por razones de transferencia idiomatica, sino por las propias habilidades
de aprendizaje linguisticas inherentes en los sujetos analizados.

Por otra parte, en el entramado de teorias que giran en torno al fenémeno del
bilingliismo existe una corriente que centra su atencion en el fomento de distintas
destrezas linguisticas en la L1 y la L2 por parte del sujeto bilingtie. En este sentido,
Cummins (1980) distingue por una parte, las habilidades BICS (Basic Interpersonal
Communicative Skills) o destrezas ligadas a aspectos fonoldgicos, 1éxicos y sintacticos
subyacentes en contextos comunicativos habituales y, por otra parte, reconoce las
habilidades CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) asociadas a los procesos
cognitivos y metalinglisticos inherentes en el procesamiento de informacion y el

tratamiento de lenguaje descontextualizado de cualquier acto comunicativo. Sin embargo,
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los &mbitos BICS y CALP no se pueden asociar estrictamente a comunicacion y cognicion
en términos absolutos pues, como apunta Cummins (1984), ambos conceptos también
comparten elementos entre ellos, tanto pragmaticos como meramente formales. El autor

expuso esta idea mediante el modelo de doble iceberg, véase figura inferior.

Surface features
of L2

Surface features
of 1.1

Cognitive/academic
language proficiency

(Fuente: Cummins, 1980)

Figura 5. La representacion de la competencia bilingiie a través del “iceberg doble”. Adaptado de “The
construct of language proficiency in bilingual education” por J. Cummins (Ed.), 1980, Washington, D.C.:

Georgetown University Press.

Otro de sus rasgos mas relevantes, como indica Genesee (1984), es el nivel de
progresion de estas habilidades, pues las destrezas BICS tienden a alcanzarse mas
rapidamente que las CALP al estar mas ligadas a contextos comunicativos en los que la
transmision de mensajes y no la correccion formal es lo determinante.

Por supuesto, la adquisicién de elementos BICS y CALP también depende del
contexto donde se haga fehaciente, pues en el contexto escolar suele predominar CALP

en detrimento de BICS tal y como afios més tarde concreta Cummins (2000): «CALP or
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academic language proficiency is what schools focus on in this endeavour. It reflects the
registers of language that children acquire in school and which they need to use
effectively if they are to progress succesfully through the grades» (p. 59).

La preferencia escolar por ensefiar aspectos parcialmente descontextualizados del
lenguaje que conllevan la aplicacion de procesos cognitivos como la sintesis o la
evaluacion, implica una mayor duracion en su tratamiento y posterior asimilacion por
parte de los aprendices. En consecuencia, en determinados contextos de aprendizaje de
una L2, el proceso de asimilacion de CALP se extendera en el tiempo mas alla del que
conlleva BICS. Bajo estas premisas, -y teniendo en cuenta los principios de la hipétesis
de la interdependencia evolutiva anteriormente comentada que subraya el grado de
dependencia de los idiomas en los que se desarrolla-, el autor sostiene que BICS lo hace
de forma independiente en la L1 y la L2, mientras que CALP mantiene relaciones de
dependencia entre ambas lenguas. Este hecho permite inferir que CALP se puede trabajar
y aprender en una educacion bilingiie empleando la L1 o la L2, segun las caracteristicas
mas idoneas para ello. En relacion a este punto, el autor se muestra categéricamente en
contra de reducir el tiempo de exposicion a la L1 en favor de la L2, pues como numerosos
estudios han demostrado con posterioridad, -Thomas and Collier (2002)-, el periodo de
instruccion de los alumnos bilinglies en L1 no debe ser inferior a 6 afios, como minimo,
para favorecer el éxito en su educacién y posibilitar, de este modo, el fomento de destrezas
CALP ya sean en uno u otro idioma. En el contexto regional murciano bilingle, el grado
de permanencia de la L1 en este sistema educativo es muy alto debido a la fortaleza
curricular de la Lengua Castellana, que ha sido considerada como una materia troncal
insustituible desde hace décadas.

Entre las criticas mas sobresalientes a esta corriente, destaca la de Troike (1984),

que sefiala a CALP en contextos bilinglies como producto de un proceso de aculturacion
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o0 asimilacion de aspectos culturales transferidos de un determinado grupo social a otro,
mas que como el conjunto de destrezas cognitivas y metalinglisticas independientes de
uno u otro idioma. EI mismo autor alerta del papel que desempefian los aspectos
socioculturales, sociolinguisticos y comportamentales no suficientemente abordados en
esta corriente y que hacen inclinar la balanza hacia el éxito o el fracaso académico
dependiendo de si estas circunstancias son favorables o perniciosas para los aprendices
de la L1 y la L2. Otros autores suben su nivel de critica, alejandose de la dicotomia
BICS/CALP por ser demasiado restrictiva en la realidad, Scarcella (2003): «In the
BICS/CALP perspective, the development of academic English is largely presented as a
fixed choice: either it is acquired or it is not. However, this binary view of language and
its development rarely plays out in reality» (p. 5-6).

En esta linea, este autor critica la rigidez a la hora de temporalizar la adquisicion
de destrezas BICS y CALP en ese orden y apunta la flexibilidad temporal como factor a
tener en cuenta en el proceso de desarrollo de estas habilidades. Esto permitiria asimilar
algunos aspectos de BICS maés tarde y otros de CALP més temprano. Finalmente, el autor
echa en falta una asignacion u organizacion de tareas asociadas tanto a BICS como a
CALP para facilitar a los profesores su labor de ensefiar y trabajar con los alumnos en la

asimilacion de elementos linguisticos de un modo eficaz.

1.4. Educacion bilingte

Si la definicion de bilingtiismo trae consigo una gran complejidad per se, -debido
a la abundancia de interpretaciones en torno al concepto asi como de teorias ligadas a su
funcionalidad-, resulta obvio que el concepto de educacién bilinglie también va a reportar
un acopio de definiciones ligadas al mismo. De hecho, una de las principales dificultades

ala hora de acotar el término es la extensa literatura existente al igual que la variada gama
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de politicas educativas legisladas en torno a este fenémeno. Ademas, las categorizaciones
vinculadas a la educacion bilinglie han experimentado numerosas variaciones en las
ultimas decadas, lo que ha dado lugar a una tipificacion diacronica tan amplia como
heterogénea. Si bien no vamos a profundizar en este ambito en toda su extensién vamos
a tratar de sefialar, de un modo genérico, las posiciones desde las que se ha examinado
este modo de ensefianza en décadas anteriores, atendiendo a la filosofia bilingiie conferida
ya sea aditiva o sustractiva. Este enfoque nos permitird concretar unos modelos de
educacion bilingle convergentes en el fomento de los idiomas como principal objetivo,
pero con niveles de desarrollo bastante dispares, segun la filosofia adoptada. Ello conlleva
cuestionarse si todos los modelos de educacion bilinglile que presentaremos a
continuacion persiguen los mismos objetivos o, por el contrario, estan coartados por otra
serie de condicionantes que van mas alla de los puramente educativos y linguisticos. Tras
sefialar sus rasgos distintivos, al igual que sus ventajas e inconvenientes, pasaremos a
describir los programas que han aflorado en torno a estos modelos encuadrados bajo
distintas denominaciones, lo que nos ayudara a conseguir una mejor comprension de los
principios que pivotan en torno a este elemento desde los diferentes contextos de estudio,
y sentard las bases para la concrecion de los enfoques empleados a la hora de implementar
este tipo de educacién. Ello dara paso al siguiente apartado de esta tesis ligado mas
concretamente a los programas CLIL, sus rasgos principales y su implementacién en los

distintos contextos.

Ante el amplio espectro de interpretaciones que giran en torno a este concepto se
puede perfilar un flujo continuo definitorio que oscila entre los que la conciben
inicialmente como cualquier sistema educativo que albergue el aprendizaje de dos

idiomas, la L1 y la L2 (Garcia, 2009), hasta los que la consideran un concepto
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globalizador que integra una multitud de subcategorias interrelacionadas. En alusion a las
primeras definiciones existen estudios que etiquetan un sistema como bilingie por el
mero hecho de tener entre sus alumnos a sujetos bilingties (Porter, 1990). Ello nos lleva
a la disyuntiva de entender la educacion bilinglie como un sistema que instruye a alumnos
bilingles, 0 como uno cuya finalidad es el aprendizaje de dos idiomas. En el otro extremo
encontramos autores como Mackey (1970), que contempla multitud de escenarios que
pueden albergar una educacion bilingie, en funcion de variables tan dispares como el uso
de los idiomas por parte del nifio en casa, el tipo de comunidad en la que esta inmerso el
nifio, el curriculo escolar o el estatus que tenga cada idioma. Ello le lleva a distinguir
hasta doscientos cincuenta tipos diferentes de educacion bilingle. La variedad tan extensa
de contextos educativos posibles permite especificar enormemente este ambito tan global,

pero hace dificil su operatividad en términos practicos.

Por otra parte, en los Gltimos afios hay una definicion extendida de educacion
bilingle en funcion del método de instruccion aplicado, en particular, en funcion del
idioma seleccionado para impartir las materias y contenidos del curriculo. En este sentido,
May (2008) concibe la educacién bilinglie como aquella que implica la ensefianza en
ambos idiomas. Genesee (2004) lo define del siguiente modo: «bilingual education is
defined as education that aims to promote bilingual (or multilingual) competence by using
both (or all) languages as media of instruction for significant portions of the academic

curriculum» (p. 548).

Bajo esta Gltima interpretacion, ciertos sistemas educativos quedarian fuera de
este ambito, por ejemplo, aquellos en los que la segunda lengua se ensefia solamente como

asignatura, -en el caso concreto del inglés, los programas que abogan por clases de ESL
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(English as a Second Language) o de EFL (English as a Foreign Language) quedarian
excluidos de esta etiqueta-. También estarian fuera los programas que ensefian solo a
través de una sola lengua, sin tener en cuenta a los alumnos cuya L1 sea diferente, por

ejemplo, los programas de lengua mayoritaria 0 programas de sumersion, entre otros.

1.4.1. Propositos de la educacion bilingie

Como hemos mencionado en la introduccion, la extensa gama de politicas,
corrientes de pensamiento, modelos y programas en la educacién bilinglie convierten este
concepto en un tema de gran controversia. A lo largo de la historia ha originado
numerosos debates a nivel regional, nacional e incluso internacional, acerca de qué fines
debia perseguir determinados modelos etiquetados con esta denominacion, de lo que se
deduce su gran relevancia y transcendencia politica y social que va mas allad de motivos
meramente linguisticos. De todas formas, con el fin de ser mas precisos y evitar debates
que se alejan de nuestro centro de interés, vamos a tratar de describir este apartado desde
parametros mas centrados en el ambito educativo que en otros diferentes y, bajo esta
premisa, analizaremos los fines o propdsitos de la educacion bilingle. Christian (1996)
sefiala tres posibles objetivos que persigue la educacion bilingle: el desarrollo
competencial bilingle, el éxito académico y el fomento de actitudes interculturales
positivas. Todo ello subraya su finalidad préctica a la hora de promover la diversidad
linglistica entre los alumnos que participan en esos programas. Baker & de Kanter (1981)
van un paso mas allad y ademas de enfatizar el fomento linglistico y cultural entre sus
objetivos determinan su papel primordial, para mejorar la imagen del centro escolar

evitando niveles de absentismo y de fracaso escolar indeseados.
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Genesee (2004) distingue entre unos objetivos comunes, -asociados a la mejora
competencial en ambos idiomas y el éxito escolar-, y otros propositos mas concretos

ligados a distintos tipos de contextos y lenguas segun su consideracion:

Genesee (2004):

* To promote national policies of bilingualism (e.g., French immersion in Canada)

*» To promote national languages in countries with one official language but students
who speak a variety of other languages (e.g., Estonian immersion for Russian-speaking
students in Estonia)

* To promote proficiency in important regional and/or world languages (e.g., English
immersion in Japan)

* To promote proficiency in heritage languages (e.g., Hungarian immersion in Slovakia)
* To promote indigenous languages that are at-risk (e.g., Mohawk immersion in Canada)
* To promote foreign language learning for educational enrichment (e.g., French

immersion in the U.S.) (p.4).

De acuerdo con los propositos establecidos por el autor y, teniendo en cuenta las
caracteristicas de nuestro contexto autonémico, el Gltimo objetivo parece ser el més
atribuible a nuestro sistema educativo murciano, pues promueve el aprendizaje de un
idioma extranjero con fines asociados al enriquecimiento educativo, -término que

analizaremos en apartados posteriores-.

1.4.2. Filosofia y modelos de la educacion bilingte
Con el objetivo de precisar este ambito tan heterogéneo y multifuncional es

conveniente delimitar unos ejes de actuacion sobre los que fijar la variedad de modelos
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educativos asociados. Obviamente, estos elementos son susceptibles de modificacion,
pues la evolucion en este terreno es continua y ello implica frecuentes variaciones fruto
de la constante innovacién y experimentacion educativas. Estos principios que organizan
y categorizan los distintos modelos de educacion bilingie se unifican en torno a un tipo
de filosofia asociada, que no es sino un modo de interpretar el concepto de bilingliismo
en un determinado contexto educativo. Como veremos en el siguiente anexo, la filosofia
ligada a los programas bilinglies se constituye como el conjunto de saberes aplicados con
fines pedagdgicos cuyo objetivo es articular la gama de modelos y programas que pivotan
en torno a la misma. La filosofia subyacente en los modelos de educacion bilingiie puede
ser aditiva o sustractiva. Esta dicotomia filoséfica se asemeja a una clasificacion ya
comentada en relacion a los tipos de bilingtiismo y determinadas variables contextuales
(Garcia, 2009) y hace referencia, en el caso de la variante aditiva, al fomento de una
segunda lengua entre los aprendices con el objetivo de estimular su desarrollo intelectual
sin menospreciar el aprendizaje de su L1. Por otra parte, la filosofia sustractiva se
distingue por potenciar el uso de una lengua menoscabando el desarrollo de un segundo
idioma. Esta Gltima categorizacion filosofica disminuye las expectativas cognitivas de los
sujetos al potenciar politicas educativas cuyo principal objetivo es incorporar a los
alumnos en &mbitos monolingles, en detrimento de su L1. Esta radicalizacion linglistica
conlleva la reduccion de contextos bilingles en los que poder utilizar ambos idiomas y,
en algunos casos, incluso la pérdida de la lengua materna.

Obviamente, esta dualidad filosofica antagénica persigue objetivos
completamente opuestos, pues la apuesta por el aprendizaje de dos idiomas, -como fin
principal de la filosofia aditiva-, propicia el fomento de un bilingtiismo equilibrado y un
desarrollo lingiistico competencial considerable, en la mayoria de los casos. Sin

embargo, conforme a la segunda corriente filosofica, en maltiples situaciones, la escasa
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valoracion social del primer idioma propia de los colectivos étnicos con nivel
socioecondémico inferior al del resto de grupos sociales que componen una determinada
sociedad, coarta las posibilidades de comunicacién en dicho idioma, favoreciendo el
monolingiismo en la mayoria de contextos, incluido el educativo. Este contraste en el
modo de interpretar la educacion bilingue fue subrayado inicialmente por Lambert
(1977), quién establecio esta denominacion tras investigar el contexto educativo bilingiie
en la sociedad canadiense. Concretamente, este autor sefiald por un lado, los progresos
educativos que habian demostrado los sujetos cuya lengua materna era el inglés y asistian
a programas de inmersion francesa en Canada. Por otro lado, indico el retroceso cognitivo
que habian experimentado aprendices de minorias étnicas cuya L2 y lengua vehicular en
el contexto educativo era el inglés. Las causas que justificaban ambas situaciones se
debian, de acuerdo con el autor, al tipo de bilingliismo aplicado en cada situacion, el
aditivo en el primer caso y el sustractivo en el segundo. Es resefiable en este estudio, la
importancia del peso y la aceptacion social de los idiomas en juego, puesto que en el
contexto canadiense el estatus y la aceptacion social del francés es bastante alto a pesar
de ser un idioma minoritario alli. Dicho estudio influy6é en gran medida en sucesivas
investigaciones realizadas por este autor, en el que remarca factores externos al ambito
escolar, -sociales, étnicos, entre otros- como piezas clave a tener en cuenta a la hora de
abordar cientificamente el analisis de programas y modelos de educacion bilingles. En
nuestro contexto mas préximo, la probabilidad de disminucion de la competencia
linglistica en alguno de los dos idiomas es minima, lo que permite encuadrar al modelo

de bilingtiismo murciano en la corriente filosofica aditiva.

Una vez examinada la dicotomia filoséfica que sustenta la educacion bilingue,

vamos a analizar en detalle los modelos desarrollados a partir de la misma. Este siguiente
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nivel de concrecion, se define en funcion de los objetivos que pretende alcanzar, tal y
como sefiala Hornberger (1991): «I define models in terms of their goals with respect to
language, culture and society» (p. 222). Se trata de categorias que favorecen la
comprension del concepto de educacion bilingle segun la finalidad que persiguen y los
objetivos concretos que tienen fijados. De todas formas, los limites entre ellos no estan
perfectamente definidos, por lo que existe cierta disimilitud a la hora de definirlos segun
las variables contempladas, el contexto educativo en el que se aplique o el autor que los
haya estudiado. La clasificacion de estos modelos dara lugar a una diversificacion de
programas insertados en los primeros, que se constituyen como el tercer nivel de
concrecion dentro del marco educativo bilingiie y que veremos en profundidad en los
siguientes apartados. Centrandonos en los modelos educativos bilinglies podemos
distinguir tres tipos principales, a saber, modelos de transicion, de mantenimiento y de
enriquecimiento. Algunos autores sefialan un cuarto modelo, el ligado a la herencia o
patrimonio linglistico-cultural.

Los modelos de transicion se caracterizan por adoptar la L1 inicialmente como
instrumento para facilitar la reconduccién de los sujetos que la emplean hacia el uso de
una L2 de manera habitual. En términos generales, la L1 esta asociada a grupos étnicos
minoritarios mientras que la L2 se atribuye a grupos sociales mayoritarios. Normalmente,
el uso de la L1 sucede en los primeros cursos académicos con el fin de ayudar a los
alumnos de minorias étnicas a adaptarse a la L2, sobre todo en los cursos superiores en
los que se emplea mayoritariamente, -ejemplos de programas asociados a estos modelos
son los llamados “early-exit” o de salida temprana, que veremos posteriormente-.
Obviamente, este tipo de modelo suele estar vinculado con una filosofia bilingle
sustractiva, pues persigue la insercion de los sujetos en el empleo de una sola lengua, la

mayoritaria, en pos de una homogeneizacion cultural y monolingie. Un aplicacién de este
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modelo la encontramos en diversos paises del continente americano, tanto en Estados
Unidos donde se empled en décadas anteriores con alumnos hispanos cuya L1 era el
espafnol, como en paises hispanohablantes como Perd donde las lenguas indigenas
jugaban un papel minoritario en su sistema educativo dando paso al uso del espafiol como
lengua mayoritaria (Zufiga, Sdnchez y Zacharias, 2000).

Los modelos de mantenimiento son contrarios a los de transicién porque
pretenden alcanzar objetivos opuestos a los primeros. En efecto, su principal propdsito es
el de defender y mantener el empleo de las lenguas minoritarias en un sistema educativo
en el que también se haga uso de un idioma mayoritario. En investigaciones ligadas a este
modelo se observa cdmo los alumnos de grupos sociales minoritarios manifiestan
sentimientos y actitudes positivas hacia sus sistemas educativos, pues comprueban que su
idioma y su cultura no se ven relegados a un segundo plano. La intencion, en definitiva,
radica en la preservacion de la lengua minoritaria, normalmente la L1, a la vez que se
fomenta el estudio de la lengua mayoritaria, que suele ser la L2. La corriente filoséfica
que predomina en la aplicaciéon de este modelo es la aditiva, ya que impulsa el éxito
académico en ambos idiomas sin menospreciar ninguna de ellas. Hay multitud de paises
en los que se ponen en préactica este modelo, pues sin ir mas lejos en nuestro pais en las
comunidades autbnomas con lengua propia se han implantado desde décadas sistemas
educativos bilingles basados en modelos de mantenimiento y preservacion de la lengua,
culturay literatura de lenguas autdctonas: catalan, gallego y euskera. Otros ejemplos muy
claros son el galés en Gran Bretafia o el francés en Canada antes expuesto. Este modelo
se define por emplear ambos idiomas como instrumento vehicular de comunicacion en
las aulas, manteniendo el primer idioma el tiempo suficiente como para conseguir la
alfabetizacion en él, sentando las bases para desarrollarla en el segundo

consecuentemente. Subsiguientemente, los programas vinculados a este modelo se
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caracterizan en términos generales por los rasgos antes mencionados, como el programa
de inmersidn dual que analizaremos mas adelante.

Los modelos de enriquecimiento no ponen en peligro la asimilacion de la lengua
materna, mas bien preserva su desarrollo y fomenta el aprendizaje de una segunda lengua.
De hecho, el contexto educativo garantiza su exposicion continua a contenidos en la L1
y la L2 tanto orales como escritos, al igual que a una multitud de actividades con fines
practicos y comunicativos. El objetivo primordial de estos modelos junto con los de
mantenimiento es el impulso del bilinguismo, tratando de ampliar los conocimientos de
los alumnos para mejorar su competencia linglistica, principalmente a través de la
preservacion de la lengua minoritaria en grupos sociales mas extensos. El objetivo
principal de este modelo lo certifican numerosos estudios, Thomas & Collier (1998):
«We must close the equity gap by providing enrichment schooling for all. For native
English speakers as well as language-minority students, the enrichment bilingual classes
appear to provide a constant stimulus and intellectual challenge» (p. 27). En este sentido,
muchos programas cuyo marco de referencia se circunscribe a este modelo utilizan la
lengua minoritaria que funciona como la L2, como instrumento vehicular de aprendizaje
en las aulas. Es el caso de los programas de inmersién, los de desarrollo bilingle
educativo o los duales. La filosofia que fluye en la practica de este modelo es la aditiva,
ya que fomenta el éxito académico en la L1 y la L2 desarrollando maultiples formas de
conocer y trabajar una gran variedad de funciones sociolinguisticas y multiculturales.

