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Resumen

En este trabajo se presentan los resultados de un estudio longitudinal de casos sobre los
efectos de AICLE en el desarrollo de la competencia comunicativa linglistica en lengua
extranjera inglesa llevado a cabo con 1496 estudiantes, 651 alumnos que siguen el programa
AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras) y 845 alumnos no AICLE
en 27 centros publicos, privados y concertados dentro del Principado de Asturias. La evolucion
del aprendizaje linguistico de ambos grupos se examina a lo largo de tres afios (2017,2018, 2019)
en 4.° curso de Educacion Secundaria Obligatoria a través de la aplicacion de las pruebas de
diagnostico en comprension escrita y oral y expresion escrita en lengua extranjera inglesa.
Ademas de estas comparaciones intergrupales también se realizan analisis intragrupales para
determinar la evolucion del alumnado bilingle y no bilingle en lengua extranjera inglesa en el
citado nivel educativo. En este caso la investigacion sigue una metodologia mixta en cuanto a la
recogida y analisis de datos se refiere (datos cualitativos y cuantitativos). Esta investigacion
muestra que la ensefianza bilinglie/AICLE mejora notablemente la competencia comunicativa en
lengua extranjera de los estudiantes en las destrezas evaluadas, pero es necesario seguir
investigando qué factores son los que determinan esta mejoria dentro del programa AICLE /
bilingle y asi seguir haciendo cambios y adaptaciones en la metodologia actual en la ensefianza
de idiomas para lograr un pleno desarrollo de la competencia comunicativa linguistica en
nuestros alumnos de lenguas extranjeras.

Palabras clave: AICLE, longitudinal, competencia comunicativa linguistica, lengua

extranjera inglesa, comprension y expresion escrita y comprension oral.



Abstract

This research reports the effects of CLIL on the development of linguistic communicative
competence in English as a foreign language (FL) on a longitudinal study carried out with 1496
students, 651 are CLIL (Content and Language Integrated Learning) students and 845 are Non
CLIL students in 27 public, private and charter schools across the Principality of Asturias. The
evolution of the linguistic development of both groups is traced along three years in the 4th Year
of Compulsory Secondary Education through the administration of different official tests in
reading, listening and writing skills. In addition to these intergroup comparisons, intragroup
development is also examined to determine the evolution of both CLIL and non CLIL students in
that level. In this case, the study follows a mixed-method approach regarding the data collection
and analysis. This study shows the CLIL approach improves the linguistic communicative
competence of students of English as a FL in the aforementioned skills but it is necessary to
continue research in order to determine which factors are responsible for this improvement
within the CLIL program, and consequently implement the necessary changes in the process of
foreign language teaching, to achieve full development in our students’ linguistic communicative
competence in a foreign language.

Keywords: CLIL, longitudinal, linguistic communicative competence, English as a

Foreign Language, reading, writing and listening skills.
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CAPITULO 1: INTRODUCCION

1.1. Justificacion de la Investigacion

Este trabajo de investigacion constituye para la autora la continuacion a la labor iniciada
durante sus estudios del Programa de Master en Lingistica Inglesa Aplicada y su trabajo fin de
master(TFM): El desarrollo de la expresion oral en los programas AICLE/ Bilingues del
Principado(2016) cuyos resultados demostraron la hipdtesis de investigacion y se comprobd
que la expresion oral si mejora en los programas AICLE/ bilingles y que los alumnos usan
estrategias de aprendizaje diferentes a los que no siguen el programa; es esta pues, una labor de
investigacion enmarcada en el desarrollo de la competencia linglistica dentro de las programas
bilingles o programas AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenido y Lengua Extranjera) en los
centros de ensefianza secundaria en Asturias.

El objetivo principal de este estudio de investigacion es dar cuenta del desarrollo de la
competencia comunicativa en inglés como LE en los Programas Bilinglies del Principado de
Asturias. La ensefianza bilingle se inicia en el curso 2004-2005 en Asturias como medio para
alcanzar los objetivos impuestos en el Consejo Europeo de Barcelona 2002, donde se percibe la
necesidad de mejorar la competencia comunicativa linglistica de los alumnos. La ensefianza o
metodologia AICLE surge como respuesta a este objetivo (Dalton Puffer,2011) no solo en
Espafia sino como bien apuntan otros autores: Pladevall-Ballester y Vallbona (2016) en todo el
continente europeo. Bajo el enfoque AICLE se aprovechan los distintos recursos, estrategias y
destrezas que desarrolla el alumno cuando aprende una lengua 0 una materia, a través de los

curriculos integrados de lenguas y de areas no linglisticas. De este modo se contribuye al



desarrollo de una competencia comunicativa significativa que optimiza y facilita los aprendizajes
posteriores.

El nuevo contexto europeo dominado por una economia de mercado basado en la
sociedad del conocimiento  hace evidente un cambio en las necesidades de educacion y
formacion de los jovenes europeos. EI CoE (Consejo de Europa), desde su Departamento de
Politica Linguistica propicia la promocion de la diversidad lingtistica y del aprendizaje de
lenguas, contribuyendo con el Marco comun europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion (de Europa,2001), (MCERL, en lo sucesivo) una obra de
referencia que orienta toda la politica linglistica europea, asi como con su herramienta
complementaria el Portfolio europeo de las lenguas (PEL).

Espafia participa de forma activa en todas y cada una de las iniciativas que promueve la
Comision. El Plan de Accién 2010-11(MEC,2010) incorpora como objetivo especifico el
plurilingliismo. Para dar respuesta a ese objetivo se ha disefiado un Programa Integral de
Aprendizaje de Lenguas Extranjeras (2010-2020), acordado con las administraciones educativas.
Espafia se encuentra, asi mismo, entre los paises que fomentan el aprendizaje temprano de
lenguas desde los niveles preescolares. Cabe destacar, también, la expansion de la ensefianza
bilingle en la modalidad AICLE vy la prolifica investigacion sobre el tema.

El enfoque AICLE ha dado lugar a maltiples estudios de investigacién (Dalton Puffer,
2011,Pérez Cafiado, 2012) pero pocos proporcionan la perspectiva longitudinal requerida y
sefialada por diversos autores: Bruton,2011 ;Lasagabaster y Ruiz de Zarobe, 2010; Pérez Cafiado

2016; Ruiz de Zarobe, 2011) de ahi que el presente estudio intente llenar ese nicho de



investigacion, estudiando una cohorte de 1496 alumnos distribuida a lo largo de la geografia
asturiana en 27 centros de Ensefianza Secundaria Obligatoria, lo que supone el 25,96% del total
de centros de ensefianza secundaria en el Principado. Garantiza ademas la homogeneidad de los
grupos AICLE o experimental y de control y lleva a cabo analisis discriminantes de las variables
externas que puedan incidir sobre los resultados, tipos de centro: publico, privado y concertado y
nivel/indice socioeconémico y cultural de los participantes (ISEC).

Pero, antes de adentrarnos en la presentacion de los temas a tratar en este trabajo, es
imprescindible exponer las razones que motivan la investigacion en este campo. En la actualidad
la investigadora es profesora de Inglés como Lengua Extranjera (ILE, en lo sucesivo) en un
Instituto de Educacion Secundaria de Asturias, imparte clases y coordina el Programa Bilingie
(PB) o AICLE en el centro desde el curso 2019. A su vez, ha sido la impulsora y la coordinadora
de la seccidn bilingiie (PB) en otro centro de Secundaria durante los cursos en los que AICLE
inicia su implementacion en la comunidad autbnoma, 2007-2010 ademas de profesora de espariol
como lengua extranjera de alumnos del Aula de Inmersion Linglistica durante los cursos 2010-
2012. Durante este tiempo la investigadora ha sido testigo de la mejora que se produce en la
comprension y expresion oral y posteriormente escrita de los alumnos que cursan la ensefianza
secundaria en el Programa Bilingue, el alto grado de interés y motivacién de estos alumnos y de
sus familias, ademas del esfuerzo que supone para el profesorado de estos programas adaptar sus
metodologias hacia enfoques mas dinamicos, haciendo protagonistas a los alumnos de la
construccién de sus aprendizajes dentro de contextos lo mas realistas posibles. Estos alumnos

hacen uso continuamente de las TIC (Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién) y



aprenden la lengua extranjera de forma inconsciente cuando se utiliza para vertebrar los
contenidos curriculares en sus clases diarias de Geografia e Historia, Tecnologia, Musica y
Educacién Visual y Plastica. Por otra parte, la profesora ha comprobado como los alumnos del
Aula de Inmersion Linguistica adquieren la lengua espafiola rapidamente tras asistir a las 4
primeras sesiones del dia a clases de espafiol como segunda lengua y acudir a las clases de las
distintas materias el resto de las sesiones aun sin conocer el idioma vehicular; sin embargo, el
aprendizaje de la segunda lengua se hace en un contexto real, significativo y de inmersion total
en la nueva lengua que les lleva a adquirir las destrezas BICS (Cummins,1979)en poco tiempo.
Los alumnos de estas Aulas de Inmersion Linguistica al igual que los alumnos de los PB
0 AICLE siguen una metodologia activa y participativa, son igualmente protagonistas del
proceso de ensefianza-aprendizaje, aprendices autobnomos, construyendo su interlengua, ayudados
por el ambiente interactivo y colaborativo en el aula, que deben usar la lengua espafiola para
hacerse entender pues es el unico idioma comun a todos ellos. Los aprendices de espafiol como
LE adquieren las destrezas BICS(Cummins,1978) ayudados por la inmersion total que viven en
el centro escolar y fuera de €l, y alcanzan en su mayoria un nivel competencial en comprension y
expresion oral equivalente al A2 de MCERL en tres meses aproximadamente, permitiéndoles
incorporarse a las clases ordinarias durante todo el horario lectivo y poder avanzar hacia las
habilidades o destrezas CALP(Cummins,1979) con posterioridad (unos 7 afios). Estos
estudiantes del Aula de Inmersion Linguistica, del mismo modo que los aprendices en PB son
expuestos a usos significativos de la lengua (Brinton et al.,1989) en un entorno igual al de los

aprendices de una L1 (Genesee,1987).De esta manera, la lengua meta puede aprenderse de



forma accidental y no solo de forma deliberada(Dalton-Puffer, 2008; Gene- Gil, Juan-Garau y
Salazar-Noguera, 2015b), a partir de situaciones reales en las que los alumnos y los profesores se
concentran en la transmision y la recepcion de un mensaje y no tanto en la forma.