A modo de cuadro resumen, podemos observar las caracteristicas principales de
los modelos expuestos sintetizadas en la siguiente tabla:

Tabla 1

Modelos de educacion bilingiie
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Transitional Model Maintenance model Enrichment Model
language shift language maintenance language development
cultural assimilation strengthened cultural identity cultural pluralism
social incorporation civil rights affirmation social autonomy

Nota: Adaptado de “Extending enrichment bilingual education: Revisiting typologies and redirecting
policy” por N. Hornberger, 1991, en Garcia (Ed.), Bilingual Education: Focusschrift in honor of Joshua A.

Fishman. Amsterdam: John Benjamins Publishing Company.

1.4.3. Inconvenientes de esta tipologia de modelos de educacion bilingtie

La tipologia expuesta en la tabla 1 conlleva una serie de limitaciones que
numerosos autores han sefialado en los ultimos afios.

a) En primer lugar, la amplia gama de circunstancias ligadas a los diversos
programas educativos desarrollados a partir de los modelos de educacion bilingie hacen
dificil su clasificacion y categorizacién. En este sentido, Baetens Beardsmore (1993)
sefiala la finalidad de esta clasificacion, a la hora de delimitar la multiplicidad de

contextos educativos en los modelos educativos bilingUes:

The selection of models has also tried to cover the major types of circumstances
prevailing in Europe, from the maintenance and expansion of a threatened linguistic
patrimony as in Wales, the revival and expansion of smaller regional languages as in
Catalonia and the Basque country, the accommodation of cross-border minorities as in
Schleswig, the promotion of neighbouring languages across national frontiers as in the
German model, the provision of high-level multilingual proficiency as in Luxembourg
and the European Schools, and the integration of immigrant populations into mainstream

society as in the complex Brussels environment. (p. 3).
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En definitiva, tal variedad dificulta su clasificacion por la heterogeneidad y
especificidad de los programas expuestos.

b) La comparticion de rasgos definitorios tanto en diversos programas como en
algunos modelos, -principalmente entre los de mantenimiento y enriquecimiento-, hace
de su clasificacion una tarea ardua y complicada. En otras palabras, la arbitrariedad a la
hora de catalogar ciertos programas en un modelo u otro, debido a un determinado analisis
de sus variables contextuales, sociales y educativas que los rodean hacen complicado, en

ocasiones, su categorizacion en un modelo concreto.

1.5. Programas educativos ligados al bilingliismo

Una vez analizados la tipologia de modelos educativos bilinguies pasamos al tercer
nivel de concrecion en el estudio de la educacién bilinglie que corresponde al analisis de
los programas educativos ligados al bilingtiismo. En este estadio, el nivel de especificidad
es mayor y atiende a un gran nimero de variables en su puesta en practica que condicionan
enormemente su categorizacion. De hecho, existe una gran variedad tipoldgica segin qué
aspectos se hayan tenido en cuenta a la hora de realizar el estudio de estos programas, por
lo que resulta complicado analizar cada una de estas tipologias, debido a las limitaciones
expuestas. En definitiva, la combinacion de variables a considerar en su clasificaciéon y
definicion es crucial para examinar una tipologia u otra, y nos proporcionarad una
panoramica mas o menos globalizada de este ambito tan complejo. De este modo,
encontramos investigaciones mas generalizadoras como la de Hornberger (1991), que los
clasifica atendiendo a factores contextuales y estructurales, a saber, las caracteristicas de
los alumnos y los profesores por un lado y, por otro, la aplicacion del programa en los

centros educativos, los contenidos curriculares de ambos idiomas, y su uso efectivo en
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clase. Existen otras méas concretas como la de Valdés (1997) que identifica las siguientes
variables en su tipologia de los programas bilinguies de inmersion: objetivos y prioridades
de los programas, nivel de desarrollo linglistico, nimero y uso de idiomas empleados,
articulacion de los programas segun el nivel educativo, disponibilidad del profesorado,
apoyo familiar y social al programa y su evaluacion. Por otra parte, Genesee (2004)
simplifica estos criterios y fija tres variables en su anélisis educativo bilingle: los
objetivos linguisticos, los enfoques pedagdgicos adoptados y el nivel educativo en el que
se impartan. Basandonos en estas premisas se tiende a considerar como una de las
principales variables para clasificar estos programas la finalidad ultima que se pretende
lograr con ellos, en términos linglisticos y/o educativos. Por ello, siguiendo esta linea de
actuacion, procedemos a catalogar los programas de educacion bilingte en funcion de si
persiguen o no el bilingismo como meta Ultima o eje central en su disefio, planificacion

y posterior aplicacion. Bajo esta pauta analizamos los siguientes programas educativos:
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Philosophy of bilingualism (additive/subtractive)

Models of bilingualism (described in terms of aims)

| | |

Transtional Maintenance Enrichment

Programmes

Accounts for specific contextual and structural features
Sociolinguistic context
Language of the home, community, and nation
Status of the minority/majority
Organizational factors
Social factors
Treatment of the two languages in the classroom
Teacher
Student population (L1, L2)

Bilingual Non-bilingual
Programme types Programmes
Two-way Submersion

One way (Heritage) ESL-pullout
Immersion Sheltered English
Transitional Foreign Language
Maintenance

Partial immersion

Figura 6. Principales ejes de la educacion bilinglie. Adaptado de “Bilingual/Immersion Education:
Indicators of Good Practice. Final Report to the Ministry of Education” por S. May, R. Hill & S.
Tiakiwai, 2004, Wellington, New Zealand: Ministry of Education. Recuperado de

http://www.kns.ac.nz/files/6d9cf62d1d8e8824/file_set file/0000/0532/May,%20Hill,%20Tiakiwai%20(2

004)%20Education%20Counts.pdf el 21 de junio de 2015.

En primer lugar, vamos a describir los programas educativos no bilingties que se
caracterizan por no pretender como fin ultimo el desarrollo de la competencia bilingle
entre los alumnos que lo cursan. En otras palabras, potencian el aprendizaje de un idioma

extranjero pero no comparten los rasgos de los programas bilingues, entre otros, el de


http://www.kns.ac.nz/files/6d9cf62d1d8e8824/file_set_file/0000/0532/May,%20Hill,%20Tiakiwai%20(2004)%20Education%20Counts.pdf
http://www.kns.ac.nz/files/6d9cf62d1d8e8824/file_set_file/0000/0532/May,%20Hill,%20Tiakiwai%20(2004)%20Education%20Counts.pdf
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utilizar ambos idiomas como instrumentos de instruccién (May, 2008). Entre ellos
destacamos los programas de sumersion, exclusion en la L2, inmersion estructurada y de

aprendizaje de lenguas extranjeras.

1.5.1. Programas de sumersion

Se trata de programas destinados para grupos cuya L1 es la lengua minoritaria, y
que son incluidos en clases en las que se practica la L2 mayoritariamente. Su finalidad
consiste en conseguir que el alumnado sea competente en una segunda lengua de manera
eficiente, mas que en dos idiomas, objetivo de la educacion bilingue. Suelen Ilamarse
también programas “nadar o hundirse” (sink or swim), pues los estudiantes son lanzados
a una piscina en la L2 para la que no estan preparados ni disponen tampoco de recursos
suficientes, lo que conlleva escasas posibilidades de mantenerse a flote bajo tales
circunstancias. La base, en la que se fundamenta este tipo de programas, es la cantidad de
exposicion en la L2, cuyo considerable incremento debe asegurar un mejor aprendizaje
de esta. Este principio se aplica inversamente proporcional al tiempo de exposicion en
L1, lo que ocasiona una reduccion notable de su uso por parte de estos alumnos en el
ambito escolar. Muchos autores refutan estos programas argumentando la incapacidad de
estos estudiantes a la hora de entender de manera inteligible los contenidos emitidos en
una segunda lengua, lo que perjudica seriamente no solo su participacion en las clases
sino también el nivel de logro alcanzado en ellas (Krashen, 1994). Ademas, los profesores
que imparten las areas en estos programas no estan preparados ni disponen de los recursos
necesarios para atender las necesidades que requieren estos alumnos, por lo que suelen
focalizar su atencién en los alumnos cuya lengua mayoritaria es la L2. Si a todo ello le
afiadimos, en ciertos contextos, unos condicionantes sociales extremos basados en

aislamiento y exclusién social, provocara en suma una caida en los resultados de estos
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estudiantes que suelen ser considerablemente inferiores al del resto de alumnado.
Asimismo, debido a la escasa exposicion que tienen a su L1, estos programas suelen

acarrear un empobrecimiento lingtistico y cultural de la misma (Cummins, 1994).

1.5.2. Programas de exclusion en L2

Este tipo de programas esta estrechamente vinculado al ya citado anteriormente
de sumersion, y se caracteriza por separar a los alumnos cuya L1 no es la mayoritaria para
recibir instruccién en la L2. En una mayoria de casos, este segundo idioma suele ser el
inglés, y por eso se conocen estos programas como “ESL pullout” (English as a Second
Language pullout). La ensefianza de este idioma suele ser impartida varias veces por
semana, momento en el cual los alumnos abandonan su grupo para asistir a estas clases.

Una variedad de este programa se llama programa de centro de recursos ESL (ESL
Resource Centre), en el que se agrupan alumnos de varias clases o incluso centros
distintos para recibir clases de este tipo en un solo lugar donde se aglutinan todos los
materiales y recursos para ellos. Estas clases suelen ser impartidas por uno o varios
profesores a tiempo completo (Rennie, 1993). Al igual que los programas anteriores, en
el resto de sesiones, los alumnos comparten pupitre con nativos de la L2 y sus clases son
enteramente en este idioma, por lo que el riesgo de ininteligibilidad es bastante alto.
Ademas, los profesores que imparten esta materia en ocasiones no estan formados
especificamente en ella y no suelen ser bilingues (McKeon, 1987). Obviamente, uno de
los principales inconvenientes de estos programas es la separacion del grupo en subgrupos
lo que impide el contacto y la interaccion necesarios para poner en uso una segunda
lengua de manera natural y espontanea con hablantes nativos, en este caso, sus propios
compafieros. En otras palabras, estos programas adolecen de un doble handicap, por un

lado, los alumnos cuya L1 es minoritaria tienen problemas de comunicacién con el resto
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de estudiantes, pues no dominan la L2 y, por otro lado, son excluidos formalmente para
recibir formacion en el segundo idioma privandoles de la posibilidad de emplear el idioma
de un modo maés habitual y regular. En definitiva, la filosofia claramente sustractiva que
predomina en la practica de estos programas, persigue la formacion de sujetos
monolingies en detrimento de otras lenguas y/o culturas subyacentes que son absorbidas
por el idioma mayoritario, y sus resultados lejos de ser brillantes se caracterizan por su

mediocridad.

1.5.3. Programas de inmersion estructurada

Este tipo de programas abunda en los Estados Unidos, pues se apuesta por un
modelo diferente al bilinguie en determinados contextos. Normalmente se pone en practica
con alumnos de Educacion Secundaria, y se define por agrupar alumnos cuyo nivel en la
L2, normalmente el ingleés, es limitado, -(limited-English-proficient students-LEP)-, con
el fin de instruirles en una o dos materias mediante contenidos adaptados a sus
conocimientos. Los profesores que llevan a cabo estos programas suelen estar instruidos
y preparados para la ensefianza de una L2, sin embargo, no suelen ser bilingies.

A diferencia de los otros programas referenciados, la inmersién estructurada no
se fundamenta solo en la ensefianza de la L2 sino también en la instruccion de otras
materias no linglisticas en el segundo idioma, procurando facilitar la inclusion de los
alumnos con problemas de aprendizaje en la L2, a través de la simplificacion de unos
contenidos que, de otra manera, seria complicado que lo asimilaran adecuadamente. No
obstante, el objetivo principal de la inmersion estructurada coincide con los de sumersién
en alcanzar un nivel de competencia en la L2 aceptable desdefiando la L1 de los alumnos
de las diferentes minorias sociales. Otra desventaja que presentan estos programas es su

planificacion temporal, pues en ciertos contextos, tienen una duracién reducida lo que
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lleva a resultados poco significativos. Como afirman Hakuta, Butler & Witt (2000):
«Sheltered English immersion during a temporary transition period not normally intended
to exceed one year — are wildly unrealistic» (p. 13). Otro de los inconvenientes similares
con respecto a los otros programas, es la division del grupo de alumnos en subgrupos de
acuerdo con su nivel de competencia en la L2 lo que ocasiona division social con respecto
a su grupo de referencia, asi como la desatencion en otros aspectos educativos y

académicos tan necesarios como los puramente linguisticos.

1.5.4. Programas de aprendizaje de una lengua extranjera

Se trata de programas ubicados en regiones o paises donde se emplea la L2 en
contextos reducidos como, por ejemplo, los ligados al &mbito educativo. Se caracterizan
por tener escaso contacto de manera directa con sujetos pertenecientes al colectivo que
usa la L2 como idioma habitual, pero si desarrollan bastante contacto indirecto con la
cultura de la L2 por medio principalmente de los medios de comunicacion, television,
prensa, internet y otros (Dornyei, 1998). Se distinguen, de este modo, de otros contextos
en los que se usa de manera mas frecuente la L2 como uno de los principales instrumentos
de comunicacién en diferentes areas como negocios, administracion, politica, justicia,
educacion, economia, entre otros. En el caso concreto del inglés, es preciso distinguir
entre contextos como los de EFL (English as a Foreign Language) y ESL (English as a
Second Language). Focalizando nuestra atencion en el primer caso, objeto de analisis en
este apartado, se define por la imparticion de varias horas semanales de ensefianza de una
lengua extranjera a sujetos cuya L1 es otro idioma y que no suelen hacer uso de este
idioma extranjero fuera del ambito escolar. Los docentes que se encargan de impartirlo
suelen estar preparados académicamente para ello, no obstante, no suelen tener la

condicion de bilinglies. Asimismo, existe una amplia gama de recursos y materiales para
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impartir estos programas, pues son bastante prolificos en los paises cuyo segundo idioma
no esta desarrollado plenamente. Pese a ello, la meta del bilingliismo queda bastante
alejada de los parametros fijados para este tipo de programas, pues tanto el horario
destinado al aprendizaje de la L2 como las posibilidades de empleo son bastante
limitadas. Este programa es el adoptado desde hace décadas por los centros educativos
murcianos que no han optado por el sistema bilingle desarrollado en la Regidn de Murcia,
como veremos en apartados posteriores. Por consiguiente, existe, hasta el momento,
libertad de eleccion de un programa u otro por parte de los centros educativos regionales.

En resumen, podemos observar la siguiente tabla en la que se sintetizan algunos

de los rasgos principales de los programas detallados previamente:

Tabla 2

Tipos de programas educativos para bilingles emergentes

Programa Lenguaje usado Componentes Duracion Objetivos
Sumersion 100% L2 Educacion Alolargode Asimilacion
(inglés) convencional la etapa linglistica

Exclusion 90-100% en L2 Educacion La necesaria Asimilacion
convencional linglistica
30-45 min ESL

Inmersion 90-100% en L2 Instruccion segin La necesaria Asimilacion

estructurada el nivel de L2 de linglistica
los alumnos

Transicion 90-50% en L2 Alfabetizacion 1-3 afios Asimilacion

Salida temprana inicialmente inicial en la L2 linguistica

Bajando al 10% Enseflanza en la
Posteriormente L2 segln el nivel
de los alumnos
Nota: Adaptado de “Educating English language learners as emergent bilinguals: Policies, programs and

practices for English language learners” por O. Garcia & J. Kleifgen, 2010, New York: Teachers College

Press.
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A continuacion, vamos a presentar los programas educativos bilingles
caracterizados por procurar como Ultimo objetivo el perfeccionamiento de la competencia
bilingle entre los sujetos inscritos en ellos. Para este fin, fomentan la integracién en su
sistema educativo de un segundo idioma como medio de comunicacion en el proceso de

ensefianza-aprendizaje de una o varias areas de contenidos.

1.5.5. Programas bilingles de doble inmersion

Este tipo de programas esta integrado en el grupo de aquellos que impulsan el
bilingliismo educativo, segun la clasificacion de May, Hill & Tiakiwai (2004). Los de
doble inmersion, también llamados de inmersion dual, han proliferado en los ltimos afios
por su apuesta por un modelo de enriquecimiento linguistico, social e intercultural.
Obviamente, estos programas buscan la equidad en la educacion para el alumnado
bilingue, lo cual en palabras de Reyes & Vallone (2007), -en un contexto educativo donde

el inglés es el segundo idioma-, equivale al cumplimiento de los siguientes puntos:

Reyes & Vallone (2007):

* Access to oral (communicative) English language development.

* Access to English language literacy.

* Access to academic content in English.

* Opportunities for cognitive development during academic instruction in English.
* Access to literacy in the native language.

» Access to academic content in the native language.

* Access to cognitive development in the native language.

* Access to understanding and functioning in the new culture.
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» Maintenance of linguistic and cultural heritage (p. XV).

Se dividen normalmente en dos subgrupos segun el tiempo de instruccion
repartido en cada idioma, a saber, subgrupo 90-10 y subgrupo 50-50. En la primera
modalidad, se imparte un 90% de las materias en la L1 y el 10% en la L2, que suele ser
el inglés en multiples ambitos educativos. El porcentaje de uso de cada lengua en el
primer subgrupo va variando conforme transcurren los cursos escolares, de esta manera,
disminuye el tiempo de ensefianza en la L1 en favor de la L2 hasta equilibrarse por
completo al 50% como ocurre desde el principio en el otro subgrupo. En relacién a este
ultimo, existe un reparto mas equitativo desde el comienzo en relacion al idioma
empleado, abordando la mitad de los contenidos curriculares en cada lengua a lo largo de
los primeros afios educativos, esto es, durante la etapa de Primaria. La seleccion de una u
otra modalidad depende de factores contextuales y administrativos principalmente en
funcién de las necesidades particulares en cada ambito. Su avance en los Estados Unidos
es significativo debido a las condiciones sociales y demograficas que definen a la
poblacién norteamericana, si bien coexiste con otros tipos de programas bilingies
destinados a alumnos de minorias étnicas cuya L1 no es el inglés como, por ejemplo, los
programas de transicion. Pese a ello, numerosos estudios abogan por su eficacia, pues
como sefiala Lindholm-Leary (2004): «Two-way bilingual immersion education has great
potential to promote skills that students will need for changing global job market and to
help eradicate the achievement gap between native English-speaking and English
language-learning students» (p. 56). En contraste con programas ya citados, en la
inmersion dual se instruye a estudiantes LEP -(limited-English-proficient students) y a

alumnos nativos dentro de la misma clase, -sin separarlos en diferentes subgrupos-, lo
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cual facilita su socializacion y, por ende, el uso de la lengua de una manera mas abierta e

instintiva.

1.5.6. Programas bilingilies de inmersion con lengua heredada

Este tipo de inmersidn se define por hacer uso de dos idiomas para la ensefianza
de los contenidos curriculares, por un lado, la lengua mayoritaria que impera en la
sociedad por un lado y, por otro, la lengua minoritaria heredada de la comunidad a la que
pertenece un sector del alumnado. El vinculo de pertenencia a la comunidad que utiliza
esta lengua minoritaria heredada viene condicionado por razones historicas, sociales,
lingliisticas y/o demograficas. Para ejemplificar esta casuistica, Fishman (2001)
contempla en los Estados Unidos un conjunto de estos programas destinados a
comunidades minoritarias inmigrantes, indigenas y/o coloniales. Ello supedita la toma de
decisiones tan relevantes en el &mbito didactico como la planificacion curricular, la
eleccion de una metodologia y unos recursos apropiados, el perfil de los docentes o las
adaptaciones curriculares al alumnado que las necesite.

En relacion al empleo de los idiomas en los centros escolares, al igual que en la
inmersion dual, su distribucion suele decantarse a favor del idioma minoritario, perdiendo
relevancia a medida que los alumnos van superando sus cursos académicos. De este
modo, la utilizacion de la lengua mayoritaria gana terreno progresivamente hasta
aproximarse a la mitad del periodo lectivo en los cursos superiores. A pesar de la variedad
de programas de inmersién que utilizan lenguas minoritarias heredadas y su porcentaje
de uso, su objetivo suele ser comdn, el dominio de ambas lenguas no solo con fines
especificos, sino en su sentido competencial mas amplio. Asimismo, en muchos paises,
como, por ejemplo, en Espafia coexisten una gran cantidad de proyectos linguisticos

disefiados en paralelo con el sistema educativo formal que potencian el uso de las lenguas
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minoritarias en territorios donde las comunidades ya presentan perfiles bilinglies como
Catalufia, Galicia o Pais Vasco, por ejemplo, a través de programas de television
autonomicos, campafas de las consejerias educativas autonémicas, prensa e internet,
entre otros.

1.5.7. Programas bilingles de inmersion

Estos programas tienen como principal propdésito el desarrollo preferente de la
competencia linguistica en la L2, en mayor grado que su equivalente en L1, en un
contexto aditivo bilingle. Los maestros y profesores que imparten estos programas deben
ser preferentemente bilinglies como indica Lasagabaster & Sierra (2010): «The teaching
staff must be bilingual, both to be able to implement the programme with the greatest
guarantee of success and to ensure that throughout the school day all school activities can
be smoothly carried out in the L2» (p. 4).