Sin embargo, esto no significa que no pueda recurrirse a la ensefianza explicita de
aspectos linguisticos cuando sea necesario (Fontecha, 2009). En efecto, la exposicion a la lengua
meta y la comunicacion auténtica no son suficientes para potenciar el desarrollo de la interlengua
(Lyster, 2007) y, de hecho, segun Jarvinen (1999), lo 6ptimo es que el aprendizaje implicito y el
explicito sean procesos complementarios que operen simultaneamente de ahi su permanencia en
estas aulas las cuatro primeras horas lectivas de su jornada escolar.

Al igual que los alumnos de los programas bilingles, el nuevo idioma o lengua sirve
como vehiculo de transmisién de los conocimientos en las disciplinas no linguisticas. El contexto
de inmersion real que se da en el caso de estos alumnos extranjeros se intenta reproducir en los
programas bilinglies con metodologia AICLE, lo que lleva a la investigadora a plantearse el
paralelismo existente en ambas situaciones y a preguntarse como se debe recrear este mismo
ambiente y contexto del proceso de ensefianza-aprendizaje en los Programas Bilingues (PB) o
AICLE del Principado. Ambos programas reposan sobre los tres mismos pilares: lengua
(adquisicién de la forma), contenido (adquisicidn de cultura y conceptos) y estrategias cognitivas
(desarrollo de estrategias de aprendizaje).

Justificadas las razones que llevaron a la investigadora a trabajar sobre este tema y
recordando la necesidad de estudios empiricos que demuestren el impacto del enfoque o

metodologia AICLE en las destrezas linguisticas, pasamos a exponer los temas y el orden en que



los trataremos en este trabajo de investigacion, no sin antes mencionar que en Espafia el enfoque

ofrece tantas posibilidades como iniciativas educativas de cada comunidad autdbnoma.

1.2. Sinopsis y Estructura de la Tesis

El presente trabajo consta de tres partes bien diferenciadas: fundamentacion tedrica,
descripcion de la investigacion y conclusiones. La fundamentacion tedrica la componen los cinco
primeros capitulos (introduccion, objetivos y preguntas de investigacion, la ensefianza y
aprendizaje de lenguas, el enfoque AICLE y la implementacion de los Programas Bilingties en el
sistema educativo espafiol y asturiano). La descripcion de la investigacion se desarrolla en los
capitulos seis y siete y por ultimo en el capitulo ocho se ofrecen las conclusiones, limitaciones
del estudio y lineas de investigacion futura.

El primer capitulo constituye la introduccion al trabajo de investigacion. En €l la autora
expone las razones que le han llevado a estudiar el desarrollo de la competencia comunicativa
lingtistica en LEI (Lenguas Extranjera: Inglés). Se han afiadido las referencias bibliograficas
consultadas al final de cada capitulo con la finalidad de facilitar la consulta. Por Gltimo, se han
incluido los apéndices o anexos en los cuales se recogen las técnicas cualitativas y cuantitativas
empleadas, asi como otro tipo de documentacion para el seguimiento del estudio.

El tema principal ya expuesto es la mejora de la competencia comunicativa linguistica en
lengua extranjera inglesa en los Programas Bilingiies / AICLE del Principado de Asturias. Esto
no es, no obstante, Unicamente el nacleo de la investigacion, que se ve complementado por los
siguientes temas:1. El desarrollo de la competencia en comprension escrita o lectora en inglés en

los contextos de ensefianza-aprendizaje AICLE /No AICLE.2. La adquisicién de la destreza en



expresion escrita en los alumnos AICLE y los No AICLE.3. El desarrollo de la destreza de
comprension oral en los alumnos AICLE y No AICLE.

Una vez identificados los objetivos y establecidas las preguntas de investigacion en el
segundo capitulo, se expone el marco tedrico que sustenta esta investigacion en los capitulos
tercero, cuarto y quinto. Se hace un recorrido por los antecedentes metodoldgicos mas inmediatos
en la ensefianza de lenguas extranjeras, para finalizar con el enfoque AICLE, se exponen los
principales rasgos que definen este enfoque y su metodologia. Por ultimo, se reflexiona sobre el
desarrollo de la comprension y expresion oral y escrita en los Programas AICLE o Bilingies para
finalmente explicar la evaluacion de los aprendizajes dentro de estos programas. El capitulo que
cierra este marco tedrico se centra en las politicas linguisticas actuales en Europa, Espafia y
finalmente se enmarca el programa en el contexto de situacion objeto de andlisis que es el
sistema educativo asturiano, su marco normativo y sus requisitos para implantarlo.

En el siguiente capitulo, el sexto, se describe el disefio metodoldgico utilizado en la
investigacion. El tipo de investigacion mixta, la muestra de la poblacion elegida, la hipétesis
planteada al comienzo de la investigacion, asi como los instrumentos de recogida de datos se
exponen en el capitulo sexto de este trabajo.

Junto con el capitulo sexto, el capitulo séptimo, supone el ndcleo de la investigacion. En
este apartado se presenta la informacidén recopilada mediante los instrumentos de medida:
pruebas de diagnostico 2017/2018/2019, cuestionarios ISEC. Tras la triangulacion de datos

Ilevada a cabo para validar este trabajo de investigacion pasamos al siguiente capitulo.



El capitulo octavo contiene las conclusiones a las que ha llegado la investigadora después
de llevar a cabo la investigacion y de cotejar los resultados. Estas conclusiones cierran el ciclo de
investigacion-accién y desembocan en nuevas preguntas y reflexiones sobre esta linea de
investigacion.

Finalmente, se encuentran los anexos que se refieren a los instrumentos de recogida de
datos usados por la investigadora: las pruebas de diagndstico 2017(los unicos liberados), los

cuestionarios ISEC y las rubricas de evaluacién de la expresion escrita y los datos analizados.

1.3. Comentarios Respecto a la Bibliografia y la Terminologia

Para el registro de las referencias bibliograficas y el formato del trabajo, en general, se ha
seqguido el estilo determinado por la APA (American Psychological Association), edicién
séptima, y en las referencias de sitios web se ha incluido la fecha de la tltima consulta.

En segundo lugar, en el estilo se ha optado por el uso del masculino como genérico, con
el proposito de facilitar la lectura. Por otra parte, las citas han sido mantenidas en su idioma
original, para evitar la alteracion del texto de origen.

También ha sido necesario adoptar algunos criterios relativos a la terminologia empleada,
puesto que gran parte de las publicaciones en los campos de interés de esta tesis, como son la
linguistica aplicada y los métodos de ensefianza -aprendizaje de lenguas extranjeras, han sido
realizadas en lengua inglesa. De este modo, se han traducido aquellos términos para los cuales
existe un vocablo espafiol, pero se han mantenido en inglés las palabras cuyo uso es mas

generalizado en esa lengua: input, output, roleplay, feedback.



Ademas, se han puesto en cursiva todas las palabras procedentes de otro idioma, siempre
que no se trate de nombres propios, excepto en el listado de abreviaturas. En ese caso, en virtud
de la claridad expositiva, se ha aplicado la cursiva a toda la terminologia foranea, con la finalidad
de distinguirla de la explicacion en espafriol.

En el uso de mayusculas se ha seguido lo dictado por la RAE (2010); el error ortografico
establecido por la LOE, que paso a denominar con minusculas todas las materias y asignaturas,
ha sido ya corregido en la LOMCE, por lo que la denominacion de la materia o asignatura es:
Lengua Extranjera: Inglés. Y, en ningun caso, Lengua extranjera: inglés, lengua extranjera
(inglés) o lengua extranjera inglés, como aparece en el texto LOE.

En el mismo sentido, se sigue la denominacion de las etapas educativas siguiendo la
ortografia de la RAE en su punto 4.2.4.8.3.3: “En general, no hay razon para escribir con
mayuscula las expresiones con las que, de forma genérica, nos referimos a las diferentes etapas o
ciclos educativos; educacién infantil, educacion primaria... (...). Cuando se trate del nombre
oficial legalmente establecido para cada uno de estos ciclos (Educacion Infantil, Educacién
General Basica, Educacion Secundaria Obligatoria, etc.), el uso de la mayuscula esta justificado,
por tratarse de expresiones denominativas con valor de nombre propio...”.

Lo mismo que en el caso anterior debe hacerse extensible a la denominacion de los
“programas, planes, proyectos”: “Todas las palabras significativas que forman parte del nombre
o titulo de programas, planes y proyectos (...), se escriben con mayuUscula inicial”. Asi pues, el
Programa de Ensefianza Bilinglue Espafiol-Inglés, debe escribirse siempre con mayuUsculas

iniciales (como en general se hace en el presente proyecto, aunque existen vacilaciones que han
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conducido a esta observacion), salvo en aquellos casos en gque se aluda de manera genérica a la
ensefianza bilingle. Por lo tanto, en el presente trabajo se usarad la mayuscula cuando se alude
especificamente a los Programas Bilingies del sistema educativo asturiano.

Se sigue pues la recomendacion de la RAE segun la cual cuando se trata del nombre de
un programa o plan consistente en un conjunto de acciones que se llevan a cabo con un
determinado fin, las palabras que forman parte de su nombre se escriben con mayusculas; ex.
Programa de Evaluacion. Si la denominacion nombra una prueba, estas palabras se escribiran con
minuscula porque, como se indica, las palabras que forman parte de los nombres de pruebas y
examenes no se escriben con mayusculas: pruebas de diagnostico; prueba de acceso universitario
(PAU).

En cuanto a los métodos y enfoques se sigue la recomendacién de la FundéuRAE
(Fundacion del Espafiol Urgente) de escribirlos con minudscula al igual que, por ejemplo, las
teorias cientificas y los procesos naturales o artificiales: método etnografico, método de
investigacion-accion, método hermenéutico-dialéctico... a pesar de que en la lengua inglesa
aparezcan en mayuscula.

Por altimo, es necesario sefialar que en la tesis se utilizan los términos enfoque y método
indistintamente en aras de la practicidad, aunque como se explica en el apartado 3.1 del trabajo y
siguiendo la definicion de Ribé y Vidal (1995) es necesario clarificar que un enfoque va mas alla
del método, puede incluso englobar diferentes métodos pues supone un conjunto de teorias y

creencias sobre la naturaleza de la lengua y como adquirirla; el método, sin embargo, se cifie al
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modo de ensefiar la lengua; de ahi que, como sefiala Pérez-Vidal (2015), se pueda decir que
AICLE es un enfoque educativo mas que una simple metodologia.

AICLE es un término acufiado para referirse a un enfoque ecléctico que engloba rasgos y
caracteristicas de los diferentes métodos existentes a lo largo de la historia y que dependiendo del
contexto y de la situacidn se adapta para responder a las necesidades de los alumnos, ofreciendo,
como denominador comun, una ensefianza mas comunicativa, participativa, activa y motivadora
para el aprendiz de LE.

No es, por lo tanto, extrafio que haya tantos programas bilingiies o métodos AICLE
aplicados en los centros de ensefianza secundaria como comunidades autbnomas en Espafia, pues
cada uno de sus departamentos educativos lo ha sabido adaptar a las necesidades de sus
estudiantes. Asimismo, se han usado como sinénimos los términos: programa bilinglie / método
o enfoque AICLE, pues como se explica en el trabajo, la filosofia y principios que dirigen estos

programas bilingiies se asientan en los mismas creencias y teorias del enfoque AICLE.
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CAPITULO 2. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

2.1. Objetivo de Estudio
El objetivo principal de esta investigacion es estudiar el desarrollo de la competencia
linguistica en lengua extranjera inglesa de los alumnos que cursan estudios en institutos de
ensefianza secundaria con el Programa de Ensefianza Bilingle o método de aprendizaje
integrado de contenidos y lenguas extranjeras (AICLE) en Asturias y en concreto en el desarrollo
de las destrezas de comprension escrita, expresion escrita y comprension oral y compararla con
la de aquellos que siguen un tipo de ensefianza tradicional no bilingiie o de ILE (Inglés como
Lengua Extranjera). La intencidn de este estudio es, por tanto, dar a conocer las diferencias en la
competencia linglistica en inglés como LE de estos alumnos AICLE y la evolucion del
Programa Bilingue (PB) en el Principado de Asturias desde su implantacion en 2004 hasta la
actualidad. Por dltimo, esta en el animo de todo docente marcar el camino hacia acciones
especificas de innovacion pedagdgica que mejoren el proceso ensefianza aprendizaje.
De este objetivo general se desprenden los siguientes objetivos especificos:
a) Evaluar el efecto de la ensefianza AICLE sobre la comprension lectora de los
alumnos.
b) Evaluar el efecto de la ensefianza AICLE sobre la expresion escrita de los
alumnos.
c) Evaluar el efecto de la ensefianza AICLE sobre la comprension oral de los

alumnos.
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En el presente estudio no se ha evaluado la destreza de expresion e interaccion oral a
pesar de ser una de las destrezas claves en el desarrollo de la competencia en comunicacion en
lengua extranjera, como se hizo en la evaluacion de diagnéstico de 2009, que intentaba medir la
adquisicion de competencias del alumnado de 2.° curso de ESO en lengua extranjera inglesa,
segun estaba dispuesto por la Ley Organica de Educacién y desarrollada en el Principado de
Asturias, por no contar con suficientes recursos que garantizaran la fiabilidad y representatividad
del proceso. Recordemos que el proceso de evaluacion del alumnado siguid los pasos de
definicion y construccidn de las pruebas, su posterior ensayo o pilotaje para la verificacion de la
idoneidad como instrumento de medicion, su correccion a la luz de lo que derivé el ensayo y
finalmente su edicion, sujeto a las condiciones de reserva que impone su uso simultaneo, para ser
aplicadas con plenas garantias de igualdad.

En el afio 2009 se recurrié a equipos de docentes en activo en su ejercicio profesional,
con buen conocimiento del alumnado del nivel en que se aplicd la evaluacién y con
conocimientos y disposiciones adecuadas para acometer el disefio de ejercicios y actividades
ajustados al enfoque competencial que sustentd las pruebas. Consecuentemente, resulta
imposible con los medios actuales acometer una labor de tal envergadura, lo que se apunta como
futura linea de investigacion.

En el presente trabajo, a pesar de no evaluar la expresion oral de los estudiantes de Inglés
como lengua extranjera, como se hizo en la evaluacion diagnéstica del 2009, y de ser la
expresion e interaccién oral una de las destrezas que se evallan en las aulas de ensefianza

secundaria y bachillerato del Principado de Asturias de forma habitual, se recogen datos
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cuantitativos en las destrezas de comprension escrita, expresion escrita y comprension oral a
través de las pruebas de diagndstico practicadas en los afios 2017,2018,2019 que demuestran la
influencia del enfoque AICLE en la competencia comunicativa en la lengua extranjera inglesa.

El estudio proporciona asimismo datos cualitativos, puesto que se parte de los resultados
recogidos en los diferentes informes publicados por el Servicio de Evaluacion Educativa, en
especial del ultimo publicado: Informe sobre el Programa Bilingue de los centros docentes del
Principado de Asturias (Consejeria de Educacién y Cultura, 2016) los sucesivos informes sobre
el rendimiento de los alumnos asturianos: Evaluacion de Diagnostico Asturias 2017. Niveles de
rendimiento de 4° ESO y pruebas liberadas (CEC, 2017); Evaluacion de Diagnostico 2019.
Niveles de rendimiento de 4° ESO (CEC, 2020); Los resultados académicos en la educacion
asturiana, 2016/2017(CEC, 2018); Los resultados académicos en la educacion asturiana
2017/2018(CEC, 2019); Los resultados académicos en la educacion asturiana 2018/2019 (CEC,
2020); todos estos datos ayudaran a entender mejor los procesos analizados y la interpretacion
conjunta de determinados fendmenos dindmicos que ocurren en las aulas. La investigacion en un
paradigma mixto, aunando datos cuantitativos y cualitativos, como es este, tiene como objetivo
entender un fenémeno- en nuestro caso la experiencia AICLE en un contexto de 27 centros de
ensefianza secundaria desde la perspectiva de dos tipos de ensefianza/metodologia AICLE/No
AICLE- teniendo en cuenta que, desde su perspectiva cualitativa, es un fenémeno que surge de
forma dindmica y social partiendo de las experiencias de los participantes ( Marshall y Gretchen

B. Rossman, 2014).
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Por lo que respecta a la estructuracion del presente capitulo segundo, tras esta breve
introduccién y presentacion de la investigacion y sus objetivos (2.1), se ahondara en detalle en
los siguientes aspectos: las tres preguntas de investigacion (PI) que se responden con el presente

estudio en el apartado 2.2 y, por ultimo, la hipotesis del estudio en el apartado 2.3.

2.2. Preguntas de Investigacion

Esta tesis doctoral que analiza el efecto AICLE sobre la competencia linguistica en
lengua extranjera inglesa en estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria se plantea los
objetivos descritos anteriormente que pretende alcanzar a través de las preguntas de
investigacion que se presentan a continuacion:

P1- ;Como es la comprension escrita general en lengua extranjera inglesa de los
estudiantes que reciben AICLE junto con ensefianzas tradicionales de ILE por una parte y la de
aquellos que siguen Unicamente la ensefianza formal de ILE por otra?

P2- ;Como es la expresion escrita en lengua extranjera inglesa de los estudiantes que
siguen ensefianzas AICLE junto con la metodologia tradicional de ILE por una parte y la de
aquellos que reciben solo ensefianzas de ILE de forma tradicional por otra?

P3- ;Como es la comprension oral en lengua extranjera inglesa de los estudiantes que
siguen ambos métodos: AICLE y ensefianza de ILE por el método tradicional y de los que

reciben Unicamente ensefianzas de la ILE de forma tradicional por otra?
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2.3. Hipdtesis de Estudio

Para dar respuesta a la pregunta de investigacion niamero 1 (P1) se tienen en cuenta los
datos recabados por la investigadora en el TFM que dio origen al presente estudio, los datos de
las diferentes investigaciones mencionadas en la bibliografia, los diferentes informes de
rendimiento publicados por el Servicio de Evaluacion Educativa de la Consejeria de Educacion y
Ciencia del Principado de Asturias asi como la experiencia recabada por la investigadora en su
trayectoria profesional y se formulan las siguientes hipotesis:

H1: EI método o enfoque AICLE resulta beneficioso para el desarrollo de la destreza de
comprension escrita en ILE en alumnos de ESO.

Para dar respuesta a la pregunta de investigacion namero 2 se tienen en cuenta estudios
relacionados con el desarrollo de las competencias lingisticas de los alumnos AICLE a lo largo
del tiempo y sefialados en la bibliografia del presente estudio, los informes de rendimiento
publicados por el Servicio de Evaluacion Educativa de la Consejeria de Educacion, ademas de la
experiencia aportada por la investigadora como profesora de Lengua Extranjera :Inglés en
alumnos AICLE/No AICLE y como coordinadora del Programa Bilingle en distintos IES de la
comunidad docente; con estas consideraciones y reflexiones junto con los datos aportados por la
bibliografia estudiada se llega a la segunda de las hipdtesis de este estudio:

H2: El método AICLE favorece el desarrollo de la destreza de expresion escrita en ILE
en alumnos de ESO.

Para dar respuesta a la pregunta de investigacion nimero 3 (P3) se parte de los estudios y
los datos realizados por la investigadora en su TFM una vez mas, asi como del analisis y estudio

de la bibliografia presentada en el presente trabajo de investigacion; asimismo los informes de
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los niveles de rendimiento y seguimiento de objetivos publicados (CEC,2017;2018,2019;2020)
también sirven a la investigadora para corroborar sus apreciaciones recogidas durante su
experiencia como profesora de ILE, se llega a la siguiente hipotesis:
H3: El AICLE favorece el desarrollo de la comprension oral en alumnos de ILE en ESO.
Por altimo, como toda investigacidn-accion cualitativa, es nuestro claro objetivo cambiar
y mejorar la practica o la situacion que se estd estudiando y no solo su descripcién o
interpretacion, en este caso aportar datos empiricos objetivos del desarrollo de la competencia

linguistica en ILE en los contextos de educacion AICLE.
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CAPITULO 3. LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE SEGUNDAS LENGUAS

3.1. Introduccion

A lo largo de la historia de la ensefianza de lenguas han ido apareciendo diferentes
métodos, enfoques o concepciones metodologicas en la ensefianza de lenguas extranjeras con el
propdsito de dar respuesta a las necesidades de los estudiantes del momento. Como afirma Font
(1998) la busqueda por mejorar la ensefianza de lenguas extranjeras y sus métodos es una
constante en el s. XIX.

Las tres teorias linguisticas que han ejercido su influencia en la metodologia de lenguas
extranjeras a lo largo del siglo XX han sido sin lugar a dudas el estructuralismo, el generativismo
y la pragmatica como afirma Fillola (1988). Conocer los diferentes métodos y enfoques habidos
a lo largo de los tiempos permitird al docente adoptar un enfoque ecléctico tomando aquellos
aspectos de un determinado enfoque o método que mejor funcionan dependiendo de las
caracteristicas de los estudiantes , sus necesidades y sus intereses.