Otro de sus rasgos principales es la cantidad de tiempo asignado a cada idioma,
en concreto, debe emplearse el segundo idioma como minimo en un 50% de los
contenidos académicos. De estos rasgos, se infiere la relevancia concedida tanto al
desarrollo de la L2, en términos linguisticos, socioculturales y actitudinales, como a la
preservacion de la L1, en todos sus aspectos. Se trata de un ambicioso programa basado
en una planificacién muy detallada, en la que ciertos aspectos didacticos deben cumplirse
para poder acometerlo, como son: la condicion de bilinglie del profesorado antes
mencionado, el nivel similar de competencia en la L2 del alumnado en el grupo, el empleo
del segundo idioma, mayoritariamente en el aula, como medio de instruccion en
determinadas areas a través de un curriculo paralelo al de la L1, la promocion y
conservacion del primer idioma y su cultura compartidos por el grupo (Johnson & Swain,

1997).
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Por consiguiente, uno de sus rasgos distintivos radica en el manejo de contenido
comprensible (comprehesible input) en L2 por medio del cual los alumnos captan mejor
el significado de las emisiones del docente en este idioma, mediante la conexién con
conocimientos previos ya adquiridos en lecciones anteriores. Uno de los programas de
inmersion mejor estructurados se origina en Canadd hace mas de medio siglo,
concretamente en Montreal donde surge una demanda entre la comunidad angléfona en
favor de una educacion en francés para sus hijos con el fin de formar sujetos bilingues en
un futuro proximo (Macintyre, Burns & Jessome, 2011). Fruto de esta aspiracion, se
implantan los programas de inmersion total en francés, en los que se hace un uso
exclusivo de este idioma, -considerado como la L2 en el contexto canadiense-, durante
los primeros afios de la infancia. No obstante, en los Ultimos cursos de la etapa de Primaria
se va introduciendo su L1, hasta niveles préximos al francés. Hoy en dia, los programas
de inmersion total en francés obtienen buenos resultados en la L2, -incluso mejores que
los conseguidos en los programas de inmersion dual-, a pesar de ser los primeros minoria
en el pais (Kissau, 2003). La efectividad de estos programas ha propiciado su
proliferacion y diversidad a escala mundial, por ello, es preciso establecer unos criterios
para su identificacion y catalogacion. En este sentido, Johnson & Swain (1997), postulan
los siguientes:

1. Nivel. EI momento en el que se inicia el programa, y distinguen tres tipos;

a) Inmersion temprana: Al comienzo de la etapa escolar, como en el caso canadiense.

b) Inmersién media: A mitad de Primaria, aproximadamente (grade 4-5).

¢) Inmersion tardia: En los Gltimos cursos de la etapa, aproximadamente (grade 6-7).

2. Grado de inmersion: A tiempo completo o parcial al 50% en términos aproximados de

ensefianza del curriculum en la L2.
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3. Proporcion de la L1 y la L2 a lo largo del programa: Depende del programa, puede
existir una disponibilidad horaria mayor en la L2 al comienzo y/o una progresion para
equipararse con el tiempo de instruccién en la L1 a lo largo del mismo.

4. Continuidad entre etapas: De Primaria a Secundaria, segun el programa elegido.

5. Grado de adaptacion: Para ayudar en el proceso de adaptacion al aprendizaje de un
segundo idioma, a través de adaptaciones curriculares, disefio de recursos y materiales,
entre otros.

6. Recursos: La implantacion de un programa de tales caracteristicas, requiere de una
dotacién suficiente para satisfacer las necesidades de alumnos y profesores.

7. Compromiso: La comunidad educativa al completo debe mostrar un alto grado de
implicacion para llevar a cabo el programa de manera provechosa y eficaz. Con este fin,
padres, alumnos, legisladores, profesores y demas formadores deben trabajar unidos para
garantizar su éxito.

8. Actitud hacia la cultura de la L2: Segun el ambito educativo en el que se desarrolle, la
posicién de padres y alumnos en relacion a la cultura de la lengua meta puede variar,
exhibiendo un compromiso minimo hacia la defensa de los aspectos socioculturales, que
son, al fin y al cabo, elementos intrinsecos e indispensables que subyacen en el
aprendizaje de cualquier idioma.

9. Estatus de la L2: La situacion de la L2 dentro de un determinado programa de inmersion
estd condicionada segun la eleccidn programatica adoptada, que condicionara el empleo
de una lengua u otra en mayor o0 menor grado.

10. Lo que supone un éxito en un programa de inmersion: El hecho de implantar un
programa de tales particularidades en un contexto definido, implica el fomento intrinseco
de otros sistemas linglisticos, lo que conlleva la defensa implicita de los derechos y los

valores socioculturales de otros pueblos y comunidades.
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De los principales rasgos citados, es obvio que uno de los que cobra mas
protagonismo a la hora de distinguir un programa de inmersion con respecto a otros, es la
cantidad de tiempo empleada en el uso de la L2. En este sentido Saunders, Foorman &
Carlson (2006) acometieron un estudio en Estados Unidos, en el que midieron el tiempo
de instruccién en la L2 dedicado por los docentes durante el primer curso de Infantil,
(kindergarten), en cada programa bilingle, a saber; inmersién, mantenimiento, transicion
e inmersion dual. Los resultados arrojaron altos porcentajes para los programas de
inmersion (99%) e inferiores al 50% para el resto de programas (44% en los de inmersion

dual, 37% en los de mantenimiento y 34% en los de transicion).

1.5.8. Programas bilingies de transicion

Estos programas fomentan la adquisicion de una competencia basica en la L2
suficiente como para integrar al alumnado, cuya L1 es diferente en clases estandar donde
se usa la L2 de manera permanente, una vez superado esta fase de aprendizaje. La
transicion educativa bilingiie (TBE) es la formula mas empleada en los Estados Unidos
para los alumnos cuyo primer idioma no es el inglés (Tong, Lara-Alecio, Irby, Mathes &
Kwok, 2008). Al comienzo de este programa, la ensefianza de la lectoescritura y otras
areas se imparte en L1, -que suele ser el espafiol-. Su duracion no suele exceder mas de
tres afios, si bien depende del contexto concreto donde se ponga en practica.
Posteriormente, el peso de la L2 comienza a incrementarse, y el porcentaje de uso es
correlativo al que tenia la L1 en su inicio. La finalidad de este tipo de educacion bilingue
radica en el traspaso del alumnado con distinta L1 al sistema convencional disefiado para
el resto de alumnos, siempre que hayan adquirido los aspectos cualitativos basicos tanto

orales como escritos de la segunda lengua. Se pretende, por tanto, la formacion en la L2
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a alumnos cuya L1 es distinta al del resto con el fin de poder incorporarse
progresivamente a grupos cuya lengua vehicular es la L2.

Existe una clasificacion de los programas de transicion de acuerdo con el
momento en el que los alumnos avanzan al siguiente periodo educativo. De este modo,
se subdivide en dos tipos, a saber, los de salida temprana y los de salida tardia, -early exit
and late exit-. Ambos programas aluden a la migracion desde este periodo de transicion
a los cursos académicos habituales propios de cada sistema, siendo la diferencia entre
ambos la duracion de cada uno de ellos, -el primero oscila entre uno y tres afios, y el
segundo entre cuatro y seis-. Algunos estudios demuestran menor efectividad en la
ensefianza del segundo idioma en los programas de salida temprana que en los de salida
tardia, justificando esta circunstancia por el menor periodo de instruccion de la L2 y su
escasa preocupacion por la diversidad linguistica del alumnado (Baker, 2010). De hecho,
los de salida temprana suelen estar vinculados con una filosofia educativa sustractiva, -
véase tabla 3-, en el que se persigue el monolingiiismo como meta ultima de la ensefianza.
De esta manera, su propoésito es dotar al alumnado con las destrezas minimas en la L2,
eminentemente orales, para integrarlo en el sistema ordinario mayoritario, subordinando
claramente su lengua y cultura propias. No obstante, su clasificacion en el conjunto de
programas bilingues se debe a los mejores resultados obtenidos en relacién al resto de

opciones programaticas no bilinglies como, por ejemplo, la de sumersién (Ball, 2010).

1.5.9. Programas bilinglies de mantenimiento

Los programas de mantenimiento tratan de fomentar el desarrollo de la lengua
materna, -que suele ser la minoritaria-, en un &mbito donde la L2 es el idioma empleado
mayoritariamente. Al colectivo de estudiantes cuya L1 es lengua minoritaria se les ofrece

la oportunidad de seguir aprendiendo elementos lingiisticos y culturales de su primer
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idioma, al mismo tiempo que van adquiriendo contenidos del segundo. Al contrario que
los de transicion, no suponen un puente hacia el monolingtismo (Cummins, 2009). En
ocasiones, resulta de gran ayuda en los paises multilinglies donde coexisten varios
idiomas y se ha fomentado en el pasado una politica monolingiie dominante en favor de
la lengua exogena, lo que ha relegado al idioma autdctono a ambitos mas domeésticos,
como ocurre en los territorios que fueron antiguas colonias en Africa, Sudamérica, el
sudeste asiatico u Oceania, entre otros, (Hornberger, 1988). De esta manera, el
restablecimiento del segundo idioma al contexto educativo implica numerosas ventajas,
no solo la preservacién de la lengua materna para alumnos cuya L2 es la opcion
mayoritaria, sino también el aprendizaje de destrezas linglisticas en el primer idioma que
les resultara de gran utilidad a la hora de adquirirlas en la segunda, posibilitando, de este
modo, el proceso de transferencia intralinguistica. Su duracion suele ser como minimo de
cuatro afos, lo que los equipara con los programas de salida tardia transicionales, sin
embargo, a diferencia de estos ultimos, puede ocurrir que no impliquen una salida hacia

otras opciones programaticas:

May et al. (2004):

The majority of transitional education programmes are early-exit, and the majority of
maintenance bilingual programmes are either late-exit, or non-exit (i.e., the whole of
schooling is conducted via the bilingual programme — this is particularly evident in the

European context) (p. 73).

Estos programas comparten rasgos con otros ya mencionados, por ejemplo, los

transicionales en su planificacién temporal o los de inmersién de lenguas heredadas, en
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su objetivo principal de preservacion y defensa de la lengua autdctona. Esta comparticion
programatica ocurre también en el aspecto curricular, coexistiendo areas instruidas en la
L1 y la L2 a lo largo del curriculum como ya hemos subrayado en otras opciones
educativas bilingies. Este tipo de educacion bilingie ayuda a la adquisicion de la llamada
eficacia bicultural, que Escamilla (2010) define del siguiente modo: «It is an individual’s
belief or confidence in his or her ability to live effectively and satisfactorily within two
cultural groups without having to compromise his or her own sense of cultural identity»

(p. 141).

1.5.10. Programas bilingtes de inmersién parcial

Esta clase de educacion bilingle se localiza en el subgrupo de los programas de
inmersion, que como hemos comentado con anterioridad, se clasifican segun diferentes
parametros tales como: el curso en el que se inicia (temprano, medio o tardio), su duracion
0, en este caso, la cantidad de instruccidn en el segundo idioma asignada al programa. En
relacién al Gltimo criterio, a diferencia de los programas de inmersion total, que rozaban
el 100% de uso de la L2 en los primeros afios de desarrollo, los de inmersion parcial se
definen por usar alrededor de un 50% de las sesiones en la L2, si bien este porcentaje
varia de manera ascendente o descendente segun el contexto educativo donde esté
ubicado. En este sentido, lo que ha quedado demostrado en numerosas investigaciones es
que los programas de inmersion parcial cuya cantidad de instruccién es inferior al 50%
han resultado ser ineficaces e improductivos, si bien, en términos genéricos, se consideran
grandes impulsores del bilingliismo y la mejora en los resultados académicos en la L2
(Senesac, 2002). Su puesta en practica ha proliferado en numerosos paises, como en
China donde a raiz de un proyecto bilateral con Canada, -cuna de los programas de

inmersion-, se lleg6 a un acuerdo en 1997 para implantar un programa experimental de
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inmersion parcial en las guarderias y escuelas de Primaria chinas, (Qiang, Huang, Siegel
& Trube, 2011). Con un porcentaje aproximado del 50% en el uso de la L2, estudios
posteriores han demostrado los mejores resultados en la L2 obtenidos por los alumnos
chinos inscritos en estos programas en comparacion con los alumnos que se han
mantenido en los cursos convencionales (Knell et al., 2007). Uno de los principales rasgos
diferenciadores a la hora de llevar a cabo un programa de inmersién, sea parcial o no,
radica no tanto en su puesta en funcionamiento, sino en los factores contextuales que
condicionan su aplicacién. De este modo, el estatus que conlleva su préactica, la poblacién
a la que esté vinculado o los propositos especificos asociados a determinados contextos
de uso son determinantes para su mayor o menor progresion social en el futuro. En
concreto, la percepcion positiva de ciertos idiomas internacionales tremendamente
exitosos en paises extranjeros, como el francés en el contexto canadiense o el inglés en
China, contrasta con la apreciacion de otras lenguas, que aun siendo autoctonas, carecen
del estatus social de las primeras, lo que dificulta su desarrollo pedagdgico en los sistemas
educativos de sus paises oriundos como ocurre con el hawaiano en las islas Hawai, o el
maori en Nueva Zelanda (Palmer, Ballinger & Peter, 2014). La filosofia sustractiva ligada
socialmente a estos idiomas por la influencia decisiva de otras lenguas transcontinentales
en sectores tan relevantes como la economia o la politica provoca una adscripcion
mayoritaria a éstos ultimos, concentrando el ambito de actuacion de los primeros a una
minoria étnica relegada. Sin embargo, en las Gltimas décadas parece que se estan
produciendo avances en la defensa de estos idiomas, ya sea en forma de programas de
inmersion como en Nueva Zelanda con el maori, 0 de mantenimiento de las lenguas
indigenas como ocurre en Zimbabwe con el shona y el ndebele, o en Guatemala con el

maya (Richards & Richards, 1996; Mugweni & Ganga, 2010).
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A modo de resumen, podemos comprobar en la siguiente tabla los programas

educativos antes presentados, y la relacion entre ellos en funcion de sus rasgos distintivos

como el tipo de poblacién a la que van dirigidos, el estatus que ostentan las lenguas en

cada comunidad o el objetivo final que anhelan alcanzar. Por supuesto, todo ello resulta

condicionado por los aspectos socioculturales y sociopoliticos intrinsecos de cada

comunidad que permitiran en mayor o menor grado su implantacion:

Tabla 3

Programas educativos linguisticos duales

Tipo de programa Objetivo  del Estatus de los Tipo de Ejemplos
programa idiomas alumnado

Programas Bilinguismo Minoritario/ Minoria Espafiol-Inglés

bilingles de Mayoritario linguistica

mantenimiento

Programas de Bilingtismo/ Minoritario/ Minoria Hawaiano

inmersion Revitalizacion ~ Mayoritario lingliistica  (EEUU)

linguistica heredada

heredada

Programa de Bilingtiismo Mayoritario/  Mayoria Francés

inmersion (idioma Internacional  linguistica  (Canadd)

extranjero) Inglés (Japdn)

Programa de Bilingliismo Minoritario/ Minoria/ Espafiol-Inglés

doble inmersion Mayoritario Mayoria Coreano-Inglés

(EEUU)

Nota: Adaptado de “Dual language education” por D. Christian, 2011, Handbook of research in second

language teaching and learning, 2, 3-20.

Segun las caracteristicas que expone el autor, el tipo de programa que comparte

un mayor nimero de rasgos en nuestro ambito autonomico murciano es el relativo a los
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programas de inmersién en un idioma extranjero. De hecho, el estatus de los idiomas se
adecUa a nuestro contexto, pues el espafiol es el idioma mayoritario en nuestra region, y
el inglés es considerado aqui como el idioma internacional por excelencia. Ademas, va
dirigido a una mayoria linglistica que usa el L1, -espafiol-, de forma mayoritaria,
adoptando como objetivo global educativo el bilingiismo en ambos idiomas, -espafiol e
inglés-.

A partir de lo expuesto, podemos inferir unos rasgos concretos que comparten los
programas bilingles en contraposicion con los de ensefianza de lengua extranjera como
una materia, tal y como indica Garcia (2009):

Tabla 4

Diferencias entre educacion bilingle y ensefianza de lenguas

Elementos Educacion bilingie Ensefianza de un idioma extranjero

didacticos 0 una segunda lengua

Obijetivo global Educar Competencia en un idioma

Obijetivo académico

Uso de la lengua

Uso pedagogico de
la lengua
Enfasis pedagogico

significativamente en un
tipo de bilingtiismo
Educar
bilinglisticamente y ser
capaz de  manejarse
interculturalmente
Idiomas empleados como
medios de instruccion
Usa algunas formas de
dos 0 més lenguas
Integracion de lenguaje y

contenido

adicional

Aprender un idioma adicional y
familiarizarse con una cultura

adicional

Idioma adicional ensefiado como
materia
Usa la lengua meta
mayoritariamente

Instruccion linguistica explicita

Nota: Adaptado de “Bilingual Education in the 21st Century. A global perspective” por O. Garcia, 2009,

West Sussex: Willey-Blackwell.
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Como se aprecia en la tabla superior, el énfasis pedagdgico no se centra en la mera
ensefianza de una lengua extranjera a través de sus elementos linglisticos, normas
gramaticales o aspectos socioculturales. Mas bien, se prioriza la integracion de lenguaje
y contenido, ampliando, de este modo, el concepto de proceso de aprendizaje linguistico
con la adquisicion de conocimientos de perfil no linglistico. Consiguientemente, su
objetivo global se basa en formar sujetos bilingles, competentes en dos idiomas, mas que
formar sujetos competentes plenamente en un idioma adicional. Para ello, no basta con
entrar en contacto superficialmente con la cultura de una segunda lengua sino adentrarse
en su complejidad asumiendo nuevos patrones sociales y culturales que afectaran su
proceso de aprendizaje y terminaran por modificar la propia percepcién de si mismos.
Bajo estos parametros, Met (1998) explica la direccionalidad antagonica que presentan
diversos programas educativos de ensefianza de idiomas, que oscilan entre los que optan
por dar mayor relevancia a la ensefianza de la lengua (language-driven) o los que apuestan
por una ensefianza mas centrada en la adquisicion de contenidos extralinglisticos como

modelo pedagdgico (content-driven).

Content-driven Language-driven
rd hY
A I
Content Language

Language .

. courses , classes with
Total Partial Content classes with
. . . . + ) content used
immersion immersion courses thematic
language . for language
units .
classes practice

Figura 7. Rango de escenarios de la ensefianza de lenguas por contenidos. Adaptado de “Curriculum
decision-making in content-based language teaching” por M. Met, 1998, en J. Cenoz & F. Genesee (Eds.),
Beyond bilingualism: Multilingualism and multilingual education (pp. 35-63). Philadelphia, PA:

Multilingual Matters.
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Segun lo presentado, estos programas se alejan de los métodos tradicionales de
aprendizaje de lenguas extranjeras y apuestan por el uso de la lengua como medio para
ensefar contenidos de areas concretas como las matematicas, la geografia, la historia o la
plastica. En consecuencia, la utilizacion de la L2 se realiza con fines especificos para
acometer una serie de acciones ligadas a la vida cotidiana, esto es, en una situacion real
determinada mediante un lenguaje lo méas auténtico y cercano posible a lo que los alumnos
se van a encontrar en un contexto fuera del &mbito escolar. El intercambio comunicativo
de informacion se convierte, de este modo, en pieza clave para asimilar los contenidos en
una segunda lengua de forma inductiva, espontanea y natural y esto les ayudarad a
trasladarlo y repetirlo fuera del aula en la vida real de manera mas significativa. En su
fase inicial, los alumnos se circunscribiran a intercambios comunicativos ligados a su
circulo mas proximo, su familia, amigos y, por supuesto, a ellos mismos, sus preferencias,
necesidades y peculiaridades. Progresivamente, iran ampliando sus centros de interés para
abordar temas que le atafien no tan directamente, pero que deben suscitar igualmente su
curiosidad por saber y aprender, como por ejemplo su entorno natural y social, -su barrio,
pueblo o ciudad y pais en el que viven-. Todo ello enmarcado en un contexto
multifuncional en el que la asimilacion de contenidos extralinglisticos sea el eje sobre el
que gire el empleo de una segunda lengua. Ello se intenta llevar a cabo redistribuyendo
las diversas destrezas y contenidos linguisticos entre las actividades y tareas que se ponen
en practica en las materias no linguisticas cuya lengua vehicular es la segunda y que
apuestan por el conocimiento aplicado como su modus operandi. En dichas actividades
subyace la inferencia y asimilacién de los principios linguisticos a partir de la vivencia

de determinadas experiencias englobadas a un contexto real y concreto.
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En este marco de referencia, brevemente detallado, se acomodan los programas
de ensefianza de contenidos descritos en la mitad izquierda de la figura 7 y es donde, de
acuerdo con Garcia (2009), se situan los programas con enfoque CLIL (Content
Language Integrated Learning) caracterizados por integrarse en un bilingtiismo dinamico
en el que la funcionalidad y adaptabilidad de los recursos linguisticos del alumnado a las
caracteristicas y peculiaridades de cada situacion multilingle son esenciales para
garantizar no solo el éxito comunicativo sino también el respeto y aceptacion a otros
valores y modelos socioculturales. Asimismo, desde esta perspectiva heterogldsica, se
apuesta por dinamizar desde un enfoque plurilingle no solo las complejas interrelaciones
entre alumnos y profesor-alumnos sino también el tratamiento de los contenidos a
desarrollar a través del fomento de la colaboracion, la autonomia del alumnado o el
respeto a la heterogeneidad. En este sentido, este tipo de programas impulsa el disefio de
un curriculo integrado y multilinglistico como eje vertebrador que dé respuesta a las

necesidades funcionales comunicativas de este alumnado.

1.6. El enfoque CLIL: Origen y terminologia.

Este enfoque pedagdgico denominado en inglés CLIL (Content Language
Integrated Learning) surge de la necesidad por innovar en el aprendizaje de lenguas en
Europa. De este modo, a partir de la década de los 90 comienza a implementarse en los
sistemas educativos europeos, incluido el nuestro, una educacion plurilingiie bajo este
nuevo paradigma. Pese a la diferentes siglas en cada idioma, CLIL en inglés, EMILE
(Enseignment de matiéres par intégration d’une langue étrangeére) en francés, AICLE
(Aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras) en espafiol, o sus variantes
como ICLHE (Integrating Content and Learning in Higher Education) todas sus

aplicaciones practicas comparten una doble meta basada en el fomento del aprendizaje
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de un segundo idioma asi como de contenido educativo extralinguistico. Este enfoque
pedagdgico se basa, por tanto, en el aprendizaje tanto de un idioma extranjero como de
contenidos ligados a disciplinas no linguisticas (DNL). De esta manera, CLIL fomenta el
uso de una lengua extranjera como instrumento de comunicacién o vehicular en la
ensefianza de DNL. En definitiva, se trata de alcanzar un doble objetivo didactico.

Georgiou (2012):

It refers to a dual-focused, learning and teaching approach in which a non-language
subject is taught through a foreign language, with the dual focus being on acquiring
subject knowledge and competences as well as skills and competences in the foreign

language (p. 495).