Para Nunan(1991) es al profesor al que le corresponde aplicar cualquier formula
didactica a la situacion concreta de una clase de lengua extranjera de ahi que en la actualidad la
disciplina se encuentre inmersa en un periodo de eclecticismo, en el que el docente de lenguas
extranjeras estda comenzando a disefiar su propia metodologia a partir de las metodologias
existentes en funcion de sus necesidades y de su experiencia. Segin Brown (2000) la experiencia
en el aprendizaje y en la préactica de la ensefianza de lenguas extranjeras nos lleva a continuar en
la busqueda de métodos que mejor se adapten a nuestras necesidades , es un proceso dinamico,

que se va adaptando a medida que el proceso avanza.
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Los métodos de ensefianza de lenguas se han ido sucediendo en el tiempo, normalmente
uno nace por rechazo al vigente. Existen muchas revisiones histéricas y descripciones de los
diversos modelos de ensefianza de lenguas extranjeras que describen esta sucesion (Howatt,
1984; Larsen-Freeman, 1991; Richardsy Rodgers, 2001 entre otros), cuya lectura pone de
manifiesto una patente dificultad para encontrar el método definitivo.Paraddjicamente, a pesar de
que la definicion del método perfecto parece aun lejos o imposible, la ensefianza de lenguas ha
sido objeto de una significativa evolucion en los Ultimos afios, en contraste con otras
disciplinas(Thanasoulas, 2002).

Segun Brown (2000) se considera que los enfoques actuales estan basados en una serie de
principios tales como el aprendizaje significativo, la motivacion intrinsica del aprendiz o la
competencia comunicativa.La ensefianza de lenguas en el mundo actual requiere nuevos
planteamientos en cuanto a los objetivos de aprendizaje; su principal rasgo es el abandono del
constructo del hablante nativo y su sustitucion por el de un conjunto de competencias variables
en diferentes lenguas, que se ejercitaran en contextos y situaciones diferenciadas(Peris, 2014).

Estas competencias variables a las que alude Peris (2014) y que los alumnos tienen que
desarrollar son el objetivo clave en la metodologia actual en los curriculums en la ensefianza de
lenguas extranjeras. Es este un enfoque ecléctico que tiene como referencia los modelos y
objetivos propuestos por el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, MCERL (de
Europa,2002).

La finalidad principal del Marco Europeo (2002) no es que los alumnos aprendan

gramaética y vocabulario, sino que sepan manejar los recursos necesarios para comunicarse en esa
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lengua, extranjera para ellos, en una situacion real. La misma finalidad practica la encontramos
en el espacio europeo. Adquieren gran importancia las destrezas que deben desarrollar para saber
utilizar de forma préactica y en una situacion real los conocimientos que tienen de la lengua
extranjera. EI MCERL se erige como herramienta principal pues describe de forma integradora
lo que tienen que aprender a hacer los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua
para comunicarse, asi como los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para poder
actuar de manera eficaz (de Europa,2002).

No se trata de aprender sino de aprender a hacer. Estas capacidades se desarrollan con
una finalidad practica. No se pedira a los alumnos que posean muchos conocimientos de la
lengua extranjera, sino que sean capaces de utilizarla para comunicarse. Asi pues, el profesor
debera ayudar al estudiante a desarrollar unos conocimientos, sin los cuales no se alcanzaria el
objetivo final de la comunicacidon, pero también unas destrezas sin las cuales el alumno no sabria
actuar correctamente en esa lengua extranjera.

Como afirma Marcos Garcia (2006) el MCERL se ha apropiado de la metodologia que ya
se utilizaba en la didactica de las lenguas y que nacié a finales de los afios 70 el enfogque que se
adopta en él, en sentido general, se centra en la accién en la medida en que considera a los
usuarios y alumnos que aprenden una lengua principalmente como agentes sociales, es decir,
como miembros de una sociedad que tiene tareas (no solo relacionadas con la lengua) que llevar
cabo en una serie determinada de circunstancias, en un entorno especifico y dentro de un campo

de accidn concreto. (de Europa, 2002).
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El enfoque adoptado para la ensefianza de lenguas extranjeras en los centros de
ensefianza secundaria sigue las recomendaciones del Consejo de Europa y se centran en crear
individuos competentes, comunicativamente eficientes. Del mismo modo que cambia el papel
del profesor en el aula, también debe cambiar el papel del alumno.

Nuestros estudiantes deben dejar de limitarse a ir a clase para copiar apuntes, aprenderlos
de memoria y plasmarlos en el papel el dia del examen. Deben “pasar a la accién”, convertirse en
sujetos activos que desarrollen ellos mismos la asignatura ayudados y apoyados por el profesor y
por su metodologia, ademas esta metodologia se ve favorecida por el enfoque AICLE, objeto de
analisis en el presente trabajo.

Los alumnos no van a clase a aprender contenidos de una determinada materia, van a
aprender las destrezas que les permitiran afrontar determinadas circunstancias a lo largo de su
vida, como miembros de la sociedad a la que pertenecen. El objetivo de un estudiante de lenguas
no es aprender gramatica y vocabulario, su objetivo es aprender a comunicarse correctamente
con personas extranjeras.

Es necesario llegado este punto una aclaracion terminolégica: en este trabajo utilizaremos
recurrentemente los términos: “enfoque”, “método” y “técnica” (Anthony, 1963) que, definidos
en palabras de Ribé y Vidal (1995: 6) son: “Enfoque: Conjunto de teorias y creencias sobre la
naturaleza de la lengua y como adquirirla. Método: Modo de ensefiar la lengua basado en una
serie de principios y reglas. Técnica: Actividades de clase”. Algunas ejemplificaciones de tales
conceptos que veremos mas adelante son el enfoque comunicativo, los métodos audio-lingual y

de gramaética-traduccién, y técnicas tales como los roleplays.
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Los enfoques pueden compartir técnicas e incluso métodos, y también se puede dar el
caso de que diferentes métodos compartan las mismas técnicas, de ahi que exista mucha
confusion en su manejo: en la literatura es frecuente encontrar “método” y “enfoque” con un
significado muy parecido y en ocasiones, incluso los tres términos se utilizan indistintamente
como si fueran equivalentes.

En los siguientes apartados se hara una breve exposiciéon de los métodos y enfoques de
lenguas extranjeras mas representativos o influyentes en la metodologia actual para centrarnos en
el objeto de estudio del presente trabajo; la metodologia AICLE, CLIL (en inglés) o aprendizaje
basado en contenidos al que se dedica el capitulo 4 del trabajo. Tras un recorrido por los
principales métodos existentes a lo largo de la historia de la ensefianza de lenguas extranjeras el
lector llega al método comunicativo, considerado la base y sustento del método AICLE vy al
porqué de la metafora del enorme “paraguas” que Dalton Puffer et al. (2013) usan para referirse
aél.

AICLE no es mas que un término acufiado para referirse a un enfoque ecléctico que
engloba rasgos y caracteristicas de los diferentes métodos existentes a lo largo de la historia y
que dependiendo del contexto y de la situacion se adaptara para responder a la nueva situacion
socioeconomica, ofreciendo, como denominador comin, una enseflanza mas comunicativa,
participativa, activa y motivadora para el aprendiz de LE. No es, por lo tanto, extrafio que haya
tantos programas bilingiies 0 métodos AICLE aplicados en los centros de ensefianza secundaria

como comunidades autdnomas en Espafia, pues cada uno de sus departamentos educativos lo ha
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sabido adaptar a las necesidades de sus estudiantes, convirtiendo a Espafia en un referente en

toda Europa y modelo a seguir en su aplicacion e investigacion.

3.2. Antecedentes del Enfoque Comunicativo

La metodologia en la ensefianza de lenguas ha sufrido un constante cambio y evolucion,
especialmente desde el siglo XIX; diferentes métodos han ido aportando sus caracteristicas al
actual enfoque AICLE asi, por ejemplo, durante afios se siguid una metodologia tradicional
basada en la gramatica y en la traduccion. Este método basado en la ensefianza de lenguas
clasicas domino el escenario de la ensefianza de lenguas durante mucho tiempo y fue sustituido
por el método directo para responder a la necesidad de ensefiar rapidamente una lengua a una
gran masa de personas, con escasa formacion académica, por lo tanto, con nulos o escasos
conocimientos gramaticales.

Este método implica un cambio total respecto a los anteriores, parte del hecho de que el
proceso de aprendizaje de una lengua segunda debe realizarse de la misma forma que en el caso
de la lengua materna (se asemeja a los preceptos AICLE), pues en ambos casos el individuo debe
adquirir una lengua para integrarse y poder comunicarse en la nueva sociedad en la que vive o
ha nacido(al igual que AICLE); es un enfoque natural, precedente de lo que mas adelante se
conocera como enfoque natural, desarrollado por Tracy Terrell y Stephen Krashen en los Estados
Unidos.

A partir de la Segunda Guerra Mundial, empezaron a desarrollarse los métodos
estructurales, ante las necesidades de aprender rapidamente una lengua por los desplazamientos

de poblacion y las exigencias de la guerra. Bajo estos principios y teniendo como marco una
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teoria linglistica estructuralista (el estructuralismo y especialmente el estadounidense de base
conductista), los diferentes métodos estructuralistas (ensefianza situacional, audiolingual o audio-
oral, audiovisual) fueron cobrando importancia en los afios 60. En su enfoque original el enfoque
oral —situacional se basaba en una teoria conductista del aprendizaje, era un aprendizaje basado
en la formacion de habitos, formados por medio de la repeticion de respuestas correctas a unos
estimulos. La gramatica se aprendia de modo inductivo y por ello no hay explicaciones explicitas
de aspectos gramaticales. La ultima version del enfoque oral-situacional se denomina a veces
“comunicativa” pero tal denominacion es inexacta pues se basa en un programa estructural e
implica una metodologia orientada mas a la precision que a la fluidez (Brumfit, 1979).

A principio de los afios 60 se generé una avalancha de criticas contra los méetodos de
ensefianza y el audiolingualismo fue duramente atacado por profesores y alumnos. Linguistas y
profesionales de la ensefianza en Gran Bretafia reproducian este espiritu critico en relacién con el
enfoque situacional (Howatt, 1984). ElI cambio de metodologia al enfoque nocio-funcional se
debid, en primer lugar, a las nuevas ideas de algunos linguistas britanicos que sefialaron una
dimension de la lengua que en los métodos precedentes no habia recibido mucha atencion: la
comunicativa.