Para cumplir este fin se optd por este paradigma educativo, -desarrollado desde
1994 en algunos centros de ensefianza del continente- después de un periodo de

investigacion y analisis (Ruiz de Zarobe y Jiménez-Cataln, 2009):

In 1994, after a long period of analysis and negotiation, a group of experts working under
the remit of European Commission funding, agreed on launching the term Content and
Language Integrated Learning (CLIL). This term was adopted to articulate shared
understanding of the commonalities of methodological practice found in diverse global
“bilingual” educational experiences. CLIL was defined as a dual-focused educational

approach in which an additional language is used for the learning and teaching of both

content and language (p.7).
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Su aplicacion por todo el mundo ha sido considerable en las tltimas décadas (Doiz
& Lasagabaster, 2017) principalmente en los sistemas educativos europeos debido a su
capacidad para ajustarse a las condiciones locales de cada regién o pais, en cualquiera de
las etapas educativas donde se ha querido implantar, tal y como lo indica Dalton-Puffer
(2011): «CLIL can be described as an educational approach where curricular content is
taught through the medium of a foreign language, typically to students participating in
some form of mainstream education at the primary, secondary, or tertiary level» (p. 183).
Su puesta en practica inicialmente en Europa conllevé una serie de modificaciones
legislativas que han afectado a todos los miembros de la comunidad educativa, -
educadores, padres, alumnos, incluso investigadores-. De hecho, las peticiones sobre
educacion, -que planteaba la Union Europea como organismo supranacional-, en el Libro
Blanco en 1995, se traducian en que los ciudadanos europeos debian tener la competencia
linglistica suficiente para manejarse en dos lenguas extranjeras, ademas de la suya propia.

Por este motivo, desde el seno de la Union se han promovido los beneficios de
adoptar CLIL en el proceso de ensefianza-aprendizaje linguistico (Comision Europea,

2003):

El aprendizaje integrado de contenidos e idiomas (CLIL en sus siglas inglesas), por el que
los alumnos estudian una asignatura en una lengua extranjera, puede contribuir
considerablemente a los objetivos de aprendizaje de la Unidn. En efecto, este sistema
ofrece a los alumnos oportunidades reales de utilizar inmediatamente los nuevos
conocimientos lingisticos, en lugar de adquirirlos para un uso posterior. También da
acceso a los idiomas a una mayor diversidad de alumnos, lo que aumenta la confianza en
si de los mas jovenes y de aquéllos que no han tenido una buena experiencia en la

ensefianza de idiomas en la educacion general. Permite estar en contacto con las lenguas
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sin necesidad de ampliar el plan de estudios, aspecto que puede tener especial interés para
los centros de formacién profesional. La presencia de profesores formados que sean
hablantes nativos de la lengua vehicular puede facilitar la introduccion de planteamientos

CLIL en un centro escolar (p. 9).

En consecuencia, la difusion de CLIL ha sido avalada desde Europa junto con
otras iniciativas ligadas al aprendizaje de lenguas extranjeras como lade L1 + 2 (lengua
materna mas dos lenguas comunitarias). Ello ha requerido grandes dosis de esfuerzo en
cada pais europeo donde inicialmente ha sido instaurado, puesto que la adecuacion de
nuevos contenidos curriculares a los parametros temporales, organizativos, materiales y
normativos de cada realidad educativa no es tarea facil. Con todo, se pretende la mejora
de la ensefianza de idiomas, tanto en términos cuantitativos, en cuanto al nimero de
integrantes, como en términos cualitativos en relacion a los resultados obtenidos. Como
su nombre indica, el aprendizaje de idiomas por medio de CLIL ha supuesto una gran
innovacion didactica, pues permite al alumnado concebir la L2 desde una perspectiva
diferente (Marsh y Langé, 2000): «What CLIL can offer to youngsters of any age, is a
natural situation for language development which builds on other forms of learning»
(p.3). Segun este principio, los alumnos aprenden de modo integrado el contenido de
algunas materias en la L2, como sefialan Georgiou y Pavlou (2010): «One of the essential
features of CLIL involves the principle of being based on an integrated approach where
language learning is included in content classes such as science, history or geography»
(p.14). Incluso, en ciertos ambitos educativos también se apuesta por un perfil
globalizador, al integrar un curriculo en el que se incluyen los contenidos de una o varias

materias por proyectos, como sostienen Coyle, Holmes & King (2009): «Primary CLIL
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can link with one or more subjects of the curriculum and can often take the form of a

theme or project, for example, healthy eating, light, forces, celebrations and festivals»

(p.6).

De acuerdo con estos autores, CLIL se caracteriza por ser un paradigma muy

flexible, lo que se traduce en la préctica en una infinidad de programas educativos

desarrollados a partir de este enfoque didactico y en numerosos estudios realizados con

el fin de poder analizar rasgos extrapolables a otras realidades educativas analogas (Ruiz

de Zarobe, 2016). En palabras de Mehisto, Marsh & Frigols (2008) es un umbrella term

0 concepto abarcador de multiples programas educativos. De hecho, de acuerdo con la

intensidad y la duracidén de estos proyectos, Mehisto (2012) distingue una gran variedad

tipoldgica en CLIL fruto de su flexibilidad y versatilidad.

* Campamentos CLIL
* Trabajo y estudio en * Inmersion doble
el extranjero * Inmersién dual

* Intercambios de * [nmersion total

estudiantes Corta La rga
* Estancias en duraciény duracion y
familias
alta alta
intensidad intensidad

Corta Larga
duracién y duracién y

~

—_—

baja baja
intensidad MEELED)

* Modulos * Inmersian
* Proyectos parcial
internacionales * Varias DML
| * Una DNL

L Proyectos locales

. h.

A

Figura 8. Las maltiples caras de CLIL. Adaptado de “Excellence in bilingual education: A guide for school

principals” por P. Mehisto, 2012, Cambridge: Cambridge University Press.
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En definitiva, el método CLIL transforma el punto de vista ligado al aprendizaje
de segundas lenguas y, como consecuencia, supone un punto de inflexion en los sistemas
educativos de las regiones y paises en los que se ha llevado a cabo, ya sean de la Unién
europea 0 extracomunitarios. Mas concretamente, y de acuerdo con el esquema previo
expuesto en la figura 8, la etapa de Primaria bilingue de la Region de Murcia se sitla en
el cuadrante inferior derecho, esto es, enmarcado en los programas de larga duracion y
baja intensidad. De esta manera, en funcién de la modalidad seleccionada por cada centro
educativo murciano, véase apartado CLIL en la Region de Murcia, podriamos localizar
el tipo de programa en ese cuadrante entre las opciones ligadas a la ensefianza de una o
varias DNL (Disciplinas no linguisticas) con el doble objetivo, antes mencionado, de
aprender contenidos tanto de una DNL como de una lengua extranjera.

En resumen, para entender con mayor nitidez este enfoque es recomendable
atenernos a tres componentes basicos que describen combinadamente a CLIL (Georgiou,
2012). Estos son: la practica docente orientada a la ensefianza de contenidos, el desarrollo
pedagdgico basado en las 4 ces de Coyle, -comunicacion, contenidos, cognicién y
cultura-, (Coyle, 1999) y la aplicacion de una metodologia educativa Unica que fusiona
los principios metodoldgicos ligados a la ensefianza de disciplinas no linglisticas (DNL)

y de segundas lenguas.

1.6.1. Aprendizaje centrado en los contenidos

En primer lugar, el autor subraya su doble naturaleza y hace referencia a la
orientacion por ensefiar contenidos asociados a DNL mediante un idioma extranjero. Se
trata, por tanto, de un enfoque encaminado a la ensefianza de contenidos, o content-driven
approach, si bien en su esencia se impulsa el aprendizaje de una lengua extranjera al ser

esta el instrumento de comunicacion empleado en las sesiones CLIL. De hecho, se
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recomienda que se preste igual atencion tanto a la lengua como a los contenidos en las
sesiones CLIL para garantizar el cumplimiento del objetivo dual que se persigue. En este
sentido, Ting (2011) plantea algunos rasgos indispensables para aplicar CLIL en
cualquier sistema educativo, en primer lugar, coincide en que la cantidad de exposicion a
la L2 debe ser distribuida equitativamente. En segundo lugar, repara en el uso que hace
el aprendiz del idioma a lo largo de las sesiones y que resulta esencial para evaluar su
progresion en el programa que esté cursando. En tercer lugar, hace hincapié en que el
protagonista del proceso de ensefianza y aprendizaje debe ser el propio alumno. A partir
de este nucleo, se asientan diversos condicionantes que materializan estos requisitos
previos. Estos tres aspectos operativos son, por un lado, la calidad de la informacion
recibida que va a condicionar la aptitud de los alumnos en la L2 asi como su eficacia en
los contenidos extralingtisticos (aspectos 1y 3). Por otro lado, los resultados finales de
los aprendices determinados por el cumplimiento de los otros dos elementos (aspecto 2).
Si se cumplen todas las premisas expuestas, de acuerdo con este estudio, entonces este
paradigma si tiene lugar, de lo contrario, habria que revisar algunos de sus elementos para
llevarlo a cabo con plenas garantias, véase figura 9. Basandonos en este esquema
conceptual, uno de los componentes esenciales de cualquier programa CLIL es el input
linglistico, esto es, el conjunto de contenidos asociados principalmente a una DNL en un
idioma extranjero, que los alumnos deben conocer y emplear al final de cada unidad
formativa. Por consiguiente, es tarea del maestro la seleccion de este input de manera
adecuada y conveniente, pues debe adaptarse no solo al tema sobre el que pivotara la
unidad, sino también a las caracteristicas del alumnado y a su nivel de progresion

linglistica, cognitiva, comunicativa y sociocultural.
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Figura 9. Coordinacion de las tres cuestiones que definen CLIL. Adaptado de “CLIL... not only not

immersion but also more than the sum of its parts” por Y.T. Ting, 2011, ELT journal, 65(3), 314-317.
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Teniendo en cuenta la relevancia del lenguaje como instrumento vehicular, Coyle,
Hood & Marsh (2010) proponen el triptico linguistico, o the Language Tryptich
representado en la figura 10. A partir de la naturaleza dicotomica de CLIL, los autores
han disefiado este esquema que permite visualizar las interrelaciones significativas
existentes entre los objetivos propios del &ambito linguistico y los de las areas o disciplinas
no linguisticas. A tenor de ello, mediante un esquema trivalente se procura simbolizar los
distintos usos que se hacen del lenguaje a partir de tres puntos de vista diferentes: lenguaje
de aprendizaje, lenguaje para el aprendizaje y lenguaje a través del aprendizaje. El
lenguaje de aprendizaje se centra en el tipo de lenguaje que los alumnos necesitan
desarrollar para llegar a asimilar elementos basicos y/o habilidades ligadas a un tema o
unidad trabajada en clase. El lenguaje para el aprendizaje se refiere al tipo de lenguaje
que el alumnado puede emplear para llevar a cabo las tareas de las que se compone una
unidad formativa como por ejemplo el trabajo cooperativo, tareas en parejas,
clasificaciones, responder a preguntas, entre otras actividades. El lenguaje a traves del
aprendizaje alude al papel transcendental que juegan lenguaje y pensamiento en el
alumnado durante el proceso de consecucion de los objetivos propuestos. En
consecuencia, los alumnos deben reorganizar sus esquemas mentales a lo largo de las
sesiones para lograr un aprendizaje mas eficaz. El perfil que asume cada tipo de lenguaje
seria mas conceptual en el primer caso, mas procedimental en el segundo y mas cognitivo

en el tercer y Gltimo tipo de lenguaje.
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Lenguaje de aprendizaje

Progresion lingiiistica
en CLIL

Aprendizaie lingiiisiico
v use lingiiistico

Lenguaje para el aprendizaje Lenguaje a través del aprendizaje

Figura 10. El triptico linglistico. Adaptado de “CLIL. Content and language integrated learning” por D.

Coyle, P. Hood & D. Marsh, 2010, Cambridge: Cambridge University Press.

Todo ello, supone una gran preparacién por parte del docente, con el fin de que el
alumnado entre en contacto con una cantidad considerable de informacién en la L2 desde

el inicio de la unidad hasta su término.

1.6.2. Aprendizaje basado en las 4Cs

Una vez examinado el primer principio fundamental de CLIL, content-driven
approach, pasamos al siguiente basado en el desarrollo pedagdgico de las 4 ces de Coyle
(1999): comunicacidn, contenidos, cognicion y cultura. Bajo esta premisa, estos cuatro
elementos fundamentales han de estar integrados en la planificacion y desarrollo

curricular en CLIL (véase figura 11).
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Communication

VUILUIV
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Figura 11. Aprendizaje basado en las 4 Ces. Adaptado de “Theory and planning for effective classrooms:
Supporting students in content and language integrated learning contexts” por D. Coyle, 1999, en J. Masih
(Ed.), Learning Through a Foreign Language: Models, Methods and Outcomes (pp. 46-62). London: CILT

Publications.

Como se puede apreciar en el esquema de Coyle, la interrelacion de los cuatros
elementos es indispensable para poner en préctica, en términos pedagogicos, una
secuencia didactica con éxito. En un nivel mayor de concrecion, pasamos a detallar los
cuatro elementos claves en cualquier proyecto CLIL que son: la comunicacion, el
contenido, la cognicion y la cultura.

En relacién a la comunicacion, entendida como uno de los pilares fundamentales
que sustenta los procesos de ensefianza y aprendizaje en las unidades formativas a través
de CLIL, lleva consigo la consideracion de este elemento como un compoente inherente

en el aprendizaje de los discentes:
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Coyle (2006):

4. Language needs to be learned which is related to the learning context, learning through
that language, reconstructing the content and its related cognitive processes. This
language needs to be transparent and accessible;

5. Interaction in the learning context is fundamental to learning. This has implications

when the learning context operates through the medium of a foreign language (p. 9).

Resulta obvio que la comunicacion en CLIL, entendida como la transmision
interactiva de informacidon entre emisor y receptor, es considerada crucial en el proceso
de ensefianza y aprendizaje lo que favorece su desarrollo bajo este enfoque (Lasagabaster,
2008). De hecho, la construccion de un clima relajado que fomente seguridad, interés y
motivacion en el alumnado se convierte en uno de sus pilares fundamentales
(Lasagabaster, 2011). Este intercambio linguistico propicia, entre otros aspectos, la
adquisicién de vocabulario propio de la DNL (Heras & Lasagabaster, 2015). Para
concebir esta idea de manera mas visual Macintyre et al. (2011) aportan esta piramide de
la comunicacion, vinculada con los programas de inmersién y ensefianza de lengua y
contenidos, que analiza factores tan relevantes como la voluntad para comunicar
(willingness to communicate-WTC), el aprendizaje en la L2 o el concepto que tiene el
aprendiz de si mismo. Esta estratificada en una serie de elementos que detallaremos a
continuacion:

- En la base de la piramide se encuentran aspectos tan decisivos como el clima
dentro del grupo y la personalidad del alumno.
- En el siguiente estrato, encontramos atributos ligados al contexto afectivo-

cognitivo tales como las actitudes del grupo en el que el alumno esté integrado, la
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situacion social que lo define o su propia competencia comunicativa como actor
social (Delgado-Algarra, 2017).

Moviéndonos un escalon mas arriba, llegamos al terreno de la motivacion,
condicionada mayoritariamente por las propiedades individuales y grupales
inferiores.

En el siguiente nivel, juegan un papel esencial las relaciones interpersonales
dentro del grupo como la necesidad de comunicarse con una o varias personas, en
concreto, 0 su estado comunicativo actual, fruto de las interacciones
comunicativas acometidas en el pasado.

La cumbre de la piramide la completan dos aspectos ligados a la inmediatez del
momento, tras haber valorado todos los factores previos, a saber, la voluntad de
querer comunicarse en ese momento preciso y el propio uso del idioma como
resultado final del anélisis anterior, esto es, el querer hacer y el hacer propiamente

dicho.



74

The Pyramid Model of WTC
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Figura 12. El modelo piramidal de WTC (Willingness to communicate). Adaptado de “Ambivalence about
communicating in a second language: A qualitative study of French immersion students’ willingness to
communicate” por P. D. Macintyre, C. Burns & A. Jessome, 2011, The Modern Language Journal, 95(1),

81-96.

Por otra parte, el contenido también es considerado una pieza clave en cualquier
planificacion didactica que siga los principios CLIL. Contar con este elemento supone no
solo un componente catalizador en el fomento de destrezas bésicas y el desarrollo del
conocimiento entre nuestros alumnos, sino también un mecanismo para que interioricen

su propio aprendizaje personalizando, de este modo, su experiencia didactica.
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Coyle (2006):

1. Content matter is not only about acquiring knowledge and skills, it is about the learner
creating their own knowledge and understanding and developing skills (personalised
learning);

2. Content is related to learning and thinking (cognition). To enable the learner to create

their own interpretation of content, it must be analysed for its linguistic demands (p. 9).

De hecho, los contenidos constituyen una herramienta esencial para sintetizar la
informacion didactica disponible, incrementar la validez competencial de los aprendices
e identificar &reas de mayor dificultad donde sea necesario realizar una mayor
profundizacién en unidades posteriores. Coyle sugiere, en primera instancia, plantear la
planificacion didactica empezando por el contenido, vincularlo con los procesos
cognitivos, -ligados al tratamiento de la informacion-, asi como con las practicas
comunicativas basadas en las multiples interacciones que este disefio ofrece. Todo ello,
quedaria articulado en un engranaje intercultural fruto del constante contacto con otras
experiencias y perspectivas paralelas a las suyas, pero no siempre coincidentes.

De todo ello se deduce la relevancia de los contenidos a la hora de reconocer las
funciones comunicativas que van implicitas en su tratamiento asi como los
procedimientos cognitivos que conlleva su analisis y reconstruccion, lo que va a permitir
un avance en el aprendizaje del alumnado y en su desarrollo competencial. Ademas, no
debemos olvidar la naturaleza linguistica y no linguistica de los contenidos a abordar, lo
que implica un tratamiento dual de estos Esta peculiaridad dicotémica de los contenidos
en CLIL permite un tratamiento diferente al tradicionalmente realizado en el ambito

instructivo de las lenguas extranjeras. En este sentido, no se centra tanto en la forma, ni
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en tareas explicitas de aprendizaje de la L2 con fines productivos y resultados
comunicativos dependientes de determinadas respuestas circunscritas a campos Iéxicos
en la L2. En contraposicion a ello, la introduccion de contenidos no lingisticos favorece
la practica de tareas basadas en el estudio de conocimientos no vinculados directamente
ala L2, pues conlleva la realizacién de actividades en un segundo idioma que demandan
al alumnado el uso de estrategias que articulen su forma de organizar y distribuir los
contenidos de ambas areas y, por ende, la estructuracion de su propio aprendizaje

personalizado.

INSTRUCTIONAL
OPTIONS TO
COUNTERBALANCE

Content-Based Form-Focused
Options Options

comprehensible input enhanced input
= through exposure to | === through noticing and
subject matter awareness tasks

content-based tasks | |__| practice activities for
for production production

negotiation as
scaffolding

negotiation as
Sfeedback

Figura 13. Enfoque didactico de compensacion. Adaptado de “Learning and teaching languages through

content: a counterbalanced approach ” por R. Lyster, 2007, Amsterdam; Philadelphia: John Benjamins.
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Obviamente, las opciones presentadas en la figura superior que mejor se adecuan
al formato CLIL son las de la izquierda, fundamentadas en el planteamiento de tareas de
contenido no linglistico, comprensible y estratificado para su mejor asimilacion.

Otro de los pilares basicos que sustentan este paradigma es la cognicién, pues
comporta la inferencia de procesos cognitivos que transcienden el nivel de concrecion
conceptual hacia un plano de mayor abstraccion. A la hora de analizar las conexiones
existentes entre lenguaje y cognicion en la busqueda de esquemas o0 patrones, que
clarifiquen las implicaciones didacticas asociadas es resefiable la denominada Matriz
CLIL, -o CLIL Matrix-, elaborada por Coyle (2006) a partir de un modelo similar
disefiado por Cummins (1984). Su funcion principal es la de examinar la correspondencia
en los distintos niveles linguisticos y cognitivos durante el desarrollo de la unidad
formativa, centrando la atencion en aspectos didacticos tan variados como los materiales

empleados en CLIL o las tareas puestas en practica (véase figura 14).
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ALTAS

Cognitivas

Demandas

BAJAS

BAJAS ALTAS

Demandas Lingiisticas

Figura 14. La Matriz CLIL. Adaptado de “CLIL. Content and language integrated learning” por D. Coyle,

P. Hood & D. Marsh, 2010, Cambridge: Cambridge University Press.

De acuerdo con esta matriz se observan las correspondencias posibles entre los
niveles de exigencia requeridos al alumnado en términos linguisticos y cognitivos, -los
dos ambitos pedagogicos donde se sitta CLIL-. En funcion de la planificacion curricular
dispuesta en cada contexto educativo, este instrumento nos sera de gran utilidad para
analizar la funcionalidad de los materiales y las tareas propuestas segun las demandas
tanto linglisticas como cognitivas previstas en su disefio programatico. Segun el cuadro,
la evolucién en el proceso de aprendizaje de los alumnos CLIL debe situarse en una escala
numérica ascendente con el fin de poder realizar en Gltima instancia una serie de tareas
que conlleven altas exigencias lingisticas y cognitivas, centrandose en los cuadrantes 3
y 4. Pese a ser extremadamente genérico, esta matriz supone un punto de partida eficaz

para los docentes que trabajen en programas CLIL, pues les permite revisar las
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concordancias presentes entre cognicion y lenguaje y, de este modo, poder valorar la
eficacia de materiales y tareas en un determinado contexto CLIL.

Bajo estos parametros, resulta coherente que a los alumnos de CLIL se les incite
a reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje, a modo de estimulo y acicate para
su desarrollo intelectual. En consecuencia, los aprendices deben aprender a pensar en las
estrategias de aprendizaje que han aplicado a lo largo de las sesiones en las que se
desarrolla la unidad formativa. Esta introspeccion cognitiva favorece su progresion
competencial no solo en el &mbito linguistico y en los ligados a las areas no linguisticas
como el matematico o el digital, sino también en un plano méas abstracto, - en la
competencia denominada “aprender a aprender”- y contribuye al desarrollo competencial
de los aprendices que es otro de las metas propuestas en CLIL. A continuacion,
presentamos la taxonomia elaborada por Anderson & Krathwohl (2001) que recopila las
categorias cognitivas mas relevantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, véase figura

15.
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Crear

Evaluar

Figura 15. Taxonomia de Anderson & Krathwohl. Categorias cognitivas. Adaptado de “A Taxonomy for

Learning, Teaching and Assessing: A Revision of Bloom's Taxonomy of Educational Objectives” por L.W.