En general, se plantea con este enfoque, la posibilidad de insistir menos en las estructuras
gramaticales para dar un mayor protagonismo a las capacidades del estudiante frente al uso de la
lengua como vehiculo de comunicacién. Una causa mas del cambio de perspectiva metodoldgica
fue la nueva situacion que se estaba produciendo en toda Europa, principalmente a nivel social y

educativo. Se empezd a plantear la posibilidad de aprender otras lenguas europeas y establecer
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un tipo de metodologia de ensefianza Unica que contribuyese a su aprendizaje y, por tanto, a la
movilidad entre paises.

Se cred un organismo oficial, el Consejo de Europa, que se encargo de la cooperacion
educativa y cultural y que a principios de los afios setenta reunid a un grupo de expertos para
elaborar un método alternativo y Unico para la ensefianza de lenguas extranjeras dentro del
proyecto Modern Language, para ello, se basaron en estudios de las necesidades de los
estudiantes de lenguas europeas y en un trabajo preliminar elaborado por el linguista britanico
Wilkins (1972), el primero que establecid los principales usos comunicativos de la lengua y la
diferencia entre categorias nocionales y funcionales. Mas que un enfoque 0 método de ensefianza
el nocio-funcional, constituye una forma de organizar el curriculo de aprendizaje de una lengua.

A tal efecto se lleva a cabo un analisis de la lengua aplicando los conceptos de nocion y
de funcidn; las diversas combinaciones entre funciones y nociones dan lugar a una serie
de exponentes linguisticos, y éstos constituyen la lista de expresiones que los alumnos deberan
ser capaces de utilizar adecuadamente para hacer efectivas sus intenciones comunicativas. El
profesor es un modelo, guia y promotor, pero no es el Unico protagonista de la clase. Debe dar
protagonismo al alumno como responsable del aprendizaje y propiciar su participacién, mediante
factores como la motivacién, despertar interés, por lo que se relaciona directamente con el rol
activo del alumno en el enfoque AICLE.

Este tipo de programas centrados en el significado y no en la forma fue propuesto por
Wilkins (1976); Wilkins los llama programas analiticos para sefialar el cambio de

procedimientos que se ha producido frente a los anteriores, que denomina programas sintéticos.
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La diferencia fundamental entre ambos reside en el hecho de invertir el recorrido que
realiza el aprendiente: en lugar de aprender primero las diversas formas linguisticas (obtenidas
mediante un analisis de la lengua realizado por los linglistas) para poder luego hacer una sintesis
de todas ellas en actividades de uso (recorrido de la lengua a las actividades), se le propone al
alumno la realizacion de estas actividades de uso, como punto de partida de un proceso en el que
podra efectuar sucesivos analisis que le permitan el dominio de las diversas formas (de las
actividades a la lengua). En este aspecto se acerca al enfoque AICLE donde los contenidos
curriculares de las asignaturas no linguisticas condicionan la ensefianza formal, explicita de la
lengua.

Esta nueva orientacion comporta una ventaja: que puede incluir de forma mas inmediata
la ensefianza de los aspectos pragmaticos de la lengua tales como los recursos linglisticos para
expresar cortesia, y también la ensefianza de aspectos culturales, por ejemplo: cuando y cémo
saludar a las personas. Las descripciones sobre el enfoque nocional dicen poco sobre la teoria del
aprendizaje. Richards y Rogers (1986) sugieren algunos elementos implicitos en este enfoque,
por ejemplo, el concepto de tarea, clave en el enfoque AICLE, que comprenderia acciones en las
que se usa la lengua para realizar actividades significativas de manera que se produzca el
aprendizaje. Sin embargo, tales conceptos se asocian de manera mas clara con la ensefianza por
tareas que con el enfoque nociofuncional.

Segun Ellis (2005) el enfoque nociofuncional puede reclamar su caracter de

comunicativo porque se centra en el significado. Sin embargo, refleja lo que Howatt (1984) ha
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denominado “enfoque comunicativo débil” pues la metodologia esta aun orientada mas a la
precision que a la fluidez. Asi lo prueba la teoria del aprendizaje en gque se basa.

En el &mbito de la ensefianza comunicativa, y con posterioridad a la propuesta de Wilkins
(1976), han aparecido otras nuevas que ponen de manifiesto la necesidad de ir mas alla de los
contenidos necesarios para la comunicacién e incluir los procesos de comunicacion. Desde esta
perspectiva, los programas nociofuncionales caerian del lado de los sintéticos y habria que
buscar otras formas de ir de las actividades a la lengua: tal es el planteamiento teérico de

los programas procesales y de la ensefianza mediante el enfoque comunicativo y por tareas.

3.3. El Enfoque Comunicativo

Desde que surgiera el enfoque comunicativo a principios de los afios 70 del pasado siglo,
éste se ha convertido en la influencia principal para muchas de las metodologias de ensefianza de
lenguas extranjeras que se usan actualmente, incluido el método AICLE. El enfoque
comunicativo se presenta como un enfoque mas atractivo e innovador para la ensefianza de
lenguas ya que no solamente se centra en la estructura del idioma sino en la funcion
comunicativa gque este ejerce, premisa fundamental del enfoque AICLE, y al igual que en este, su
objetivo es el desarrollo de la competencia comunicativa (Hymes, 1977). La ensefianza de la
lengua intenta satisfacer las necesidades de los aprendices; los objetivos y los contenidos
linguisticos estan supeditados a los objetivos y contenidos comunicativos, la lengua debe
proporcionar al aprendiz los medios y contenidos linglisticos para poder expresar estas
funciones comunicativas que se realizan en las distintas situaciones comunicativas de la vida

(pedir algo, informar, expresar opiniones...).
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Estas ideas alcanzan su maxima expresion con la redaccion por el Consejo de Europa del
Ilamado Nivel Umbral, constituido por un conjunto de elementos (funciones, situaciones, formas,
temas, etc.) necesarios para lograr la competencia comunicativa basica en una lengua. EIl primero
que se realizo fue el del inglés (1971).

Los problemas del enfoque comunicativo segin Gonzalez (1995), surgieron cuando bajo
este término se englobaron falsas situaciones comunicativas, que se basaban en la repeticion y
memorizacion de estructuras gramaticales sin profundizar en como saber comunicarse.

El enfoque natural (Terrell, 1977 y Krashen, 1983) y el enfoque humanistico, asi como
las tendencias linglisticas y psicolinglisticas de los afios 80 (semidtica, analisis del discurso,
gramatica del texto, ciencia cognitiva) han influenciado el enfoque comunicativo. Se presta
atencion a los procesos psicoldgicos, asi como a las estrategias cognitivas implicadas en el
aprendizaje y adquisicién de una segunda lengua (memorizacion, simplificacion, inferencia,
prediccidn, atencion) priorizando las estrategias de comunicacion.

El enfoque actual méas importante dentro de la ensefianza comunicativa es el enfoque por

tareas.

3.4. El Enfoque por Tareas

Segun Larsen-Freeman et al. (2013) el enfoque comunicativo descrito en el apartado
anterior contiene dos versiones. Una débil y una fuerte. En su version débil se reconoce la
importancia de proveer a los alumnos de oportunidades para practicar el uso del inglés en el aula
con un objetivo comunicativo y funcional. Sin embargo, la versién fuerte, va mucho mas alla de

esta Gltima premisa y asegura que el lenguaje se adquiere a través de la comunicacion misma. Se
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puede decir que a través de la version débil se utiliza el lenguaje para aprenderlo, sin embargo,
en la version fuerte del enfoque comunicativo se aprende el lenguaje a través de su utilizacion. El
enfoque basado en las tareas y el enfoque AICLE son metodologias de ensefianza de lenguas
extranjeras que pertenecen a esta version fuerte del enfoque comunicativo.

En este enfoque no se proporcionan las formas linguisticas que deben ser ensefiadas, sino
que el contenido se basa en “tareas”. Skedhan (1996) define una tarea como “una actividad en la
cual el significado es el primero, existe algun tipo de relacion con el mundo real, la conclusion
de la tarea es en cierta medida prioritaria y la evaluacion de la actuacion en la misma se realiza
en funcion de los resultados obtenidos™.

Las tareas pueden ser muy diferentes, aludir a cualquiera de las cuatro destrezas:
comprension y expresion oral y escrita; se presta especial atencion al uso de la lengua con un fin
si mismo y no en artificiales simulaciones. Se crea en el aprendiz una necesidad comunicativa en
un espacio de comunicacion determinado. El aprendiz toma decisiones, selecciona contenidos,
aplica las estrategias necesarias para resolver una tarea y satisfacer esa necesidad, en definitiva,
es el proceso lo que importa.

La propuesta surge en torno a 1990 en el mundo anglosajon, como evolucién de
los enfoques comunicativos (Breen 1987, Candlin 1987, Nunan 1991) y pronto se difunde en
determinados circulos de ELE (Estaire y Zanon, 1990; Zan6n 1990).

Una de las bases del enfoque por tareas consiste en la distincion entre los contenidos
necesarios para la comunicacion y los procesos de comunicacién, en consonancia con los

postulados del analisis del discurso, segin los cuales la comunicacion no se reduce a una
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codificacion y descodificacion de mensajes basada en el conocimiento de los signos, las reglas y
la estructuras de una lengua, sino que requiere la adecuada interpretacion del sentido de esos
mensajes; esa interpretacion, ademas, se consigue no solo a partir de lo que dice el texto, sino
también de lo que cada interlocutor conoce sobre el contexto en que se desarrolla su
comunicacion.

La otra base del modelo procede de la psicologia del aprendizaje y de los estudios de
adquisicion de lenguas, en donde se postula que los mecanismos conducentes a la capacidad de
uso de la lengua consisten necesariamente en el ejercicio de ese uso.

Estos principios de orden conceptual se hacen operativos en una serie de procedimientos
de trabajo, que atafien en lo fundamental a la fase de programacién y secuenciacion de
actividades y a la de su realizacion en el aula:

- En la fase de programacion se invierte el habitual recorrido de la lengua a las
actividades. En los modelos anteriores se realizaba primero un andlisis de la lengua,
en sus distintos niveles de descripcion, con el fin de obtener los inventarios
linguisticos (de vocabulario, de estructuras morfosintacticas, de nociones vy
funciones), a partir de cuya interiorizacion podian luego los alumnos realizar
actividades de uso. En la ensefianza mediante tareas, sin negar la utilidad de esos
inventarios para la realizacion de actividades en el aula o para la preparacion de
examenes, se parte de actividades que los alumnos deberan realizar comunicandose

en la lengua; en esas actividades descubriran conjuntamente los profesores y los
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alumnos aquellas unidades de los distintos niveles de descripcion de la lengua que
seran objeto de aprendizaje.