Anderson & D. Krathwohl, 2001, New York: Longman.

Estos autores revisaron una clasificacion anterior, realizada el siglo pasado por
otro eminente psicologo y pedagogo estadounidense llamado Benjamin Bloom, en la que
se especifica la secuencia en orden ascendente necesaria para alcanzar el conocimiento.
Esta clasificacion pone el foco de atencion en el desarrollo cognitivo, por lo que otros
autores la han concretado para determinados &mbitos educativos (Churches, 2009). De
este modo, en un nivel mayor de concrecion se especifican las tareas ligadas a cada nivel
cognitivo, que presentamos a continuacion agrupadas en dos bloques, las habilidades de
pensamiento de orden inferior, que ocupan los primeros niveles y las habilidades de
pensamiento de orden superior situadas en los Gltimos niveles:

Recordar — Identificar, agrupar, etiquetar, describir, reconocer, denominar,

encontrar, distinguir.
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Comprender — Discernir, comparar, resumir, deducir, interpretar, sintetizar,
catalogar, explicar.

Aplicar — Llevar a cabo, utilizar, ejecutar, actuar.

Analizar — Comparar, organizar, recomponer, disponer, encontrar, armar, integrar.
Evaluar — Criticar, revisar, observar, experimentar, sondear, detectar errores,
medir, probar, corregir.

Crear — Planificar, construir, producir, elaborar, proyectar, montar, inventar,

fabricar.

El dominio en cada nivel garantiza un grado de eficacia mayor en el aprendizaje
progresivo del alumnado. Toma como punto de partida la presentacion de la informacion
basica que los alumnos deben conocer e identificar, a partir de la cual se fundamenta el
futuro aprendizaje basado en la comprension, la implementacion, el analisis, la evaluacién
y la posterior produccion. En consecuencia, el estrato mas alto de esta taxonomia permite
al aprendiz ser capaz de disefiar nuevos constructos, que se pueden materializar en
proyectos de diversa indole mediante el control y el cumplimiento de las categorias

anteriores.

Por ultimo, Coyle (1999) subraya el elemento cultural como el eje sobre el que
pivotan el resto de elementos que constituyen el enfoque pedagdgico CLIL. Los
profesores deben adoptar el papel de transmisores de contenidos socioculturales
tratandolos desde diferentes perspectivas y puntos de vista. Ello permitira ampliar la
vision panoramica de los alumnos al participar en tareas variadas disefiadas con
materiales auténticos que favorecen la comprension de las semejanzas y diferencias entre

culturas. Los distintos planos en los que se planifican las actividades, a nivel cooperativo,
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plurilingle, sociocultural y multidisciplinar permiten a los alumnos adoptar distintas
posiciones en las distintas sesiones, hasta llegar a jugar un papel mas autbnomo en su
propio proceso de aprendizaje. En consecuencia, esta secuenciacion propicia la
asimilacion de contenidos de caracter tanto linglistico como extralinguistico de manera
inductiva, espontanea y natural desde una multiplicidad de enfoques socioculturales. Tal
y como sefiala el autor, este fundamento de CLIL se apoya a su vez en tres aspectos
esenciales; la comprension intercultural que incluye la percepcion de si mismo y del otro

(véase figura 16).

Comprension
intercultural

Cultura

Consciencia Consciencial
de si mismo del otro

Figura 16. Componentes de la cultura en CLIL. Adaptado de “Theory and planning for effective
classrooms: Supporting students in content and language integrated learning contexts” por D. Coyle, 1999,
en J. Masih (Ed.), Learning Through a Foreign Language: Models, Methods and Outcomes (pp. 46-62).

London: CILT Publications.

Este enfoque adoptado en CLIL supone un avance progresivo desde posturas

culturales mas restringidas y limitadas hasta llegar a la percepcion de la alteridad como
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elemento integrador en su proceso de ensefianza y aprendizaje. Por consiguiente, el
objetivo final es el contacto con otras culturas diferentes a la del primer idioma,
entendidas estas segun Escamilla (2010) como el conjunto de valores, ideas, creencias,
vivencias, costumbres y experiencias compartidas y transmitidas con el paso del tiempo
de unos individuos a otros. Este contacto directo con otras culturas favorece el desarrollo
competencial en este ambito, lo que permite a los alumnos, segun Hong (2010), ser
capaces de alternar actitudes, habitos o normas para adecuarse a los requerimientos y
formalidades que en cada caso requiera la situacion cultural en la que se vean inmersos,
recurriendo a los patrones y modelos previamente adquiridos. En este sentido, La
Fromboise, Coleman & Gerton (1993) proponen cinco modelos en los que se asienta esta
competencia segun el enfoque que el aprendiz adopte en torno a la segunda lengua y, por
supuesto, a su cultura, a saber: Asimilacion, aculturacion, multicultural, fusion y
alternancia. El modelo ligado a la asimilacion implica una desvinculacion con su cultura
original, la de su lengua materna, al mismo tiempo que una asimilacion de los nuevos
patrones culturales que la segunda lengua le ofrece. Normalmente, tiene lugar en areas
donde la segunda lengua es la dominante en detrimento de la primera compartida por una
minoria étnica. El segundo modelo, aculturacion, conlleva la identificacion y adquisicion
de elementos culturales de un grupo humano por parte de otro, en la busqueda de un
dominio competencial cultural en la segunda lengua. A diferencia del primer modelo, no
abandona totalmente los patrones culturales de su lengua materna, y su proceso de
aprendizaje se lleva a cabo en el intento de adaptarse a situaciones que, en ocasiones, le
pueden suponer un reto o desafio intelectual. El tercer modelo denominado multicultural
se caracteriza por la preservacion de ambas culturas, la propia y la ligada a la segunda
lengua, lo que favorece el mantenimiento de las dos, dependiendo del contexto donde el

individuo interactue. EI cuarto modelo llamado fusion es descrito como la integracion de
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las dos culturas en una nueva, que posee elementos de las dos anteriores. La union de
intereses, necesidades o voluntades en un modelo integrador suele ser la causa principal
para que se materialice en determinadas comunidades. Finalmente, el modelo de
alternancia se basa en la capacidad cultural equivalente del individuo, lo que le permite
analizar significativamente las demandas socioculturales que precisa cada situacion para
hacer uso de un determinado esquema cultural u otro segun la funcion comunicativa que
requiera. Ello conlleva la percepcion, antes expuesta en la figura 16, tanto de si mismo
como del otro sin que ninguna de ellas prevalezca sobre la otra. Segun numerosos
estudios, este modelo es considerado el méas eficaz en el desarrollo de la competencia

cultural de un sujeto en dos 0 més lenguas.

1.6.3. Dimensiones principales en CLIL

Otros autores han tratado de investigar de manera andloga acerca de los aspectos
y elementos definitorios que componen CLIL, tras observar atenta y cuidadosamente el
modelo de Coyle. De tal forma, Marsh, Maljers & Hartiala (2001) proponen unas
dimensiones esenciales que deben servir de guia a la hora de aplicar programas

enmarcados en este enfoque educativo. Estas son las siguientes:

- Dimension cultural.

- Dimension del aprendizaje.

- Dimension de los contenidos.
- Dimension ambiental.

- Dimension linguistica.
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En relacion a la dimensidn cultural, nos podemos remitir al apartado previo, pues
obviamente los objetivos ligados a ésta son muy similares. En efecto, se basan en el
desarrollo de la comprension y el conocimiento intercultural, las destrezas comunicativas,
el aprendizaje sobre paises, regiones y otros colectivos sociales y la introduccion a un
contexto cultural mas amplio. En lo que respecta a la dimension del aprendizaje, la
practica de programas CLIL, -de acuerdo con sus autores-, conlleva el fomento de la
motivacion entre el alumnado, al impulsar la aplicacion de estrategias de aprendizaje tanto
individuales como colectivas, que los van a preparar para su futuro, ya sea académico o
profesional. En cuanto a la dimension ligada a los contenidos, este paradigma permite el
estudio de contenidos no linguisticos por medio de la L2, lo que habilita al alumno con
un nuevo repertorio léxico y gramatical en una segunda lengua mediante una
multiplicidad de tareas y enfoques practicos utilizados en el aula. En relacion a la
dimensién ambiental, los autores sefialan la relevancia de CLIL por ser un paradigma
aplicado en una variedad de paises europeos, principalmente, lo que le otorga un caracter
internacional y abierto, mas alla de las fronteras de una determinada region o pais. Su
talante europeizante, en consecuencia, renueva el perfil escolar del centro que lo aplica 'y
respalda una posible certificacién académica transnacional. Por ultimo, los autores citan
una dimension linguistica relativa al desarrollo de dicha competencia en la L2, sobre todo
en las destrezas orales, lo que va a ayudar a los alumnos a profundizar en sus
conocimientos de ambas lenguas asi como en su implicacion en el proceso de aprendizaje
plurilingle.

En sintesis, numerosas investigaciones que analizan CLIL abordan en gran
medida las dimensiones presentadas. De hecho, varios afios después del estudio anterior,
Maljers, Marsh & Wolff (2007) presentaron un trabajo que recogia una vision de conjunto

de los enfoques CLIL en el ambito europeo mediante la recopilacién de reflexiones de
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los profesionales implicados en estos programas. En concreto, a la pregunta de cuales
eran los principales fines que persigue CLIL, sus respuestas fueron las siguientes: (1) el
fomento a la diversidad linguistica; (1) el estimulo al aprendizaje de lenguas; (111) el

aumento de las aptitudes del alumnado; y (IV) la internacionalizacion.

1.6.4. Una metodologia educativa Unica.

Otro de los fundamentos basicos que apoyan este enfoque, es la aplicacion de una
metodologia que debe ser suficientemente flexible como para combinar dos formas
variadas en las que llevamos a cabo los procesos de ensefianza-aprendizaje, -la de una

lengua extranjera y la de una DNL-, en comun.

Georgiou (2012):

Another principle is that the implementation of CLIL requires a particular
educational methodology, which is derived from a fusion of the methodology used for
language learning and the specific methodology used for the teaching of the particular
subject that is taught through CLIL (for example simulations and role plays for life skills;
hypothesis formation, experiment implementation, and report writing for science; or field

trips for geography) (p.499).

Ello conlleva, desde el principio de la planificacion didactica, un gran esfuerzo
por parte del docente para articular las tareas, la asignacién temporal, la organizacion del
material o la distribucién del alumnado entre otras acciones, de forma que se favorezca
el desarrollo armoénico metodoldgico citado anteriormente. En consecuencia, la

metodologia CLIL se puede considerar como ecléctica al hacer uso de una variedad de
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procedimientos didacticos procedentes de distintas materias o areas. Ello nos va a dar la
oportunidad de trabajar los contenidos de la unidad desde diferentes perspectivas,
adaptandonos a las necesidades del alumnado asi como a sus modos o estilos de

aprendizaje.

1.6.5. El papel del docente en CLIL

Para poner en practica los principios esenciales descritos en el apartado anterior,
obviamente los docentes requieren de una formacion didactica que se sustente al menos
en tres fundamentos centrales, a saber, el conocimiento de la segunda lengua, el
conocimiento de la DNL y la metodologia CLIL (Hillyard, 2011). Precisamente el
conocimiento de la metodologia CLIL es una de las competencias del docente, -
identificadas para cumplir con los principios CLIL-, que estan claramente definidas en
The CLIL teacher’s competencies grid (Bertaux, Coonan, Frigols-Martin, & Mehisto,

2009) quedando resumidas como siguen (Mehisto et al., 2008):

= Knowledge of methodology for integrating both language and content.
= Ability to create rich and supportive target-language environments.

= Ability to making input comprehensible.

= Ability to use teacher-talk effectively.

= Ability to promote student comprehensible output.

= Ability to attend to diverse student needs.

= Ability to continuously improve accuracy (pp. 232-236)

De esta manera, a las habilidades ligadas a la creacion de un ambiente que

favorezca el aprendizaje en la L2, atendiendo a la diversidad del alumnado a través de
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un lenguaje eficaz y unos contenidos comprensibles en la basqueda de la correccion y la
produccién en la L2 de un modo inteligible, los autores afiaden una habilidad mas
vinculada a la motivacién por aprender algo nuevo que conlleve un cambio de actitud en
los docentes ante los retos que supone llevar a cabo un programa CLIL. A partir de las
competencias citadas, resulta destacable como este enfoque pedagdgico comparte rasgos
con las teorias de aprendizaje de segundas lenguas o lenguas extranjeras, basadas en unos
procedimientos basicos que consisten en la presentacion inicial de informacion, la
interaccidn y tratamiento posterior de los contenidos y la produccion final en el idioma
extranjero, es decir, input-interaccion-output (Gass & Mackey, 2007). En relacion con
este esquema conceptual primordial, Meyer (2010) lo adapta al paradigma CLIL
introduciendo el concepto de andamiaje, -scaffolding-, como procedimiento intermedio
que sirve para estructurar y configurar una construccién intelectual, linglistica y
comunicativa posterior (véase figura 17). El papel del docente pasa, en consecuencia, por
articular las diferentes fases del proceso de ensefianza-aprendizaje tal y como se muestra

en el esquema elaborado por el autor.
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CLIL Core Elements
* Input
- authentic, meaningful & challenging

l

» Tasks
- higher oder thinkin
- student interaction

- authentic communication
- subject specific study skills

Scaffolding

+ Qutput
- cross-cultural communication

- fluency, accuracy, complexity
- BICS = CALP

Figura 17. Elementos principales en CLIL. Adaptado de “Towards quality-CLIL: Successful planning and

teaching strategies” por O. Meyer, 2010, Pulse, 33, 11-29.

Cabe destacar, en principio, las coincidencias conceptuales de los dos Ultimos
esquemas significativos descritos en este apartado relativas al tratamiento de la
informacion, ya sea en la presentacién del conjunto de datos que se exponen
principalmente al inicio de la unidad formativa, -input-, como en el producto resultante
del proceso de interaccidon y negociacion de significados, -conocido como output-.
Centrandonos en las estrategias asociadas al proceso de ensefianza y aprendizaje en CLIL
expuestas por Meyer (2010), en la figura 17, el autor identifica tres fases cruciales a la
hora de desarrollar CLIL de manera satisfactoria, a saber, input-tasks (scaffolding)-
output. En la primera fase, se sugiere la seleccion de los contenidos a tratar con un perfil

significativo, auténtico y estimulante que conecte con los centros de interés de los
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alumnos y les ayude a resolver problemas de su &mbito cotidiano. De acuerdo con Leung
(2005), el input debe estar previamente planificado desde un curriculo integrador,
orientado a la ensefianza de contenidos mediante una L2, lo que va a permitir al alumnado
usar un nuevo repertorio gramatical y Iéxico en un segundo idioma que estimule su
conocimiento de la DNL a la vez que su aprendizaje en otra lengua. De este modo, y
siguiendo también a Mehisto et al. (2008), el docente debe poner en contacto al alumnado
con los contenidos que van a trabajar de manera continua y prolongada, con el fin de que
este se familiarice lo antes posible con esta nueva informacién, la conecte con sus
conocimientos y experiencias previas y la ensamble en nuevos esquemas conceptuales
que debera asimilar a lo largo de las sesiones progresivamente. En otras palabras y, de
acuerdo con Gass (1997), no basta con la identificacion o comprensién inicial de los
contenidos presentados, sino que hay que realizar esfuerzos por deconstruir tales
contenidos y conseguir una plena asimilacion de estos. En esta linea, Krashen (1985)
establece en su Hipdtesis del Input, que para poder asegurar una comprension plena y
significativa de los contenidos, es necesario que la informacion sea transmitida al
alumnado de modo abundante y comprensible. Por ello, para ser capaz de organizar toda
esta nueva informacion, el docente ha de estructurar los contenidos constructivamente
mediante una serie de actividades y tareas, que constituyen la segunda fase, a juicio de
este autor, del proceso de ensefianza y aprendizaje en CLIL. A tenor de lo cual, resulta
obvio que los alumnos necesiten apoyo y respaldo por parte del docente a lo largo de la
unidad para manejar, trabajar y asimilar los contenidos expuestos desde las primeras
sesiones. De acuerdo con Bentley (2010), el andamiaje o scaffolding es un procedimiento
recurrente en CLIL que ayuda a resolver los problemas de los alumnos simplificando su
comprension, tratamiento y/o ejecucion por medio de estrategias o recursos explicativos

y aclaradores para ellos. Entre ellos, son resefiables las repeticiones, las parafrasis, el
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desmenuzamiento de tareas complejas en micro tareas, la dotacion de medios alternativos
para resolver los problemas propuestos inicialmente o los cambios de ritmo, entre otros
ejemplos. Este apoyo puede reducirse de manera proporcional segun la capacidad
progresiva de los aprendices para usar significativamente los contenidos propuestos. En
opinidn de Meyer (2010), el proceso de andamiaje esencial para cumplir tales requisitos

debe cumplir tres funciones esenciales:

(Meyer, 2010):

1. It reduces the cognitive and linguistic load of the content/input (= input-scaffolding)
which means that scaffolding helps students understand the content and language of any
given material.

2. It enables students to accomplish a given task through appropriate, supportive
structuring.

3. Scaffolding also supports language production (= pushed output) by providing phrases,
subject-specific vocabulary and collocations needed to complete assignments. It helps
students to verbalize their thoughts appropriate to the subject manner. In other words,
scaffolding done right will boost students’ cognitive academic language proficiency

(CALP) (p. 15).

En sintesis, la reduccion de las dificultades cognitivas y linglisticas que conlleva
el manejo de estos contenidos, la ayuda en el cumplimiento de las diferentes tareas y su
posterior produccion comunicativa junto con su consiguiente fomento cognitivo
competencial, son las principales ventajas del proceso de andamiaje realizado por el
docente. En la dltima funcién descrita, se menciona el concepto de CALP, vinculado a

los procesos cognitivos implicitos en el tratamiento de la informacion en vias de su
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posterior aprendizaje. Ello evidencia la relevancia de las teorias de Cummins (1980) a la
hora de sentar las bases pedagdgicas de CLIL no solo en el fomento del lenguaje
académico sino también en el desarrollo del lenguaje interpersonal y social (BICS). Por
ello, es necesario subrayar la necesidad de estructurar la ensefianza de contenidos
asociados a una DNL en otro idioma mediante el fomento de destrezas cognitivas asi
como de interacciones personales con fines comunicativos. De hecho, este proceso de
andamiaje no debe ser implementado Unicamente por el maestro, pues como sefiala Van
Lier (1996) el apoyo entre iguales o peer scaffolding, tiene una gran repercusion en el
alumnado, -ya sea en términos linguisticos o extralinguisticos-, para promover el proceso
de construccion en comun de nuevos contenidos formales y significativos cuyos
resultados culminaran con su posterior produccion comunicativa. En este sentido, se
introduce una doble dicotomia en la naturaleza del apoyo o andamiaje, por un lado, el
sustentador de ese apoyo, que puede ser el docente, teacher scaffolding, o los propios
alumnos, peer scaffolding. Por otro lado, el origen de esa ayuda también puede ser
linglistica o extralinglistica. Asimismo, Coyle et al. (2010) aluden a una doble tipologia
en este tipo de ayuda, ya sea linglistica o cognitiva. De esta manera, la adaptacion y
simplificacion de textos para trabajar con los alumnos seria un ejemplo del primer tipo
mientras que la gradacion de las tareas segin su complejidad cognitiva constituye una
muestra del segundo tipo. En ambos casos, el profesorado debe tener en cuenta las
caracteristicas de los alumnos asi como sus ideas previas acerca de los temas a tratar
(Estepa Giménez, 2003). Para este fin, es preciso que los maestros potencien en el aula
las actitudes criticas y reflexivas de los estudiantes, ya que esto puede facilitar la
adquisicion de los contenidos abordados (Cuenca Lépez, 2014).

Dale & Tanner (2012) ofrecen otra clasificacién en funcién del momento de

aprendizaje en el que se encuentre, y que guarda bastante similitud con los detallados
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anteriormente, -véase figura 17-. De este modo, identifican tres tipos de apoyo distintos,
a saber, receptivos, transformacionales y productivos. A tenor de lo cual, mientras que
los primeros suelen utilizarse para favorecer la comprension de la nueva informacion
transferida, los segundos se emplean para ayudar a los alumnos a deconstruir y
reorganizar los contenidos de diversas formas y finalmente los ultimos son los mas
recurrentes para contribuir en la elaboracion o composicién de productos nuevos basados
en las actividades y tareas realizadas previamente. En esencia, este tipo de recurso,
facilitado en las sesiones CLIL, impulsa un aprendizaje multiple no solo ligado a los
contenidos especificos sino también a diversas competencias que ayudaran al alumno a
organizar su propio aprendizaje, identificar las ventajas e inconvenientes encontrados en
este proceso instructivo y tomar conciencia de su nivel de progresion tanto en la DNL,
como en una segunda lengua y en sus propias habilidades de aprendizaje. En palabras de
Long (1996), quien establecio la Hipotesis de la Interaccion, la produccion de emisiones
eficaces en otro idioma es el resultado de los procesos de negociacion e interaccion
comunicativos de los aprendices asi como de sus reajustes y modificaciones acaecidos en
el proceso transformacional de su aprendizaje. Fruto de este proceso educativo, los
alumnos deben sentirse mas seguros para abordar los contenidos de manera mas
autonoma y espontanea al haber sido entrenados en el tratamiento de la informacidn desde
maultiples perspectivas y por medio de una gran variedad de recursos y plataformas. Como
resultado, encontramos a aprendices que deben sentirse mas motivados al poder aplicar
este nuevo conocimiento en diferentes contextos comunicativos, siendo conscientes tanto
de los procesos cognitivos inherentes en el desarrollo de estas tareas, como de los distintos
puntos de vista asociados segun los valores y creencias de los interlocutores, ya sean
directos o indirectos. De acuerdo con esta valoracion, el alumnado de programas CLIL

debe desarrollar finalmente la capacidad para interactuar libremente en otro idioma, hacer
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uso de sus habilidades competenciales, -ya sean comunicativas, cognitivas, culturales o
ligadas a una DNL-, con el fin de negociar el significado de sus producciones y conseguir
comunicarse de un modo preciso, fluido y eficaz. En este sentido, la versatilidad de los
materiales empleados, la gradacion en dificultad de las tareas propuestas o el desafio
resolutivo asociado a la correccion de errores conlleva un proceso de deconstruccion y
reflexion de los contenidos abordados que da pie a formas mas precisas de comunicacion,
lo que en palabras de Swain (1995) se conoce como “pushed” output.