- En la fase de realizacion de las actividades, las tareas se caracterizan por aunar los
procesos de uso con los de aprendizaje, esto es, de aprender la lengua usandola, al
modo como sucede en las situaciones de aprendizaje natural; y, al propio tiempo, esos
procesos de uso y aprendizaje se vinculan con procesos de atencion a la forma, de
reconocimiento necesidades de aprendizaje y de seleccidn de contenidos linguisticos
de los diversos niveles de descripcion de la lengua.

La realizacion de esos procesos se ve facilitada por una nueva distincion que se establece
en el seno de las tareas: es la que se hace entre la tarea final (la actividad de uso en que consiste
la globalidad de la tarea) y las tareas posibilitadoras (los pasos previos que se revelan como
necesarios para que los alumnos puedan desarrollar las capacidades necesarias para ejecutar la
tarea final).

En las primeras definiciones de la tarea se considera que ésta no consiste en otra cosa que
en realizar en el aula actividades de uso de la lengua representativas de las que se llevan a cabo
fuera de ella. Pronto se vio que esa definicion no respondia satisfactoriamente a la realidad que
se pretendia impulsar, y se propusieron varias definiciones nuevas; todas ellas pueden
sintetizarse del siguiente modo:

Una tarea es una iniciativa para el aprendizaje que consiste en la realizacién en el aula de
actividades de uso de la lengua representativas de las que se llevan a cabo fuera de ella y que

posee las siguientes propiedades:
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1) Tiene una estructura pedagdgicamente adecuada.

2) Estéa abierta, en su desarrollo y en sus resultados, a la intervencién activa y a las
aportaciones personales de los alumnos

3) Requiere de ellos, en su ejecucion, una atencion prioritaria al contenido de los
mensajes.

4) Les facilita al propio tiempo ocasion y momentos de atencién a la forma
linguistica.

La evolucion de la marcha del proceso, la negociacion de las decisiones que haya que
tomar es constante entre los alumnos, de este modo, contenidos, objetivos, metodologia y
evaluacion se hallan integrados. Por otra parte, el profesor se convierte en facilitador y
organizador de recursos, en animador y estimulador del trabajo en grupos monitorizando y
reconduciendo las tareas hacia los objetivos propuestos.

El concepto que subyace en el enfoque por tareas es que los estudiantes aprenderan mejor
una lengua si participan en actividades que comportan una interaccion auténtica
(Bachman,1990), los aprendientes aprenden mejor una lengua mediante la comunicacion misma,
como sucede en la adquisicién de la primera lengua y en la adquisicion de una L2 en un contexto
natural.

Varios principios de aprendizaje sustentan este punto de vista. Krashen (1981) sugiri6
que los aprendientes adquieren mejor la lengua cuando son expuestos a un “input comprensible”
y estan motivados para captar ese input. Long (1983,1996) sostiene que los aprendientes

adquieren mejor la lengua cuando hay negociacién del significado. Long y Robinson (1998) han
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sugerido que la ensefianza basada en tareas ofrece oportunidades para que los aprendientes
presten atencion a lo formal en las situaciones en las que se producen intentos de comunicacion.
Ellis (2003) sugiere que el aprendizaje por tareas asegura el desarrollo del aprendizaje implicito.
La enseflanza por tareas constituye lo que Howatt (1984) ha denominado “enfoque
comunicativo fuerte”. Los aprendientes tratan la lengua que aprenden como una herramienta para
llegar a usarla en situaciones auténticas de comunicacion en el aula. Se prioriza la fluidez sobre
la correccion, pero también sostiene que los aprendices pueden alcanzar la competencia
gramatical como resultado del aprendizaje para la comunicacién. La adquisicion tiene lugar si

sucede en un contexto que prioriza la atencion al significado.

Tabla 1

Teorias del aprendizaje (Ellis, 2005)

Enfoque pedagbgico Caracteristicas principales Teoria del aprendizaje
e Basado en un programa
estructural. Inicialmente conductista, en la
Oral-situacional e La metodologia se apoya en un | actualidad se sustenta en la teoria
esquema: presentacion- | del desarrollo de destrezas

practica-produccién

e Competencia
comunicativa
o Papel de las expresiones

e Basado en un programa
nociofuncional

Nociofuncional e La metodologia se apoya en el fijas
esquema Presentacion- e Teorfa del aprendizaje de
practica-produccion P J
destrezas

* Basado en un programa que o Aprendizaje implicito de
consiste en tareas holisticas

. lenguas
Basado en tareas * Enfoquq con finalidad en e Hipotesis de la
profundidad (Deep-end) : -
interaccion

e Interaccion auténtica . .
e Enfasis en lo formal
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3.5. El Enfoque Orientado a la Accién

El enfoque por tareas ha evolucionado hacia el enfoque orientado a la accion, que a
continuacion se detalla, en la obra del Consejo de Europa, el Marco Comun Europeo para las
Lenguas (MCERL), (de Europa,2002).

Los origenes del enfoque por tareas o la ensefianza enfocada a la accion se remontan al
Nivel Umbral del Consejo de Europa, que define el grado minimo de dominio que un
aprendiente de LE debe alcanzar para poder usarla en situaciones cotidianas y tratando temas
habituales. Su origen esta en un simposio sobre la ensefianza de lenguas modernas en la
educacion de los adultos celebrado en 1971. Se cre6 buscando el establecimiento de un marco de
referencia europeo en el ambito de la ensefianza de lenguas a adultos.

El objetivo era hacer la ensefianza de LE asequible a todos y fomentar la comprension, la
cooperacion y la movilidad geogréafica entre los europeos. Surge asi la iniciativa del Proyecto de
Lenguas Modernas, dirigido por Trim (1977). Uno de los documentos redactados en 1972 por el
grupo de expertos lleva el titulo The Threshold Level (Van Ek, 1975). Tras este documento
dedicado al inglés empiezan a publicarse los equivalentes en otras lenguas europeas. La version
en espariol de Threshold Level se titula Un nivel umbral y fue elaborada por J. P. Slagter (1979).

El proceso iniciado hace 25 afios con la definicion del Nivel Umbral culmina con la
elaboracién del Marco (MCERL), donde el Nivel Umbral figura entre los 6 niveles comunes de
referencia para la organizacion del aprendizaje de lenguas: Al Acceso, A2 Plataforma, Bl
Umbral, B2 Avanzado, C1 Dominio operativo eficaz y C2 Maestria. Como sefiala Puren (2004)
con la publicacion y la incorporacion del MCERL se va dejando de lado el concepto de “acto de

habla” para centrarse en el de “accion” definida no lingiiisticamente sino socialmente.
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La base de este enfoque metodoldgico es que considera al alumno como un “agente
social” que aprende a través de la realizacion de tareas individuales o colectivas. Es un
aprendizaje basado en la interaccién, que considera la lengua como un vehiculo para establecer y
mantener relaciones sociales (Palacios et al., 2005). Estad pues enfocado a la consecucion de
habilidades comunicativas y sociales. La lengua ya no es considerada como algo abstracto, sino
gue es un medio de socializacion. Es un enfoque que convierte en agente activo al usuario de la
lengua y por lo tanto contribuye a su motivacion. EI MCERL es el primero en adoptar este
enfoque y en recomendarlo.

Se centra en la accion en la medida que considera a los usuarios y alumnos que aprenden
una lengua principalmente como agentes sociales, es decir, como miembros de una sociedad que
tiene tareas (no solo relacionados con la lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de
circunstancias, en un entorno especifico y dentro de un campo de accién concreto. (Europa,
2002)

Desde este enfoque, el alumno aprende la lengua a través de su uso y mediante la
realizacion de tareas en un contexto social determinado, es actor y protagonista de su
aprendizaje. Ya no solo utiliza la lengua para hablar sino para interactuar con el otro. El uso de la
lengua en un contexto social frente al estrictamente académico diferencia este enfoque del
enfoque por tareas, el estudiante aprende la lengua por el placer de aprender y por su interés por
integrarse en la sociedad. Las tareas que el alumno tendra que realizar movilizaran todas sus

competencias, asi como todos sus recursos (estratégicos, verbales, no-verbales) para alcanzar su
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objetivo comunicativo. En este sentido este concepto de tarea es la base de este enfoque y del
MCERL.

La tarea es un conjunto de acciones finalizadas en un sector concreto con una meta
definida y un producto particular. El tipo de tareas puede ser variado y exigir mas 0 menos
actividades de la lengua (de Europa, 2002). Las tareas podran ser de diferente naturaleza: mas o
menos sencillas, de uso de la lengua o no, colectivas o individuales. EIl MCERL diferencia entre
las tareas de la vida real y las producidas en un contexto académico. El alumno se convierte en el
agente de su aprendizaje en colaboracidn con el grupo-clase, construyendo su aprendizaje en un
contexto simulado, reproduciendo posibles situaciones de la vida real en las que el uso de la
lengua meta es imprescindible para lograr el éxito en la comunicacidn. Necesitara desarrollar los
diferentes componentes de la competencia de comunicacién, cobrardn importancia los aspectos
culturales de la lengua meta, asi como el lenguaje no verbal.

Por otra parte, el profesor se convertira en una persona-recurso, creador de tareas (de
Europa,2002) facilitando los recursos necesarios para que los alumnos pongan en practica y
movilicen las estrategias para lograr el objetivo comunicativo. EI enfoque orientado a la accion
del MCERL supone un cambio radical en las programaciones de la ensefianza de la lengua
extranjera y su curriculum; estas dejan de ser una progresion lineal de estructuras del lenguaje,
exposiciones de nociones y funciones de la lengua a un programa/curriculo basado en el analisis
de las necesidades de los aprendientes, orientado a tareas similares a las de la vida real y
construido sobre nociones y funciones seleccionadas con un proposito.(Consejo de Europa,

2002)
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Como conclusion, podemos afirmar que el aprendizaje orientado a la accién
(Foley,1999; Maarquardt,1999):
- Aumenta la motivacion del alumno.
- Permite la aplicabilidad del conocimiento.
- Potencia que el foco del proceso ensefianza-aprendizaje se centre en el alumno y no en el
profesor.