A modo de resumen, Barnard (2014) nos ofrece esta panoramica ligada a la
investigacion en el aprendizaje de segundas lenguas que presenta una gran correlacién
con esquemas anteriores, pues se basa en el modelo input-interaccion-output, descrito en

este apartado.

Input Intake Negotiation Co-construction Output
comprehensible apperception form. meaning form. content and ‘pushed’
(spoken or written)  to intake and intention of voice of the output

l/ l/ the input text text l
Krashen. 1985 Gass. 1997 Long. 1991 Van Lier. 1996 Swain, 1995

Figura 18. Modelo de aprendizaje de segundas lenguas aplicado en CLIL. Adaptado de “English medium
instruction in Asian universities: Some concerns and a suggested approach to dual-medium instruction” por

R. Barnard, 2014, Indonesian Journal of Applied Linguistics, 4(1), 10-22.

En este sentido, la presentacion de la informacion de un modo comprensible junto
con la asimilacion progresiva, la negociacion del significado, la construccion en comun
y su posterior produccion comunicativa son piezas claves en los fundamentos

pedagdgicos de CLIL.
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1.6.6. Estrategias cognitivas y tareas en CLIL

Tal y como mencionamos en el apartado anterior, las destrezas cognitivas juegan
un papel crucial en el proceso de ensefianza y aprendizaje en CLIL, siendo uno de los
cuatro pilares sobre los que se sustenta CLIL (Coyle, 1999) . En consecuencia, resulta
indispensable planificar su desarrollo a lo largo de las unidades a través de diversas
actividades y tareas. Si partimos del modelo previo basado en la presentacion de nueva
informacidn, interaccion con la misma y posterior produccion, es decir, input-interaction-

output, nos serd menos complicado su aplicacion didactica.

LOTS
Habilidades del Pensamiento de Orden
Inferior
Recordar
Adquisicion de Conocimiento
@ Comprender
Aplicar
Profundizacion del
Conocimiento _
Analizar
: Evaluar
Creacion de Conocimiento
Crear
HOTS
Habilidades del Pensamiento de Orden
Superior

Figura 19. Estrategias cognitivas en el proceso de aprendizaje. Adaptado de “Taxonomia de Bloom para
la era digital” por A. Churches, 2009, Eduteka, recuperado de

http://www.eduteka.org/TaxonomiaBloomDigital.php.
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De hecho, de acuerdo con Churches (2009) existe una secuenciacion en la practica
y desarrollo de tales estrategias cognitivas durante el proceso de aprendizaje que oscilan
desde las Habilidades de Pensamiento de Orden Inferior (LOTS) hasta las Habilidades
de Pensamiento de Orden Superior (HOTS), tal y como se puede ver en la figura 19.
Obviamente, la secuencia de destrezas cognitivas sigue una gradacion en dificultad que
conlleva su uso de manera ascendente. Segun Anderson & Krathwohl (2001) se pueden
fundir ambos esquemas conceptuales para conseguir una mayor concrecion curricular en
el desarrollo y planificacidn didactica en CLIL. En consecuencia, analizando la figura 19
atentamente, podremos comprobar como la adquisicion de conocimiento coincide con el
desarrollo de estrategias tales como recordar y comprender, indispensables a la hora de
profundizar en un aprendizaje mas significativo, pues se considera esencial conectar la
nueva informacidn con las experiencias y actitudes ya vividas por el alumnado, lo que le
ayudara no solo a recordar tales vivencias sino también a comprender los nuevos
contenidos. Tales estrategias cognitivas van asociadas a una serie de actitudes y roles que
el docente puede emplear para ayudar a desarrollar de manera progresiva estas destrezas,
como la creacién de un clima de confianza y respeto, la aportacion de anécdotas propias
con las que alentar al alumnado o la incitacion a la comunicacion en la L2 en el aula.

Otro de los fines educativos para la adquisicion de conocimiento entre los
aprendices es el fomento de la comprensién. Para ello, la repeticion, la ejemplificacion y
la explicacion resultan fundamentales para captar su atencion inicialmente. Una vez
percibidos sus significados, es necesario impulsar otras tareas como la clasificacion, las
comparaciones o la inferencia y resumen de sus rasgos principales para impulsar su
comprension. Las preguntas reiterativas o las demostraciones a lo largo de las sesiones
son otras actividades asociadas a la comprension entre el alumnado. Por supuesto, es

necesario el uso de una gran variedad de materiales, como veremos en el siguiente
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apartado, para lograr su interés, contextualizar la nueva informacién y facilitar su
entendimiento, como por ejemplo, visuales, TIC o material manipulativo, entre otros.

Conforme el proceso de aprendizaje va avanzando, la complejidad de las tareas
aumenta de modo proporcional (Coyle et al., 2010; Navés Nogués, 2002; Numrich, 1989).
Por este motivo, una vez entendida la informacién, los aprendices deben saber aplicarla
en diferentes contextos y tareas. La explicacion mediante instrucciones precisas por parte
del docente asi como el cotejo constante de las tareas asignadas supone un apoyo
indispensable en este proceso y redundara en la ejecucion y éxito final de los alumnos.
De este modo, la planificacion de las sesiones adaptada a las diferentes necesidades,
ritmos y estilos de aprendizaje de los alumnos garantiza la atencién a la diversidad
indispensable para su efectiva puesta en practica. Durante el transcurso de las sesiones,
el analisis no so6lo de los contenidos vinculados a la DNL, sino también de los linguisticos,
culturales y cognitivos serviran a los alumnos para avivar en ellos la curiosidad por
organizar su propio aprendizaje. Ello les permitira identificar los instrumentos y
habilidades que mejor funcionan para procesar la informacion, analizar sus ritmos y
estilos de estudio tanto fuera como dentro del aula, examinar sus relaciones con el docente
y resto de compafieros, reconocer las dificultades encontradas y aprender a superarlas,
promoviendo el éxito futuro en su ambito educativo.

En sintesis, el andlisis de la nueva informacion linglistica, extralinguistica y
sociocultural desde diferentes perspectivas, facilita la discriminacion de los procesos
cognitivos asociados asi como de los progresos realizados a lo largo de las sesiones
desarrolladas. En esta fase de adquisicion de contenidos, los aprendices deben poner en
practica habilidades de pensamiento de orden superior vinculadas al analisis, evaluacion
y creacién de constructos significativos comunicativos. De esta manera, tras la

introduccion y comprension de nueva informacién, los aprendices deben iniciar un
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periodo de profundizacién del conocimiento basado en la negociacion de significados, la
interaccion comunicativa, el aprendizaje cooperativo o el apoyo entre iguales.

En el enfoque por tareas, -task-based approach- habitualmente aplicado en el
modelo integrador de ensefianza de lengua y contenidos, CLIL actia como puente de
unién para la descomposicion y deconstruccion de la informacion a la vez que estimula
la autonomia del aprendiz en el ejercicio activo de sus responsabilidades. En
consecuencia, la atencién esta focalizada en el alumno, responsable de su propio
aprendizaje, quien debe ser consciente de las estrategias y habilidades necesarias para
poder realizar las tareas propuestas. Las habilidades cognitivas ligadas al tratamiento
analitico de la informacion se basan en la redistribucion de los contenidos atendiendo a
determinados rasgos clasificatorios, la diferenciacion de éstos en funcion de patrones
comparativos inferidos a partir de sus practicas de aprendizaje o la atribucion de
determinadas particularidades segun el contexto de aprendizaje analizado o la perspectiva
sociocultural adoptada. La evaluacion como destreza cognitiva requiere una reflexién
consciente sobre la funcionalidad de los contenidos a tratar, lo que implica examinar
criticamente la aplicacion de los conocimientos y aptitudes desplegadas en el proceso de
aprendizaje a partir de la realizacion de diversas actividades que daran como resultado
nuevos constructos comunicativos. Estas tareas tales como la resolucion de problemas o
la realizacion de actividades manipulativas y experimentales, entre otras, supone el
progreso del alumno hacia un plano de desarrollo potencial que puede llegar a alcanzar
mediante la interaccion entre los componentes de este contexto. Como consecuencia de
la practica y aplicacién de las destrezas cognitivas descritas, el aprendiz debe ser capaz
de planificar, elaborar e implementar nuevos constructos comunicativos basados tanto en
la asimilacién de contenidos ligados a una DNL como a la aplicacion de habilidades de

pensamiento de orden inferior y superior, LOTS y HOTS, desde una perspectiva
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globalizadora, integradora y practica que permita articular la experiencia y los
conocimientos que tiene cada aprendiz con ambitos de conocimiento y competencias
nuevas. Este aprendizaje activo del alumno debe ser orientado por el docente, en todo
momento, mediante la planificacion detallada de los estandares que se deben lograr, la
programacion de tareas adaptadas a la progresion competencial del alumnado, la
distribucion del alumnado de acuerdo con los principios de heterogeneidad, aprendizaje
cooperativo y efectividad grupal, el manejo de materiales segun diferentes parametros
espaciales, temporales o secuenciales asi como la motivacion del alumnado promovida a

través del incremento de su seguridad, confianza y autonomia.

1.6.7. Materiales y recursos en CLIL

Uno de los elementos que ayudan en la tarea docente y resultan indispensables
para el desarrollo del proceso de aprendizaje entre el alumnado son los materiales y
recursos. Existe una conexion implicita entre los materiales empleados, las actividades
ligadas a su préactica y el grado de adquisicion de conocimientos conseguido por los
aprendices. De hecho, desde la perspectiva CLIL se apuesta por el empleo de una extensa
gama de recursos como fuente catalizadora y generadora de conocimientos. Entre sus
funciones principales destacan las de ayudar a activar los conocimientos previos que
poseen los aprendices, contextualizar los contenidos desde diferentes puntos de vista,
organizar los contenidos para su mejor asimilacion, articular las estrategias cognitivas a
lo largo de las sesiones, fijar los ritmos de aprendizaje, promover la participacion y
motivacién del alumnado, favorecer la elaboracion de nuevos constructos e impulsar una
reflexion critica sobre el grado de aprendizaje conseguido, entre otras muchas. Siguiendo
el paradigma CLIL, las cualidades que mejor se valoran en los materiales CLIL son las

que figuran en el esquema visual namero 20. En sintesis, los pilares sobre los que se
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asienta el paradigma educativo CLIL, cultura, comunicacion, contenido y cognicion, son,
a su vez, los criterios que los docentes deben adoptar para la seleccion, elaboracion e
inclusion de los materiales didacticos en su practica docente. En este sentido, los recursos
empleados en las sesiones CLIL deben cumplir una funcion maltiple basada en el fomento
del aprendizaje de contenidos asociados a una DNL mediante el uso de una segunda
lengua desde una perspectiva intercultural y atendiendo a las estrategias cognitivas

subyacentes en dicho proceso.
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Figura 20. Cualidades de los recursos CLIL. Adaptado de “Towards quality-CLIL: Successful planning

and teaching strategies” por O. Meyer, 2010, Pulse, 33, 11-29.

A tenor de lo cual, resulta conveniente para los docentes de CLIL emplear una
metodologia hibrida (Georgiou, 2012) con la que fusionar el uso de materiales asociados
a una DNL circunscritos en tareas comunicativas en una L2. Para ejemplificar esta idea,
en las sesiones bilingues de Ciencias Sociales en un pais no angléfono como Espafia es
recomendable el manejo de los siguientes materiales asociadas a esta area: brajulas, cintas

métricas, coleccion de reportajes y peliculas significativas, archivo de documentos,
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globos terraqueos, mapas, planos, atlas, maquetas, entre otros (Hernandez Cardona en
Miralles Martinez, GoOmez Carrasco, Sanchez Ibafiez y Prieto Prieto, 2012) para que el
alumnado pueda manipular, aplicar e inferir cuales son sus finalidades y posibilidades de
reproduccion, pudiendo establecer, de este modo, similitudes y diferencias desde
maultiples opticas. Este analisis comparativo sirve al docente como piedra de toque en el
fomento de la adopcion de enfoques globalizadores, dinamicos y tolerantes, entre otras
funciones. Ademas, otra ventaja de integrar estos materiales en el aula es el fomento de
un enfoque intercultural, pues la introduccion de recursos auténticos con fines educativos
impulsara la inferencia de puntos de vista socioculturales en torno a un determinado tema.
Por ello, el nivel de autenticidad y desarrollo intercultural de los recursos empleados en
CLIL es uno de las parametros que deben ser tenidos en cuenta no solo por docentes sino
también por formadores de profesorado, legisladores educativos o autores de libros de
texto a la hora de elaborar sus propuestas en torno a este ambito. En definitiva, la
integracion de lengua y contenidos como uno de los principios CLIL (Georgiou, 2012),
constituye una de las bases metodoldgicas mas importantes para su implantacién asi como

uno de los criterios basicos para la eleccion de materiales de diversa indole:

Meyer (2010):

The various ways of presenting subject specific matters visually (through maps, diagrams,
etc.) not only allow for diversified teaching and promote visual literacy, they also enable
a deeper understanding of the specific subject content and serve to illustrate and clarify

complex matters presented in a foreign language (p. 14).

De este modo, la heterogeneidad y diversificacion de recursos empleados en CLIL

promueven una perspectiva multidisciplinar, -tanto linglistica como extralinguistica-,
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una vision intercultural de la realidad, y una motivacion presumible entre el alumnado.
Ademas, de acuerdo con el autor, la riqueza de materiales que deben ser aplicados durante
las sesiones CLIL, debe servir de acicate para el disefio y planificacion de mdaltiples
tareas. En concreto, este criterio se asocia a la aplicacion didactica tanto de micro tareas,
-juegos léxicos, lluvias de ideas, graficos organizativos, confeccion de tablas y diagramas,
actividades de respuesta fisica o TPR (Total Physical Response) y muchas otras-, como
de macro tareas, -resolucion de problemas, juego de roles, debates, experimentos,
estudios de campo, exposiciones informativas, entre otros-, que conllevan una
complejidad cognitiva mayor, ver apartado siguiente. Al mismo tiempo, la distribucion y
despliegue de recursos variados mediante diversas plataformas, -incluyendo de este modo

las TIC- cumple diversas funciones, tal y como sefiala este autor:

Meyer (2010):

Video clips, flash-animations, web-quests, pod-casts or other interactive materials on

English websites combine motivating and illustrative materials with authentic language
input. They constitute a rich source for designing challenging tasks that foster creative
thinking and create opportunities for meaningful language output. Such websites also
provide ample opportunities for self-directed and differentiated learning, a chance for
students to autonomously prepare for the next lesson, to review issues dealt with in class

using a different medium/mode of presentation, or for individual portfolio work (p. 14).

En otras palabras, la motivacion gracias a la aplicacion préactica de diferentes
recursos, -cuya versatilidad les permita ser transferidos a diferentes contextos y
plataformas audiovisuales-, implica el fomento, segun el citado autor, del pensamiento

critico, el aprendizaje autdbnomo y la produccion comunicativa de contenidos asociados a
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una DNL. De esta forma, se derivan dos premisas claras a la hora del empleo de materiales
en CLIL; la primera es la riqueza de materiales asignados a CLIL, que deben guardar una
relacion distributiva en relacion a su frecuencia de uso, funcionalidad y perspectiva
adoptada, por la cual su proporcion debe ser equitativa con respecto al resto. Ello
condiciona potencialmente el empleo del libro de texto como principal material vehicular
en el proceso didactico en CLIL. La segunda, se fundamenta en que la abundancia de
materiales que permiten la conversion de formatos, -de un texto a una presentacion, por
ejemplo-, la manipulacién de recursos auténticos o la produccion de elaboraciones
propias requiere de grandes aportaciones de tiempo, trabajo y dedicacion para llevarlo a
cabo, lo que puede complicar la tarea docente sobremanera al tener, en muchos casos, que
preparar sus propios materiales debido a la escasez de recursos que cumplan tales rasgos
funcionales. Al respecto de ello, algunos autores muestran tres opciones, Moore &
Lorenzo (2007): «a) produce their own original materials from scratch; b) employ
‘undiluted’ authentic materials; c) adapt authentic materials in line with their teaching
goals» (p.28).

Cualquiera de las tres opciones propuestas, -producir desde cero, emplear
materiales auténticos sin adaptacion o adaptarlos segun determinados fines educativos-
acarrea una carga laboral complementaria a la lectiva como docente.

En lo que respecta al libro de texto en CLIL es preciso destacar de antemano su
potencial relevancia avalada por décadas de uso como material escrito indispensable en
el sistema reglado educativo tradicional. Concretamente en Espafia, sigue constituyendo
el material mas solicitado entre numerosos centros educativos del pais, fruto de su
transcendencia popular como recurso vertebrador de la préactica docente en la mayoria de
materias educativas que configuran el curriculum educativo obligatorio espafiol. La

acreditada tradicion de este recurso conlleva su recurrencia en las aulas de Primaria y
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Secundaria motivada, ademas de por la aprobacion popular, su probada validez e incluso,
en algunos casos, por razones economicas. En esta linea, los denodados esfuerzos de las
editoriales por hacer de los libros de texto un recurso atractivo tanto para familias como
para los docentes los han convertido en un valor seguro en el mercado educativo. En
términos formales, sus llamativos disefios en la portada como en el interior con imagenes,
ilustraciones y dibujos atrayentes asi como su manejabilidad y adaptabilidad, con medidas
y proporciones adecuadas para el alumnado, han asegurado su éxito en las ultimas
décadas de escolarizacion. En relacion a los contenidos abordados, las empresas
editoriales tienen en cuenta, en mayor o menor medida, una serie de criterios a la hora de
elaborar correctamente estos recursos, como pueden ser la motivacion, el grado de
adaptacion o la claridad en la exposicién informativa. En un plano mas concreto,
Mukundan & Ahour (2010) sefialan como criterios basicos, entre otros, el fomento de una
actitud positiva en el aprendiz, la aplicacién de una metodologia eficaz y flexible, la
organizacion gradual y adaptada del contenido, el fomento del crecimiento cognitivo y
competencial o la aportacion de material complementario. La transparencia en la
informacidn transmitida, adecuada tanto a las referencias legislativas del momento, como
al nivel de conocimientos de los aprendices y al perfil profesional de los docentes es una
de las claves para valorar la eficacia de este material tan recurrente. Centrandonos en los
programas CLIL, la tendencia mayoritaria a su uso parece retroceder en favor del manejo
de una gama mas heterogénea de recursos, tanto escritos como procedentes de otros
formatos, audiovisuales, informaticos o instrumentales. La metodologia dinamica e
hibrida que promueve CLIL fundamentada en la blUsqueda de la autenticidad, la
maniobrabilidad o el aprendizaje experiencial e intercultural parece ser una de las
principales razones para este cambio de tendencia, lo que no significa la exclusion de los

libros de texto de la préctica docente, sino mas bien un reparto méas proporcionado en el
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manejo de diferentes tipos de recursos, que afecta incluso a la misma esencia del libro de
texto, ahora transferida a formato digital gracias al soporte de plataformas como pizarras

o tabletas digitales.

1.6.8. Actividades CLIL

Con el fin de facilitar a los alumnos la adquisicion de conocimientos en CLIL es
necesario que el docente disefie y planifique una serie de actividades adecuadas a las
caracteristicas personales, cognitivas y socioculturales de los aprendices asi como a las
peculiaridades curriculares, didacticas y contextuales que enmarcan dicho proceso. Para
ello, en ciencias sociales es preciso saber de antemano segun Cuenca Lépez, Estepa
Giménez y Martin Céaceres (2011) qué formacion pretendemos, para qué ensefiamos y
como la desarrollamos. Por este motivo, resulta necesario organizar aspectos tan
relevantes como los parametros espaciales y temporales en los que se va a desarrollar este
aprendizaje, los rasgos definitorios del alumnado en el aula, los recursos y herramientas
disponibles para llevarlo a cabo, el nivel de progresion cognitiva alcanzado por los
aprendices hasta ese momento y, por supuesto, el tema o temas sobre el que va a girar la
unidad, médulo o bloque formativo. Es importante, a su vez, considerar si existe alguna
circunstancia relevante que afecte a su disefio previsto y requiera la adopcion de
estrategias de compensacion educativa, por ejemplo, la inclusion de un nuevo alumno en
el aula o la realizacién de alguna actividad paralela a nivel de tramo o centro. Una vez
analizados estos aspectos, resulta necesario abordar qué tipo de actividades vamos a
confeccionar en torno al centro de interés seleccionado. Al respecto de esta idea, Barbero
(2012) hace una distinciéon entre ejercicios y tareas, entendiendo por ejercicios las
actividades disefiadas por el docente que prestan mas atencion a los aspectos mas formales

del lenguaje mientras que las tareas las relaciona con aquellos cometidos que se centran



106

en los significados de los contenidos abordados, lo cual implica una interaccion del

alumnado para practicar su uso y negociar qué sentido tiene su aplicacién practica.
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Figura 21. Despliegue de tareas y actividades en el proceso de aprendizaje CLIL. Adaptado de “Assessment
tools and practices in CLIL” por T. Barbero, 2012, en F. Quartapelle (Ed.), Assessment and evaluation in

CLIL (pp. 38-56). Pavia: AECLIL- EACEA.

Ello conlleva la utilizacion de las estrategias cognitivas al igual que procesos de
interaccion y negociacion comunicativos cuyo resultado ha de plasmarse de manera
significativa y funcional. Si bien, el paradigma CLIL focaliza su atencién en las tareas,
en detrimento de los ejercicios, de acuerdo con la autora, ambas tienen cabida en la
programacion didactica de CLIL, tal y como se puede comprobar en la figura 21. Existe,
por tanto, una relacion de correspondencia entre las fases de aprendizaje de lengua y
contenidos educativos y la activacion de las habilidades de pensamiento inferiores y
superiores, -HOTS y LOTS-, desplegadas a partir de la realizacién de los ejercicios y
tareas propuestas. Conjuntamente, se puede apreciar determinadas analogias con los

modelos de programacion de actividades planificados segun metodologias didacticas
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propias de una DNL, como por ejemplo la ligada a la ensefianza de las Ciencias Sociales,
(Binaburo Iturbide & Gijon Puerta en Miralles Martinez et al., 2012). Siguiendo tal
esquema conceptual, se recogen tres grupos de actividades, a saber, de iniciacion y
motivacion, vinculadas a la exposicion de conocimientos nuevos, de desarrollo, asociadas
a la profundizacion y reorganizacion de la informacion presentada, y de sintesis, que
abarca procesos evaluativos, criticos y creativos. Todo ello refleja la fusion metodologica
que ofrece CLIL al combinar los planteamientos de ambas materias, - de una DNL y de
la ensefianza de una L2-. En sintesis, es tarea del docente formarse en tales ambitos, lo
que debe atribuirle un dominio competencial y metodologico en ambas materias, para

fomentar el éxito académico entre su alumnado.

1.6.9. Evaluacion CLIL

El cumplimiento de los estandares de aprendizaje propuestos en una unidad o
modulo formativo CLIL debe ser uno de los principales ejes sobre los que fundamentar
la evaluacién en CLIL. De este modo, el desarrollo del pensamiento critico entre los
aprendices para analizar y examinar los aprendizajes conseguidos y la localizacion de
dificultades y facilidades encontradas en su transcurso experiencial son algunas de las
premisas que envuelven este concepto. La guia y orientacion del docente en este proceso
de descubrimiento sirve de gran ayuda al alumnado para definir no solo la validez y
eficacia de los contenidos trabajados, sino también la funcionalidad de las estrategias
cognitivas aplicadas asi como de las actividades y tareas realizadas. Existen tres bloques

esenciales para implementar la evaluacion en CLIL (Barbero, 2012).

a) Valoracion DEL aprendizaje

b) Valoracion PARA el aprendizaje
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¢) Valoracion COMO aprendizaje

La valoracion del aprendizaje implica el grado de progresion académica adquirida
durante la puesta en practica de la unidad formativa. Atiende por tanto a principios
curriculares principalmente. La valoracion para el aprendizaje supone una retrospectiva
hacia la planificacion de procesos instructivos posteriores tanto para el docente como para
el aprendizaje. Presenta un caracter mas formativo, lo que significa que debe estar
planificada en un futuro segin el conocimiento alcanzado en la unidad presente.
Igualmente, debe ser permeable a posibles modificaciones didacticas fruto de las
dificultades encontradas y las soluciones previstas. Finalmente, esta valoracion debe
afectar tanto al profesor como a sus alumnos, garantizando la reciprocidad en los acuerdos
tomados. La dltima valoracion como aprendizaje hace referencia a los procesos
intrinsecos que conlleva la propia evaluacion. Esto implica impregnar las sesiones CLIL
de una esencia reflexiva que promueva al alumno a analizar progresivamente su nivel de
conocimientos asociados a la DNL, a la segunda lengua y a su propio uso cognitivo de
ambos aprendizajes. Adquiere, por tanto, una particularidad méas dindmica y progresiva,
al instar una constante revision entre docente y alumnado.

Segun este estudio, CLIL se focaliza mas en el tercer tipo de valoracién, pues
conlleva una participacion mayor de los aprendices, cuyas atribuciones en el aula, se ven
ampliadas, en consecuencia. En este sentido, los criterios de evaluacion, cuya
descomposicion se efectta con la ayuda de los estandares de aprendizaje evaluables y sus
descriptores, articulan esta accién evaluativa en el transcurso de las sesiones CLIL.
Conjuntamente, los instrumentos de evaluacion que el docente junto con los alumnos
utilizan para examinar todo este &ambito suponen una gran ayuda en el intento de mesurar

el nivel competencial y estratégico adquirido hasta ese momento. De esta manera, las



109

tablas de evaluacion, rabricas, cuadernos de observacion, portfolios, entrevistas o
cuestionarios, entre otros, constituyen una fuente de informacion indispensable para

analizar el grado de cumplimiento desarrollado.

1.6.10. CLIL y su trascendencia internacional

Es preciso destacar, en principio, la exigua reciprocidad entre la gran repercusion
que este paradigma educativo ha tenido en el continente europeo, donde surgio hace mas
de dos décadas, y su impacto educativo fuera de Europa. Entre otros motivos, algunos
autores lo justifican debido a la implantacion previa en multiples paises de programas de
similares caracteristicas con gran arraigo social y mucho mas longevos que los asociados
aCLIL

Lasagabaster & Sierra (2010):

There is a long tradition of immersion programmes in many different parts of the world
(Australia, Canada, Finland, Spain, and the United States, to name a few), whereas CLIL
programmes are in their infancy in many educational systems worldwide. Therefore,

research studies focused on the CLIL provision are needed urgently (p. 3).

Pese a que la tendencia esta cambiando y el nUmero de paises interesados en
implantar experiencias en torno a CLIL estd aumentando considerablemente, es
presumible que se necesita mas tiempo e investigacion en la materia para profundizar
significativamente en el paradigma CLIL. En este sentido, paises con larga tradicion en
sistemas educativos bilinglies como Canadd o Estados Unidos, contintan apostando

mayoritariamente por programas de inmersion tradicionales como el Two-way Immersion
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o0 el Content-Based Instruction cuyos resultados respaldan su continuacion (Thomas &
Collier, 2002). Ademas, de acuerdo con Genesee (2004), los fines educativos que
persiguen los programas de mayor tradicion en comparacion con los de CLIL, difieren
ligeramente, pues mientras los primeros abogan por promover una legislacion educativa
a favor del bilingtiismo, en su sentido mas amplio como en el contexto canadiense, 0 una
mayor inclusion social, académica o laboral como en el caso norteamericano, los
programas asociados a CLIL pretenden impulsar, principalmente, el perfeccionamiento
de lenguas de prestigio asi como el fomento del éxito académico entre el alumnado. Pese
a todo, encontramos experiencias vinculadas a CLIL en todos los continentes. Para
ejemplificar esto, basta con citar algunos estudios como los de Leung (2013) en Hong
Kong, Smala (2012) en Australia, Pistorio (2009) en Argentina o Gustafsson et al. (2011)
en Sudafrica. Todos estos trabajos de investigacion subrayan la innovacion pedagdgica
inherente a CLIL asi como la necesidad de seguir investigando en torno a este tema por
su reciente incorporacion educativa mas alla del &ambito europeo.

Centrando nuestra atencion en Europa, observamos como la extensién de CLIL
ha sido, cuanto menos notable en términos territoriales, véase figura 22. En la década de
los 90, se impulso el proceso de adquisicion de las lenguas en Europa mediante el White
Paper que en 1995 informo sobre la necesidad de formacion ciudadana tanto en su lengua
materna como en otras dos lenguas europeas. Fruto del impacto causado por el Libro
Blanco, en 2001 se promovieron sendas medidas de difusion del plurilingliismo a través
del Common European Framework of Reference y el European Language Portfolio, que
se constituyeron como herramientas para el fomento de los idiomas en el &ambito europeo,
fijando, entre otros aspectos, los niveles de competencia linglistica en funcion del
aprendizaje alcanzado por el individuo. El Plan de Accion de la Comisién Europea en

2003 sefald ciertas sugerencias y/o pautas organizativas encaminadas al impulso de
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medidas nacionales a favor del plurilinguismo entre los estados miembros de la Unidn.
Como consecuencia de todo ello, en las dos ultimas décadas una serie de innovaciones
pedagdgicas asociadas al aprendizaje de idiomas, -como es el caso de CLIL-, han
adquirido una gran relevancia a lo largo y ancho de Europa y se materializaron
progresivamente en los sistemas educativos de la mayoria de paises europeos. A tenor de
lo expuesto, podemos contemplar como una gran parte de los sistemas educativos
europeos, menos los de Grecia, Turquia e Islandia, incluyen en sus planes de estudios la
ensefianza de alguna DNL mediante idiomas distintos al materno, de acuerdo con el
paradigma CLIL. Més concretamente, se da esta posibilidad entre un abanico de opciones
dependiendo del pais donde esté implementado, bien mediante un idioma estatal y uno
extranjero o bien mediante uno estatal y uno de ambito regional, que en el caso espariol,

poseen el rango de cooficiales circunscrito a una o varias autonomias.

1 lengua estatal +
1 lengua extranjera

1 lengua regional, minoritaria o
no territorial

1 otra lengua estatal

No existe oferia de ensefianza
AICLE

BN EEEN

Figura 22. Programas CLIL en Primaria y/o Secundaria en Europa en 2015/16. Adaptado de “Cifras
clave de la ensefianza de lenguas en los centros escolares de Europa — Edicién 2017 por EACEA, 2017,
Informe de Eurydice, Luxemburgo: Oficina de Publicaciones de la Union Europea.
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Tan solo Luxemburgo, Malta y Beélgica son los paises que mas adeptos ha atraido
este paradigma educativo y donde se ha implementado de forma mayoritaria en sus
centros educativos. Con respecto al idioma seleccionado como instrumento vehicular en
el aprendizaje CLIL, observamos de acuerdo con EACEA (2017), como el inglés es el
mas relevante, ocupando la primera posicion, seguido de lejos del aleméan y el francés
impartidos principalmente en los paises de Europa central y oriental en el primer caso y
en territorios de la Europa meridional en el segundo. El espafiol y el italiano se sitGan en
las siguientes posiciones teniendo mayor transcendencia en los niveles superiores
educativos, pues normalmente son concebidos como aprendizaje formativo adicional a
los mencionados previamente. Otras lenguas presentan un caracter casi anecdotico en
relacién al total de idiomas impartidos en los sistemas educativos europeos, como es el
caso del ruso, -aprendido en territorios escindidos de la antigua URSS como Lituania o

Letonia-, o el danés en Islandia.

1.6.11. CLIL en Espafia

La relevancia concedida a los idiomas en Espafia se ha visto incrementada
progresivamente en las UGltimas décadas. En efecto, factores decisivos como el
restablecimiento democratico mediante una nueva Constitucién en 1978, -que defiende
las lenguas cooficiales del territorio espafiol-, la integracion de Espafia como miembro
de la Unién Europea en 1986 o el fomento del plurilingliismo desde las instituciones
europeas en los ultimos afios son cruciales para entender este proceso. Desde una
perspectiva continental, el Consejo de Europa ha promovido una defensa activa de la
diversidad linguistica, influyendo enormemente en las politicas nacionales ejercidas sobre

esta materia, que se muestran cada vez mas abiertas y permeables a esta corriente cultural.
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De hecho, una de las medidas fundamentales que supone un punto de inflexion en
la ensefianza de lenguas extranjeras en nuestro pais es el acuerdo bilateral firmado con el
Reino Unido para el impulso del aprendizaje del inglés en Esparia, suscrito en 1996 entre
el Ministerio de Educacion y Ciencia y The British Council. Este convenio ha favorecido
la implantacién de proyectos curriculares integrados en ambos idiomas, con el objetivo
de que los alumnos integrantes en ellos cursaran las etapas obligatorias de Primaria y
Secundaria, adquirieran una competencia lingistica significativa en los dos idiomas y
obtuvieran al final de la ultima etapa una doble certificacion que les permitiera acometer
futuros estudios en cualquiera de los dos sistemas educativos, el espafiol o el britanico.
Desde la firma de este convenio, se constituyeron sucesivos proyectos bilingles en los
centros de Educacion Primaria espafioles, que dependian inicialmente del Ministerio de
Educacién. De hecho, en 1998 se constituyeron secciones lingiisticas de lengua inglesa
en 42 colegios publicos de Educacién Primaria.

El traspaso de competencias educativas a las comunidades autdbnomas supuso la
transferencia a los gobiernos regionales de la potestad de actuacion, mantenimiento y
desarrollo en materia educativa. Este incremento de sus funciones legislativas incluia, en
consecuencia, la sostenibilidad del citado convenio asi como su continuacion en la etapa
de Secundaria. Otra de las consecuencias que conllevo el traspaso competencial fue la
implantacion de sistemas educativos autondmicos singulares cuya base legislativa era
similar, pero que divergian en la concrecién curricular de sus propuestas. En
consecuencia, las leyes educativas nacionales, auspiciadas bajo el amparo constitucional,
han servido de plataforma para la instauracién de sistemas educativos autonémicos
paralelos a la vez que, en ocasiones, divergentes entre las regiones espafiolas. En este
sentido, leyes como la Ley Organica sobre el Derecho a la Educacién (LODE, 1978), la

Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) de 1990, la Ley Organica de
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Educacién 2/2006, de 3 de mayo (LOE) o la Ley Organica 8/2013, del 9 de diciembre, de
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) han sido utilizadas como marco legislativo
regulador del derecho esencial a la educacion a la vez que como plataforma para la
interpretacion legislativa de dicho referente, de acuerdo con los pardmetros e intereses
autonoémicos correspondientes.

Por consiguiente, podemos comprobar como en los ultimos afios se han
desarrollado diferentes programas educativos, incluidos los plurilingles, que promueven
el bilingliismo como eje vertebrador y transversal entre las distintas etapas educativas en
favor del aprendizaje de lenguas europeas como el inglés, el francés o el aleman, entre
otros. De este modo, tanto en el sector publico como en el privado o privado concertado,
se ha incrementado de manera exponencial, el fomento por el plurilingliismo a través de
nuevos enfoques tales como CLIL, o AICLE en espafiol. Todos estos proyectos, han sido
respaldados, en mayor o menor grado, por las distintas entidades gubernamentales
europeas, nacionales o autonémicas, que han promovido su desarrollo desde diferentes
ambitos. De esta manera, el interés por la formacién al profesorado en lo relativo al
enfoque CLIL muestra su grado de implicacion y compromiso. Claro ejemplo de ello son
los cursos de formacion, los seminarios, los grupos de trabajo, los proyectos
internacionales o las estancias en el extranjero impulsados desde las distintas
administraciones. Asimismo, en numerosos escenarios educativos se han contratado
auxiliares de conversacién ingleses, franceses y alemanes, entre otros, para promover
tanto el desarrollo linglistico y sociocultural de profesores y alumnos con personal nativo
como el incremento competencial en una L2. Los campamentos vacacionales de
inmersion linguistica, asi como otras experiencias de este tipo, -cine en V.0, obras de
teatro, visitas teatralizadas, entre muchas otras-, muestran el grado de implicacion de las

administraciones por estos planes.



115

En sintesis, se puede afirmar que a través del enfoque CLIL en nuestro pais se han
desarrollado propuestas a favor del aprendizaje de lenguas extranjeras (Ruiz de Zarobe,
2010). Esto no quiere decir que todos los objetivos propuestos se hayan cumplido en su
totalidad y que, en consecuencia, nuestros alumnos puedan ser calificados como bilingiies
una vez acabados sus estudios obligatorios. De hecho, existen estudios que sefialan ciertos
aspectos a perfeccionar en la organizacion de estos programas, lo que evidencia que el
sistema es mejorable y debe ser revisado paulatinamente (Gallardo del Puerto y Martinez
Adrian, 2013). En el analisis del desarrollo autonémico de CLIL, observamos como la
tradicion bilinglie de algunas autonomias como Catalufia, Pais Vasco y Galicia, avaladas
por la citada Constitucion de 1978 ha favorecido su implementacion de un modo mas
dindmico y articulado. Otras regiones como Andalucia mediante el Plan de Fomento del
Plurilingtiismo, Extremadura con los Proyectos de Seccién Bilingie o Madrid a través
del Programa de Colegios Bilingues han sido también punteras en la implantacién de tales
proyectos. En la actualidad, este paradigma educativo se estd desarrollando en las
comunidades autbnomas espafiolas de manera progresiva lo que nos proporciona distintos
modelos CLIL objeto de estudio, contraste y andlisis (Ruiz de Zarobe & Lasagabaster

Herrarte, 2010).

1.6.12. CLIL en la Regién de Murcia

En la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia se han implantado politicas
en las ultimas décadas que han impulsado el aprendizaje de varios idiomas en las etapas
educativas obligatorias. Los primeros pasos en esta direccion comienzan a raiz del
Convenio de Colaboracion promovido por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
y el British Council el 1 de febrero de 1996 que permitio la adhesion de dos centros de la

comunidad a un proyecto curricular bilingte, CEIP Infante D. Juan Manuel de Murcia y
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CEIP José Maria Lapuerta de Cartagena. Estos centros desarrollan un curriculo bilingle
cuyas horas lectivas en inglés alcanzan el 40%, y permiten al alumnado obtener
paralelamente los titulos académicos esparioles y britanicos y la posibilidad de continuar
sus estudios al acabar la ESO en cualquiera de los dos paises. Debido a los buenos
resultados del programa, -como se observa en el informe de la evaluacion externa e
independiente publicado en 2011, y en el porcentaje de aprobados superior al 90% en las
pruebas del sistema educativo britanico, IGCSE-, se impulsé la renovacion del convenio
el 18 de abril de 2013. En la actualidad, un instituto de la Regidn de Murcia se ha adherido

también al proyecto, el IES Los Molinos de Cartagena.

Por lo que respecta a los centros de Infantil y Primaria, en 2009, se instauro el
programa «Colegios Bilinglies Region de Murcia» (CBM), a través de la Orden de 25 de
mayo del mismo afio, cuya principal finalidad era el impulso al plurilingtiismo y la
integracion cultural bilinglie. Sucesivas ordenes actualizarian la anterior para facilitar el
acceso de nuevos centros a este programa, como la Orden de 18 de abril de 2011 o la de
11 de febrero de 2013. De este modo, se establece que el nimero de horas a la semana
impartidas en la L2, debia ser igual, al menos, a un cuarto del horario lectivo semanal.
Ademas se va ampliando gradualmente la oferta bilinglie tanto a colegios de Educacién
Infantil y Primaria publicos como a los centros privados concertados que voluntariamente
quieran adherirse. Asimismo, con el fin de instaurar este programa de manera
sistematizada, la Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo de la Region de Murcia,
propuso una implantacion progresiva comenzando en primero de Primaria, y ascendiendo

Curso a curso hasta completar la etapa.

A continuacion presentamos la relacion de centros adheridos al programa CBM

desde su afio de inicio en 2009 hasta 2013:
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En 2009, 25 centros se adscribieron al Programa, a saber, 22 CEIP y 3 CC.

En 2010, 26 nuevos centros participaron, concretamente 21 CEIP y 5 CC, que a

los 25 centros ya existentes hacen un total de 51 centros (43 CEIP y 8 CC).

En 2011, 31 centros se incluyeron en esta red de centros (23 CEIP y 8 CC), que

sumados a los 51 centros ya adscritos suponen 82 centros en total (66 CEIP y 16 CC).

En 2012, 31 centros mas decidieron formar parte de este Programa (23 CEIP y 8
CC), que conjuntamente con los que ya estaban funcionando sumaban 113 centros (89

CEIP y 24 CC).

En 2013, 30 nuevos centros, 20 CEIP y 10 CC, también se adscribieron resultando

en su totalidad la cantidad de 143 centros, (109 CEIP y 34 CC).

A partir de la Resolucion de 2 de junio de 2014, se define un nuevo programa de
ensefianza bilingle espafol-inglés para centros de Educacién Primaria publicos y
privados concertados llamado “Sistema de ensefianza bilinglie espafol-inglés” o SEBI.
Este programa incluye varias modalidades, -inicial, intermedia o avanzada-, en funcion
del numero de horas de ensefianza de lengua extranjera 0 DNL (disciplinas no
linglisticas), con el fin de ajustarse a los distintos contextos de los centros educativos de
la Region de Murcia. La modalidad inicial se basa en la ensefianza del area de Lengua
extranjera asi como la de Ciencias de la Naturaleza empleando el inglés como lengua
vehicular. La modalidad intermedia consta, ademas de las dos areas citadas en la inicial,

de al menos una de las siguientes materias:

- Educacion fisica.

- Religion y Valores sociales y civicos.
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- Educacion artistica. En al menos uno de los dos lenguajes que la integran:

lenguaje musical (cursos 1.° a 6.°) o lenguaje pléstico (cursos 1.2, 2.°y 3.9).

- Un area del bloque de libre configuracion autonémica, en los cursos 4.2, 5.°y 6.°.

La modalidad intensiva, implica el aprendizaje de las areas contempladas en la

modalidad inicial, y una de las siguientes opciones en cada uno de los cursos:

- Al menos una de las areas de la modalidad intermedia, Ciencias sociales y

Matematicas.

- Dos de las areas de la modalidad intermedia y cualquiera de las siguientes areas:

Ciencias sociales o Matematicas.

Por todo ello y conforme a la figura 8 se puede vincular la etapa de Primaria
bilingle de la Regién de Murcia con los programas asociados a CLIL de larga duracion
y baja intensidad, en el cuadrante inferior derecho de la figura, esto es, aquellos que
incluyen la ensefianza de una o varias DNL (Disciplinas no linguisticas).

Conjuntamente, mediante la misma resolucién se convoco la adscripcion a este
programa a nuevos centros de Educacion Primaria que cumplieran los requisitos
especificados, en las modalidades inicial e intermedia. En consecuencia, el curso 14/15,
80 centros se adhirieron al SEBI, 40 CEIP y 40 CC, mientras que en el curso 15/16 lo
hicieron 31 centros mas, 18 CEIP y 13 CC. Otra de las caracteristicas de los programas
murcianos es su conmutabilidad, pues permite el cambio de un proyecto a otro. Esta
posibilidad se materializ6 mediante la Resolucion de 5 de junio de 2014 y permitié que
78 centros adscritos al CBM se incorporasen al nuevo programa SEBI. En total, de los
223 centros incluidos en los dos programas, CBM y SEBI en el curso 14/15, 65 centros

lo estuvieronal CBM (49 CEIP y 16 CC) y 158 al SEBI, -(100 CEIP y 58 CC, compuestos
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por 60 CEIP y 18 CC transformados, mas 40 centros publicos y 40 concertados, de nueva
incorporacion)-. En el curso 15/16 se ha producido una nueva modificacion en la
regulacién del sistema bilingie en la Region de Murcia, ya que los centros inscritos al
CBM (49 CEIP y 16 CC) han sido adscritos de oficio al SEBI por la Consejeria de
Educacién segun la Orden de 15 de junio de 2015, unificando ambos programas en el
SEBI. Ademas, se han incorporado 32 centros nuevos al SEBI, por lo que, en total las
cifras son de 255 centros de Educacion Primaria (168 CEIP y 87 CC) lo que supone
aproximadamente el 50% del conjunto de la Region, y alrededor de 36000 alumnos
matriculados. En 2016, con el nuevo sistema SELE (Sistema de Ensefianza en Lenguas
Extranjeras) de acuerdo con la Orden del 3 de junio de 2016, se extendid la red de centros

a 276 sumandose 21 centros mas, de los que 15 son CEIP y 6 son CC.