- Fomenta el aprendizaje autbnomo y cooperativo.
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3.6. EI Marco Comun Europeo de Referencia
3.6.1. Justificacion del MCERL

En el afio 2001, después de un largo pilotaje, la Division de Politica Linguistica del
Consejo de Europa (Council of Europe, 2001a) sacaba a la luz un documento: EI Marco Comun
Europeo de Referencia para las lenguas: ensefianza, aprendizaje y evaluacion (MCERL) que
venia a sustituir al Nivel Umbral, publicado en 1970 y que habia sido tomado como referencia en
los primeros afios de desarrollo del enfoque comunicativo.

El MCERL surge pues como documento de reflexion y comunicacion que intenta unificar
tanto ensefianza, aprendizaje como evaluacion de lenguas dentro del panorama europeo. Es una
herramienta de trabajo indispensable para todos los tipos de usuarios (centros educativos,
autoridades educativas, disefiadores de cursos, alumnos, examinadores, autores de materiales,
formadores de profesores) y les dota, como su nombre indica, de un marco de referencia comun,
minimizando las diferencias en cuanto a evaluacion y certificaciones de idiomas. En la
Resolucién 1539 (2001) del Consejo de Europa (Council of Europe 2001b), relativa al «Afio
Europeo de las Lenguas», en el punto 11, apartado iii, se animaba al uso del MCERL para
desarrollar politicas que fomentaran la igualdad en los procesos de ensefianza aprendizaje y
mejoraran la coordinacion internacional.

El Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Espafia (MECD) durante la celebracion
de este aflo europeo de las lenguas adquiere el compromiso de difundir dentro del territorio
espafiol el MCERL con el fin de servir como instrumento de consulta tanto en nuevos desarrollos

curriculares como estudios de investigacién dentro del campo de la linglistica aplicada.
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EL MCERL cumple con los objetivos del Consejo de Ministros de la UE, segln se
define en las recomendaciones R (82)18 y R (98)6: “Conseguir una mayor unidad entre sus
miembros y aspirar a este objetivo adoptando una accion comtn en el ambito cultural”:

- Prepara a los europeos para la movilidad internacional y una cooperacion entre
sus estados miembros mas intensa

- Propicia el entendimiento, la tolerancia y el respeto mutuo respecto a las
identidades y la diversidad cultural por medio de una comunicacion internacional
maés eficaz.

- Mantiene y desarrolla la riqueza y la vida cultural europea mediante un mejor
conocimiento de las lenguas.

- Satisface las necesidades de una Europa multilinglie y multicultural desarrollando
la habilidad de los europeos para comunicarse entre si superando barreras
linguisticas y culturales.

- Euvita los peligros que pudiera ocasionar la marginacion de aquellos que carezcan
de las destrezas necesarias para comunicarse en una Europa interactiva.

El MCERL considera el idioma como un vehiculo para lograr el éxito en los aspectos
social, educativo y profesional contribuyendo asi al objetivo de una educacién inclusiva de
calidad como derecho que todos los ciudadanos tienen; promueve la ciudadania democratica, la
cohesion social y el dialogo intercultural. (Council of Europe, 2008).

El MCERL, como documento de consulta o referencia, describe de forma integradora lo

que tienen que aprender a hacer los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua para
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comunicarse, asi como los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para poder
actuar de forma eficaz. La descripcion también comprende el contexto cultural donde se sitda la
lengua. EL MCERL define asimismo niveles de dominio de la lengua que permiten comprobar el
progreso de los alumnos en cada fase de su aprendizaje y a lo largo de su vida.

Uno de los conceptos clave en torno al que gira el MCERL es el desarrollo de una
competencia plurilinglie, concepto que retoma en un volumen complementario (Council of
Europe,2019), aln disponible en su version Beta, y en el que desarrolla en descriptores del nivel
de logro. Otra competencia en la que focaliza el MCERL es la de la pluriculturalidad y que
aparece igualmente desarrollada en este nuevo volumen (Council of Europe,2019). La
pluriculturalidad entendida como la competencia necesaria en esta sociedad global en la que
vivimos, donde es necesario desarrollar nociones de otras culturas, que permitan la convivencia,
empatia, movilidad por todo el espacio europeo.

Segun el texto oficial, la relacion con otras culturas llevara implicita la familiarizacion
con sus lenguas, de modo que estos conocimientos socioculturales y linguisticos se integren
configurando otra competencia general del individuo, competencia de la cual se hara uso en el

gjercicio de la competencia comunicativa.
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3.6.2. Volumen Complementario del MCERL con Nuevos Descriptores

El volumen complementario del MCERL (Council of Europe,2019), cuyo coautor es

Brian North, pretende responder a las demandas de los profesionales de la ensefianza de idiomas,

complementando las escalas ilustrativas. De entre los nuevos contenidos del nuevo volumen

destacan:

Un texto explicativo de los aspectos clave del MCER para la ensefianza y el
aprendizaje de lenguas.

Versiones actualizadas de las escalas de 2001 (que resuelven algunas lagunas del
documento original y proporcionan una mejor descripcion sobre el nivel Aly los
niveles C1y C2, ademas de una nueva escala analitica para la fonologia).

Se da mayor precision a las escalas ilustrativas de los niveles + (A+,B+).
Descriptores méas detallados de las destrezas de comprension oral y escrita, asi
como descriptores para nuevas areas, particularmente la mediacién, la interaccion
a través de internet y la competencia plurilingue y pluricultural.

Se afiade un nivel Pre-Al.

Se incluyen escalas ilustrativas en relacién con la literatura, un &mbito que no se
habia tenido muy en cuenta en la version de 2001.

Se realizan aportaciones en relacion a la lengua de signos.

Compilacion de un proyecto paralelo para desarrollar futuros descriptores
ilustrativos de competencia linguistica para jovenes usuarios, estudiantes (de 7 a

10 aflos y de 11 a 15 afios, respectivamente), que reflejan las innovaciones
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propuestas por el volumen complementario del MCER, se puede consultar en la
pagina Web del Consejo de Europa, Bank of Supplementary Descriptors (Consejo
de Europa, 2017).

Las versiones preliminares de ambos documentos estan disponibles para su consulta en
linea, aunque por el momento Unicamente en inglés. En el nuevo volumen complementario al
MCER (CoE,2019), se subraya como proposito fundamental del MCERL el de facilitar la
igualdad en la ensefianza de lenguas y promover una Europa de ciudadanos de mente abierta y
plurilingties. No pretende ser Gnicamente un modelo de evaluacion o de estandarizacion sino una
herramienta para facilitar proyectos de innovacion educativa segin sefiala Sanz (2018). Este
concepto es el que ha llevado a continuar el desarrollo de los descriptores de nivel de adquisicion

en el mencionado volumen.

3.6.3. Rasgos Generales del MCERL

El MCERL es un documento de consulta o referencia cuyo objetivo es homogeneizar los
niveles de aprendizaje, uso y evaluacion de las lenguas, en el que el plurilinglismo y la
pluriculturalidad son conceptos clave en torno a los que se articula todo el contenido y en torno
al que se fijan los objetivos delimitados en él.

El multilingtiismo implica un concepto sumativo de las lenguas, el individuo adquiere en
el proceso de aprendizaje otras lenguas diferentes a la materna, por el contrario, el concepto de
plurilingliismo surge con el MCERL, conlleva un proceso mas complejo que va mas alla de la
mera adquisicion de una lengua, considerando el fendmeno comunicativo en un sentido mas

amplio, apropiandose de la lengua y su cultura (Gonzalez, 2005; Martinez, 2004). La finalidad es
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dotar al aprendiente de un conjunto de herramientas que garanticen su movilidad, interaccion,
acceso a la cultura, integracion y entendimiento.

Los individuos plurilingles tienen un dnico e interrelacionado repertorio linglistico que,
combinado con sus distintas competencias y diferentes estrategias, les permite lograr distintas
tareas comunicativas. La competencia plurilingtie le permitira al usuario de una LE mediar entre
dos interlocutores que no tienen una lengua en comun, de ahi que en el proyecto de revision del
MCERL durante los afios 2014-2017, se haya marcado como objetivo el sefialar descriptores que
mida esta nueva destreza recientemente afiadida en el borrador: la mediacion.

Segun Little (2006) , el enfoque orientado a la accién que se implementa en el MCERL
conlleva un cambio en los curriculos de la ensefianza de lenguas, hasta el momento, basados en
una progresion lineal de estructuras y nociones predeterminadas; ahora los curriculos de lenguas
estaran basados en un andlisis de las necesidades de los aprendices y se orientardn a la
adquisicion de nociones y funciones elegidos con un proposito claro que permitan a los
aprendices llevar a cabo tareas de la vida real Little (2006).Ademas, como seres pluriculturales y
plurilingles, usaran todos los conocimientos de las diferentes lenguas y culturas que conocen
para resolver la tarea comunicativa, transferiran los conocimientos de una lengua y cultura a otra
percibiendo las similitudes y diferencias entre ellas.

EL MCERL es un instrumento de referencia en el estudio que aqui nos compete pues los
aprendices de la lengua en el Programa Bilingue de Asturias, como usuarios y agentes sociales,
utilizan la LE como vehiculo de comunicacion y transmision de conocimientos mas que como

objeto de estudio formal, filosofia que constituye la base del MCERL. Asi el MCERL analiza las
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necesidades de los aprendices y proporciona una serie de descriptores de lo que los alumnos
deberian ser capaces de hacer y de las tareas comunicativas que los aprendices deberian poder
realizar en situaciones comunicativas de la vida real. EI MCERL reemplaza las tradicionales
cuatro destrezas de: leer, escribir, escuchar y hablar que no recogen las actividades
comunicativas en la vida real y las sustituye por: recepcidn, produccion, interaccion y mediacion,
que recogen mucho mejor el uso de la lengua en la vida real donde el significado es construido
por los participantes a través de su interaccion.

Esta divisiobn en 4 categorias para disefiar y hablar de las distintas actividades
comunicativas necesarias en el aprendizaje de una lengua tiene una serie de ventajas, ya
sefialadas en el MCERL, pues unen o relacionan la ensefianza del inglés con propositos generales
y con fines especificos al desarrollar las mismas macro funciones de la lengua. Las tareas
pedagdgicas de trabajo colaborativo en grupos por los alumnos también encajarian mejor en esta
division de actividades comunicativas de la lengua. Las actividades comunicativas orales se
dividirian en produccion y /o interaccién al igual que las escritas, como se pretendia desde un
principio en la version original del MCERL y que, sin embargo, no cont6 con buena acogida por
parte del pablico. Sin embargo, el uso de las nuevas tecnologias, el email, los mensajes en las
distintas redes sociales, demuestran que la idea original de introducir esta 4.2 forma de
comunicacion: la mediacion en el borrador del MCERL en los afios 1994 y 1998 era
completamente acertada y avant garde.