En 2017, en el sistema SELE, los centros bilingles alcanzan la cifra de 356, ya
que se han sumado 80 nuevos centros, 63 CEIP y 17 CC, por lo que el total de centros

publicos asciende a 246 y el de concertados a 110.

Por tanto, en lo que se refiere al grado de aceptacion y aplicacién de estos
programas, se puede afirmar que ha sido alta, pues hasta el curso académico 17/18, de los
521 centros que componen la red de centros de Educacion Primaria en la Region de
Murcia, de los que 401 son publicos y 120 privados, 356 ya imparten ensefianzas CLIL
lo que supone el 68,3% del total, si bien existen diferencias entre publicos y privados,
pues solo el 61,3% de los primeros son bilingues frente al 91,6% de los centros privados.
En consecuencia, existe una tendencia creciente a favor de la educacion bilingue en esta
comunidad autdbnoma que traera consigo proximamente la incorporacion progresiva a este
programa del resto de centros que imparten Educacion Primaria de acuerdo con la politica

fijada por las administraciones educativas murcianas en su estrategia + ldiomas. La meta
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final que se persigue con esta iniciativa es que el conjunto del alumnado de la Regién de

Murcia pueda acceder a la ensefianza bilingue a finales del afio 2018.

En relacion a la Educacion Secundaria Obligatoria, se observa un desarrollo
legislativo del sistema bilingie en esta etapa desde hace méas de una década. De hecho,
en el afio 2000, -y bajo las directrices del Real Decreto 942/1986, de 9 de mayo que
establece las normas generales para la realizacion de experimentaciones educativas en
centros docentes-, la Consejeria de Educacion instaurd el 'Programa de ensefianza
bilinglie en Secundaria’, en la modalidad de espafiol-francés. Este programa se constituyd
en colaboracion con las administraciones educativas francesas al amparo del Protocolo
de cooperacion firmado con el Ministerio de Asuntos Exteriores de Francia el 20 de
noviembre de 2000. De este modo, la Embajada de Francia cooperaba facilitando una
serie de centros franceses que quisieran asociarse con institutos espafoles para agilizar la
comunicacion y el intercambio de experiencias educativas entre alumnos de los distintos
centros. En un principio, se implant6 en tres IES ubicados en las ciudades de mayor
densidad de poblacion de la comunidad, a saber: IES Miguel de Cervantes de Murcia, IES
Ben Arabi de Cartagena y el IES Principe de Asturias de Lorca. En el curso siguiente
2001/02, se aumentd en nueve centros extendidos por toda la Regidn segln la Resolucién
de la Direccion General de Formacion Profesional e Innovacion educativa del 26 de
febrero de 2001. Un afio después, se amplié a la modalidad Espafiol-Inglés en el curso
2003/2004 de acuerdo a lo expuesto en la Resolucion de la Direccién General de
Formacion Profesional, Innovacion y Atencion a la Diversidad del 30 de marzo de 2002.
Ya en el curso 2006/2007 se establecio la modalidad Espafiol-Aleman segun la
Resolucion de la Direccion General de Formacion Profesional e Innovacion Educativa

del 9 de mayo de 2006. El IES Alfonso X «EI Sabio» de Murcia es el Gnico centro de
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Secundaria de la Region donde se oferta esta Ultima modalidad y permite de forma reglada

la posibilidad de estudiar alemén, como segunda lengua.

En el curso 14/15, el programa, en su conjunto, consta de 101 centros adscritos, y

maés de 14000 alumnos matriculados, de acuerdo con la siguiente distribucion:

a) Ensefianza bilinglie espafol-inglés: en sesenta y ocho centros.

b) Ensefianza bilingue espafiol-francés: en tres centros.

c) Ensefianza bilinglie espafiol-aleméan: un centro.

d) Ensefianza bilingue mixta: Esta modalidad, que han elegido veintinueve centros
murcianos, se inicid en 2009 y alterna el aprendizaje de dos idiomas extranjeros,

paralelamente.

La Orden de 27 de junio de 2011 actualiza la organizacion de las anteriores
Secciones Bilingles, que pasaron a designarse, a partir de la publicacion de esta orden,
Programa de Ensefianza Bilinglie en Educacion Secundaria. Asimismo, la Orden de 28
de mayo de 2012 acab0 por concretar algunos aspectos del programa para ajustarlo al que
conocemos en la actualidad. En este sentido, se prescribe que dos areas no linguisticas
sean ensefiadas en la lengua extranjera elegida, con un minimo de cuatro sesiones lectivas,
pudiéndose ampliar a cinco si no supone necesidades adicionales de profesorado. Los
alumnos de Secundaria que participan en este programa deben cursar obligatoriamente,
ademas, un segundo idioma extranjero en todos los cursos, con lo que se garantiza la
educacion plurilingle. De este modo, los alumnos reciben en la modalidad bilingle, hasta
cinco sesiones lectivas de una primera lengua extranjera y tres de una segunda, ademas
de cursar, al menos, dos DNL en la primera lengua extranjera, que en ningln caso pueden

ser Lengua Castellana, Religion u otras lenguas extranjeras.
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En la ensefianza bilinglie mixta, en la que se combinan dos idiomas extranjeros
simultaneamente, a los alumnos se les imparte cuatro horas en cada idioma ademas de un
area no linguistica en cada idioma. Actualmente, la Orden de 14 de mayo de 2013 regula
este programa e incorpora como novedades la posibilidad de escoger la opcién
espafol/italiano a las ya previstas con anterioridad. Ademas, confiere una estructura
similar al Programa de Ensefianza Bilinglie en Bachillerato, con una carga lectiva semanal
para la primera lengua extranjera de 4 horas, pudiéndose ampliar a 5, tanto en primer
curso como en segundo, asi como la ensefianza opcional de dos materias no linglisticas,
pudiéndose cursar el Programa con s6lo una materia no linguistica. En la modalidad
bilinglie Espafol-Mixta se dispondra de 4 horas en cada una de las dos lenguas

extranjeras, una materia no linguistica obligatoria y otra opcional.

Centradndonos en los estudios de Bachillerato, en el curso 2010-2011, segun la
Resolucion de 21 de diciembre de 2010, se convocé la adscripcion de centros educativos
al Programa de curriculo mixto relativo a la doble titulacion de Bachiller y Baccalauréat,
BACHIBAC, a la que dieron respuesta tres centros de Secundaria de la Region de Murcig;
IES Alfonso X EI Sabio de Murcia, IES Ben Arabi de Cartagena, y el IES Mariano
Baquero Goyanes de Murcia. Este programa estd organizado de acuerdo con el Real
Decreto 102/2010, de 5 de febrero, por el que se regula la ordenacion de las ensefianzas
acogidas al acuerdo entre el Gobierno de Espafia y el Gobierno de Francia y contempla,
al menos, un tercio del horario lectivo en lengua francesa en el conjunto del Bachillerato.
Desde su puesta en marcha en la Regién ha resultado muy provechoso, ya que el nimero
de alumnos aprobados en la prueba externa sobre las materias especificas del curriculo

mixto gira alrededor del 80%.
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Cabe resaltar que todos estos programas se llevan a cabo con la participacion de
auxiliares de conversacion de lengua extranjera, que son ayudantes linguisticos nativos
de un pais en el que se habla este idioma y cuyo perfil puede resultar muy heterogéneo.
Trabajan junto al maestro titular del area en impulsar y fomentar la adquisicion de la
lengua extranjera, sobre todo, haciendo hincapié en los aspectos orales de la
comunicacion lo que permite una mayor proximidad comunicativa en la L2 en el aula con
el alumnado. Ademas, introducen elementos culturales propios de sus paises de origen
con lo que aumentan la motivacion y el interés del alumnado en el aprendizaje de idiomas,
pues las conversaciones que mantienen sobre la identidad cultural se pueden convertir en
contenidos de aprendizaje. EI proceso de seleccidn de candidatos mediante el Programa
de Auxiliares de Conversacion lo realiza el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
por medio de Subcomisiones Mixtas Bilaterales, integradas por diversas autoridades
educativas del pais correspondiente y representantes de este Ministerio. Los
procedimientos de seleccion se realizan con la antelacién suficiente para cumplir con los
plazos previstos. De hecho, la Resolucion de 17 de noviembre de 2014, de la Secretaria
de Estado de Educacion, Formacién Profesional y Universidades ya especifican para el
curso 15/16 los procedimientos de seleccion de auxiliares que seran destinados a centros
de Educacién Primaria, Secundaria y Escuelas Oficiales de Idiomas de las diferentes
comunidades autdnomas. Para el &mbito educativo murciano, el Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte eligié 164 auxiliares en el curso 13/14, de los cuales la Comunidad
Autdénoma subvencion6 una parte de los mismos, a través de disposiciones legales tales
como el Decreto n.° 133/2013, de 8 de noviembre o el Decreto n.° 141/2013, de 29 de
noviembre. Durante el curso 2014-2015, debido a que la Comunidad Auténoma cuenta
con un mayor nimero de centros bilingues en las dos etapas educativas, esta cifra se elevo

rondando los 200 auxiliares segun lo expuesto en el Decreto n.° 223/2014, de 21 de
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noviembre, por el que se establecen las normas especiales reguladoras de la concesion
directa de subvenciones a los Auxiliares de Conversacion de habla inglesa, francesa,
alemana, italiana y china destinados en centros educativos de Infantil y Primaria,

institutos de ensefianza Secundaria y escuelas oficiales de idiomas.

Las funciones y tareas principales de los auxiliares de conversacion son las

siguientes:

- Desarrollo de tareas especificas de conversacion.

- Ensefianza de aspectos socioculturales de su pais.

- Voluntariamente, participacion en actividades complementarias y extraescolares

de diferente indole: culturales, deportivas, viajes de estudios, intercambios escolares, etc.

Entre estas Gltimas destacamos algunas tan relevantes como la del visionado de
peliculas en version original, -que se enmarcan en la iniciativa ‘+Idiomas’ impulsada por
el Gobierno regional en colaboracion con la Filmoteca Regional Francisco Rabal -. En
concreto, se impulsa el aprendizaje en inglés gracias a la proyeccion de peliculas en
version original con subtitulos, lo que permite al alumnado de Primaria disfrutar del
mundo del cine y profundizar en el conocimiento cinematografico en version original.
Segun se detalla en la resolucién de 14 de febrero de 2014 elaborada desde la Direccion
general de ordenacién educativa y atencion a la diversidad, a los alumnos se les ilustra
con una breve charla sobre la pelicula que se proyecte ese dia y se les invita a realizar

algunas actividades con la ayuda de monitores para facilitar su comprension.

Como podemos apreciar, la Consejeria de Educacién, Formacion y Empleo viene
desarrollando diversas actividades que complementan la apuesta por este modelo

educativo y que fomentan una metodologia mas activa y participativa para el alumnado,
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en contraposicién con un enfoque metodoldgico mas tedrico y pasivo propio de la
ensefianza mas tradicional. Un ejemplo, es el Programa Descubre en Idioma Extranjero
que tiene como finalidad combinar el aprendizaje de lenguas extranjeras con la ensefianza
de contenidos relativos al Patrimonio Histdrico-Artistico de la Region de Murcia. Este
programa se inicio en 2003 gracias a la Resolucién del 30 de octubre de 2002, por la que
se convocaba la realizacién de Visitas Guiadas al Museo Salzillo de Murcia y al Museo
Arqueoldgico Medina Siyasa de Cieza en inglés. Posteriormente se incluyo el Museo
Arqua de Cartagena con visitas guiadas en francés y, actualmente, se combinan ambos
idiomas en el Programa Descubre en Idioma Extranjero con visitas complementarias al
Teatro Romano de Cartagena y al Museo de la Ciudad de Murcia, respectivamente, segln
Resolucién del 4 de marzo de 2014. En sintesis, se pretende hacer un uso instrumental
del patrimonio para fomentar el conocimiento del entorno social, cultural y natural méas
préximo (Estepa Giménez, Wamba Aguado & Jiménez Pérez, 2005). Otras actividades
complementarias a los Programas de Ensefianza Bilingle, -que son ofertadas por la
Direccion General de Planificacion y Ordenacion Educativa perteneciente a la Consejeria
de Educacién, Formacion y Empleo de la Region de Murcia-, son las actividades de
Teatro y Coros asi como de Villancicos en inglés, francés y aleman. EI nGmero de centros
participantes va en aumento afio tras afio asi como la implicacion de profesorado y
alumnado. Igualmente, promueve inmersiones linglisticas para alumnos de 6° de
Primaria y 4° de ESO a través de campamentos de verano y Navidad en inglés en la
Region. Algunas disposiciones legales que rigen tales actividades son las Ordenes de 27

de marzo y 12 de noviembre de 2014 respectivamente.

Asimismo, siguiendo la linea del fomento a actividades complementarias de

formacion, se han impulsado los intercambios individualizados entre alumnos y
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profesores de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia y los de otros paises. Un
claro ejemplo de ello, son los intercambios promovidos con la Académie de Nancy-Metz
en la regidn francesa de Lorena, -gracias al Acuerdo de colaboracion para el desarrollo
de programas linguisticos, educativos y culturales segin Resolucién del 25 de abril de
2012-. Estas actividades, -que se suscriben al amparo del Acuerdo Marco sobre los citados
programas, firmado el 16 de mayo de 2005-, buscan fomentar la consolidaciéon de
vinculos institucionales que impulsen la mejora de la educacion y la formacion de ambos
paises. lgualmente, con el fin de afianzar conocimientos en este programa y en la
busqueda del perfeccionamiento didactico de los docentes en este ambito, la Consejeria
de Educacion desarrolla  un  plan  formativo dirigido especialmente a los
nuevos profesores que se incorporan cada curso. Este plan formativo consta basicamente
de un curso de 150 horas de formacién y cuya finalidad es que los docentes desarrollen y
perfeccionen su competencia didactica sobre las areas del curriculo que van a impartirse
en la L2. Estos objetivos son fundamentales en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ya
que los docentes deben poseer las competencias y conocimientos adecuados para poder
ensefar en diferentes contextos y niveles educativos de forma eficaz. Esta formacion
también contempla la visita de los maestros recién incorporados al programa, a los
colegios bilingties que ya estan funcionando para que puedan ver como se trabaja y se
pongan en contacto con los docentes que ya ensefian areas no linglisticas en inglés.
Igualmente, se incluye dentro de la oferta formativa ofrecida a los maestros y profesores
participantes, los seminarios de continuidad (reuniones de docentes que estan trabajando
en el programa bilingte) con el fin de que el profesorado pueda intercambiar experiencias

didacticas asi como recabar informacion acerca de este programa.


http://noticias.lainformacion.com/educacion/
http://noticias.lainformacion.com/educacion/ensenanza-y-aprendizaje/profesores/
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En este &mbito formativo, desde el curso 2006 la Consejeria de Educacion de la
Region de Murcia en colaboracién con el Ministerio de Educacion desarrollo cursos de
actualizacion didactica para docentes que impartian en el sistema bilingle, segun
Resolucion de 20 de diciembre de 2006, de la Direccion General de Cooperacion
Territorial y Alta Inspeccion. Estas acciones de formacion que se enmarcaban en el
Programa de Apoyo a la Ensefianza y Aprendizaje de Lenguas Extranjeras (PALE)
conllevaban seis semanas de formacion didactica y pedagogica en el Centro de Profesores
y Recursos que ofertara el curso, junto con dos semanas de estancia en un pais del idioma
extranjero seleccionado por los docentes solicitantes segun su especialidad.
Posteriormente y al amparo del Convenio de colaboracion entre el Ministerio de
Educacién y la Comunidad Autonoma de la Region de Murcia, para la mejora del
aprendizaje de lenguas extranjeras suscrito el 29 de noviembre de 2011, se impulso el
Programa Integral para el Aprendizaje de Lenguas Extranjeras (PIALE) fruto del cual se
han seguido planificando actividades con estancias formativas en paises de lengua
extranjera para los docentes especialistas en idioma extranjero asi como para los que

imparten materias en lengua extranjera 0 DNL (Disciplinas no lingiisticas).

1.6.13. Analisis critico de CLIL en Espafia

La insercién y desarrollo de CLIL en el sistema educativo espafiol como enfoque
didactico alternativo en la ensefianza de lenguas extranjeras ha implicado la introduccién
de numerosas innovaciones significativas en las comunidades autbnomas que componen
el ambito nacional. En primer lugar, hay que destacar que las investigaciones en este
terreno, sobre todo desde el punto de vista empirico no son demasido extensas (Navés
Nogues, 2009). Ademas, es preciso subrayar que las transformaciones educativas no

suelen ocurrir de un modo aislado sino que suelen ser la consecuencia de una serie de
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toma de decisiones previas implementadas en distintos ambitos experimentales que, de
fructificar, suelen traer consigo consecuencias progresivas a nivel legislativo, sistémico e
integral. En este sentido, la implantacion de programas bilinglies en Espafia ha supuesto
al menos desde una perspectiva modular, el fomento del aprendizaje a través de
contenidos asi como el desarrollo cognitivo entre el alumnado, como piezas claves
definitorias de esta innovacion pedagdgica. Sin embargo, un analisis del modo de
implementacién en los diferentes programas educativos emprendidos en las distintas
comunidades autonomas, nos lleva a prestar especial atencién a aquellos aspectos que,
desde diferentes estudios, se subrayan como potencialmente mejorables a la hora de
articular institucionalmente un sistema bilinglie. En la comunidad autonoma andaluza,
Pérez Invernon (2013) acometid una evaluacion de los programas bilingles,
concretamente los ligados a las secciones experimentales de francés enmarcados en el
Plan de Fomento del Plurilingtiismo de Andalucia. Los resultados obtenidos reflejan, por
un lado, buenos niveles académicos en torno al aprendizaje de idiomas por parte de los
alumnos matriculados en estas secciones, si bien también desvela determinadas

deficiencias metodoldgicas, Pérez Invernon (2013):

Parece que en algunos aspectos metodoldgicos no ha habido un desarrollo 6ptimo y desde
este estudio se cree que para afrontar las debilidades detectadas hay que partir de un
reaprendizaje y una formacion especifica que asegure la correcta comprension de las

sugerencias que hace el plan (p. 531).

En concreto, alude a aspectos metodologicos relacionados con la ensefianza de
contenidos en una lengua extranjera como, por ejemplo, el fomento del aprendizaje

cooperativo para garantizar el desarrollo de interacciones de los alumnos en una segunda
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lengua, u otros elementos complementarios como el manejo y aplicacion de las nuevas
tecnologias y recursos TIC, entre otros. Asimismo, de acuerdo con el citado estudio, la
atencion a los alumnos con dificultades especificas de aprendizaje, junto con el aumento
de précticas comunicativas en esta segunda lengua merecen una mayor consideracion en
el modelo autonémico bilinglie andaluz. En cuanto a la formacién del profesorado
habilitado para impartir docencia en estos programas bilingues, la investigacion aprecia
ciertas carencias metodologicas ligadas no tanto al &mbito linguistico sino al del resto de
contenidos tratados en ellos. En definitiva, esta investigacion hace hincapié en la
necesidad de revisar ciertos aspectos didacticos, asociados principalmente al modo de
exponer, trabajar y aplicar los contenidos en las aulas, de manera que se pueda evitar un
abandono prematuro de este sistema por parte de cierto tipo de alumnado. En la linea del
perfeccionamiento metodoldgico como pieza clave a revisar en Andalucia, Travé
Gonzélez (2013) también incide en focalizar la atencion en un reparto equitativo de los
contenidos ligados a la segunda lengua y a los de la DNL.

Otras inferencias de este estudio, -extraidas a partir de las ideas y opiniones del
profesorado inscrito en los proyectos bilinglies en Andalucia en la etapa educativa de
Primaria-, se centra en la falta de atencion de la administracién autondémica para
identificar las necesidades concretas que cada centro educativo pueda presentar cuando
decide poner marcha estos proyectos, segin su contexto social, econdémico y cultural. En
otras palabras, el punto de vista homogeneizador de las instituciones gubernamentales
andaluzas en relacion a la implantacion de los proyectos bilinglies en esta comunidad
autonoma dificultan, a juicio del autor, la adaptabilidad y acondicionamiento de tales
programas en determinados contextos escolares. De este modo, este estudio echa en falta
un mayor grado de implicacion institucional no solo en términos de adaptabilidad sino

también de control y gestion de los citados proyectos en cada centro educativo.
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Igualmente, en correlacién con la investigacion anterior, se subraya cierto nivel de
desorganizacion formativa a la hora de garantizar al profesorado el acceso a las propuestas
de habilitacion necesarias para desarrollar profesionalmente su tarea docente. A tenor de
lo expuesto en este articulo, se pone de manifiesto una falta de cohesion en la recepcion
y transmision de propuestas e iniciativas didacticas por parte del profesorado. Por ello,
como propuesta de mejora se incide en la creacion de un sistema coordinado formativo
que facilite tanto la capacitacion de los docentes, asi como la comunicacién de sus
innovaciones didacticas en esta materia para conseguir un enriquecimiento mutuo y, por
consiguiente, su perfeccionamiento y desarrollo profesional.

Tras el breve andlisis de la practica educativa bilingle en Andalucia, observamos
como la evaluacion de los proyectos y programas que configuran esta realidad nos
proporciona una informacion valiosa para identificar aquellos elementos que pueden ser
objeto de mejora por parte de las administraciones oportunas. En ello, radica precisamente
uno de los objetivos de nuestra investigacion, pues de las apreciaciones vertidas en
nuestro estudio por los docentes murcianos se pretende exponer con mayor claridad,
cuales son los aspectos mas resefiables, tanto positivos como negativos, que se
desprenden de la valoracién de su organizacion y funcionamiento. La justificacion de su
relevancia queda, por tanto, demostrada a tal efecto. Es preciso destacar como las
conclusiones resultantes de estudios similares en otros contextos autonémicos espafioles,
reflejan cierto paralelismo con las ya descritas. Es el caso de la comunidad
castell