Segun el MCERL las actividades orales y escritas de mediacion a través de los canales

orales y escritos hacen posible el traslado de informacién a las personas que por algin motivo no
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pueden entablar comunicacion directamente. Las tareas de traduccidn, interpretacion,
parafrasear, reformulacion, resumen o incluso grabacion permitiran a un tercer individuo acceder
a esta informacion proporcionada de forma indirecta. Por lo tanto, estas tareas de mediacion
ocupan un lugar importante en las funciones lingisticas de nuestra sociedad (de Europa, 2002).

Esta fue la razon principal por la que entre los afios 2014-2017 se inici6 un proyecto para
desarrollar los descriptores para esta forma de comunicacion. EI MCERL desarrolla los
descriptores de la mediacion al igual que hace con el resto de las competencias (can do)
definiendo las habilidades necesarias para llevar a cabo actividades comunicativas de la lengua
usando la competencia general y la comunicativa del estudiante en el idioma, asi como activando
todas las estrategias comunicativas apropiadas. EI MCERL rompe asi con la distincién
tradicional en la linguistica aplicada entre el concepto Chomskiano de competence (invisible) y
performance (visible).

La adquisicion de la competencia se ve como un proceso circular, al realizar actividades
comunicativas el aprendiz desarrolla la competencia y adquiere estrategias, asi pues, la
competencia solo se ejercita cuando se realiza el acto comunicativo.

Aunque en el 2001 el MCERL no desarrolla completamente el concepto de mediacion, ya
enfatiza su papel principal en el proceso de aprendizaje como son la construccién del significado
que hace el aprendiente como agente social en su interaccion, y su rol como mediador entre
diferentes intermediarios, que no hace sino enfatizar el papel social del MCERL. Asi, aunque no
esté explicitamente sefialado en el texto del 2001, el marco de facto, ya le otorga un papel

principal en el enfoque orientado a la accion.
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La mediacion cobra especial relevancia en el contexto de los programas bilingles
(AICLE), donde es parte del aprendizaje, principalmente del inglés como LE y los alumnos
tienen que utilizarla para trabajar en equipo o en tareas colaborativas o simplemente en el
intercambio de input para alcanzar unos objetivos, clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje
en la ensefianza AICLE.

En el mismo afio 2001, aparece el Portfolio Europeo de las Lenguas (Council of Europe,
2001a), en adelante PEL. Este documento permite a los estudiantes de lenguas registrar sus
destrezas linguisticas y experiencias culturales, y consta de tres secciones: el pasaporte de
lenguas, que proporciona una idea general del dominio individual en diferentes lenguas (en
términos de habilidades y segun el MCERL) en un momento dado; la biografia linglistica, que
facilita la participacion del aprendiz en la planificacion y la reflexion sobre su proceso y
progreso del aprendizaje de la lengua asi como evaluarlo, y el dossier, en el que el estudiante
puede seleccionar materiales que ilustren logros o experiencias relacionados con las lenguas.

El proyecto del PEL en Espafia esta liderado por el Organismo Auténomo de Programas
Educativos Europeos (OAPEE). Siguiendo las Recomendaciones del Departamento de Politica
Linguistica del Consejo de Europa y coincidiendo con el Afo Europeo de las Lenguas, en marzo
de 2001 se constituye un Comité Nacional para el desarrollo de un PEL para su aplicacion en
Espafia. Un equipo de especialistas en la ensefianza y aprendizaje de idiomas elabora y disefia un
PEL para grupos de edades y niveles educativos distintos. En 2003 se validan tres modelos de
PEL, es decir, el PEL para alumnos de 3 a 7 afios, el PEL para alumnos de 8 a 12 afios y el PEL

para ESO, ciclos formativos y Bachillerato (12-18 afios).
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Una vez establecido el punto de partida para la configuracion de una Europa multilingle,
las instituciones europeas emiten diferentes documentos sobre multilingtiismo y ALE que son un
claro reflejo de las politicas, los proyectos y los esfuerzos europeos hacia el multilingtiismo. Un
ejemplo de esto es el plan de 2003: Promoting Language Learning and Linguistic Diversity: An
Action Plan 2004-2006, (Commission of the European Communities, 2003). Partiendo de la
formula 1+2, este documento fomenta el AICLE como un enfoque que abre las puertas a un
grupo de aprendices que no han respondido bien a los métodos de ensefianza e instruccion
formales y tradicionales de lenguas, fomentandoles a su vez la confianza en si mismos.

(Commission of the European Communities, 2003).

3.6.4. Dimensiones del MCERL

El MCERL esta estructurado en dos dimensiones: una vertical, y una horizontal (Consejo
de Europa, 2002; Palacios, 2007). La dimension vertical aporta los seis niveles de conocimiento
y dominio de una lengua, conocidos como “niveles de referencia”, que permiten conocer el
progreso del hablante en su aprendizaje a lo largo de la vida. En la dimensién horizontal se
establecen las categorias descriptivas de la lengua, siempre desde el punto de vista de la
comunicacion (contexto, ambitos, competencias generales y linglisticas, comunicativas de la
lengua, estrategias, procesos, textos y tareas) (Palacios, 2007).

En la confluencia de ambas dimensiones, vertical y horizontal, esta la escala de
descriptores, que especifica lo que el usuario es capaz de hacer con la lengua, segun los distintos
niveles y categorias. Existen, ademas, distintos tipos de escalas segun el destinatario: el usuario

de la lengua, los examinadores, y los responsables de preparar pruebas y examenes.



53

En la dimension vertical se establecen seis niveles de dominio de la lengua, a su vez
agrupados de dos en dos, aunque la terminologia, al menos en espafiol, no resulta especialmente
clara (Palacios, 2007: 179): usuario béasico (Al Acceso o Breakthrough, A2 Plataforma o
Waystage), usuario independiente (B1 Umbral o Threshold, B2 Avanzado o Vantage) y usuario
competente (C1 Dominio operativo eficaz o Effective Operational Proficiency; C2 Maestria o

Proficiency).

Figura 1

Niveles de competencia en el MCERL (Consejo de Europa,2002:26)

A B c
Usguario basico Usuario independiente Uzuario competente
A1 AZ B1 B2 c1 c2
(Accaso) (Platafarma) (Umbral) (Avanzado) (Daminia (Maestria)

operativa eficaz)

Una representacion mas sencilla y global facilitara la comunicacién del sistema a
usuarios no especialistas y proporcionard puntos de orientacién a los profesores y a los
responsables de la planificacion. En anexo | se muestra la escala mas general y sencilla para ser
usado por personal no especialista.

El nivel C2, aunque denominado de “Maestria”, de “Dominio extenso” (de Europa,2002),
no debe identificarse con la produccion de un hablante nativo, sino que se refiere a la produccion
con propiedad, precision y facilidad que hacen aquellos estudiantes que han tenido éxito en su

aprendizaje de la lengua extranjera. Igualmente, el nivel A1l del MCERL inicial no marca el
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minimo nivel de dominio de una LE por un aprendiz. En la nueva version (CoE, 2019) un nivel
Pre-Al con sus correspondientes descriptores aparece dirigido especialmente a estudiantes de
primaria y secundaria. En el mismo aparecen los niveles A+ B+, C+ aparecen para referirse a la
competencia destacable del aprendiz en un determinado nivel pero que sin embargo no llega a
los estandares u objetivos del siguiente nivel.

Estos niveles de competencia establecidos en el MCERL son necesarios para organizar el
aprendizaje, medir el progreso de los alumnos y decidir el nivel de competencia en el que se
encuentran; permitiendo ademas a los especialistas de la Administracion Educativa disefiar
objetivos realistas para cada uno de los niveles o estadios de competencia segun las escalas de
descriptores fijadas.

La dimension horizontal viene a completar esta descripcion global de los niveles de
referencia y proporciona un mayor grado de detalle y de descripcidn para cada uno de ellos. Esta
constituida por un conjunto de categorias descriptivas o0 parametros que permiten describir lo que
se espera que los alumnos sean capaces de hacer con la lengua que aprenden en relacién con
cada uno de los aspectos que podemos ver en el siguiente cuadro, Céceres,2007:

El contexto de uso

- Las actividades comunicativas de la lengua:

- Expresion o produccion oral y escrita.

- Comprension o recepcion oral, escrita y audiovisual.
- Interaccion oral y escrita

- Mediacion oral y escrita
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- Comunicacion no verbal

- Estrategias

- Competencias:

e Generales (declarativas, destrezas y habilidades, existencial y capacidad de
aprender)
e Comunicativas (linguisticas, sociolinguisticas y pragmaticas)

- Procesos comunicativos

- Textos

- Tareas

Con esta descripcion el MCERL proporciona una terminologia compartida entre los
expertos y, por tanto, una base comun para la definicion de objetivos, la seleccion de contenidos
de cursos y la toma de decisiones metodoldgicas con el fin de lograr transparencia y coherencia
en los programas de lenguas.

Dichos pardmetros quedan definidos en el MCERL del siguiente modo:

- Las competencias son la suma de conocimientos, destrezas y caracteristicas
individuales que permiten a una persona realizar acciones:

- Las competencias generales son las que no se relacionan directamente con la
lengua, pero a las que se puede recurrir para acciones de todo tipo, incluyendo las
actividades linguisticas.

- Las competencias comunicativas son las que posibilitan a una persona actuar

utilizando especificamente medios linguisticos.
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El contexto se refiere al conjunto de acontecimientos y de factores situacionales,
tanto internos como externos a la persona, dentro del cual se producen los actos
de comunicacion.

Las actividades de lengua suponen el ejercicio de la competencia linguistica
comunicativa dentro de un dmbito especifico a la hora de procesar uno o mas
textos con el fin de realizar una tarea.

Los procesos se refieren a la cadena de acontecimientos, neuroldgicos y
fisiologicos, implicados en la expresion y en la comprension oral y escrita.

El texto es cualquier secuencia de discurso (hablado o escrito) relativo a un
ambito especifico y que durante la realizacion de una tarea constituye el eje de
una actividad de lengua, bien como apoyo o como meta, bien como producto o
COMO Proceso.

El ambito se refiere a los sectores amplios de la vida social en los que acttan los
agentes sociales.

Una estrategia es cualquier linea de actuacion organizada, intencionada y
regulada, elegida por cualquier individuo para realizar una tarea que se propone a
si mismo o a la que tiene que enfrentarse.

Una tarea se define como cualquier accion intencionada que un individuo
considera necesaria para conseguir un resultado concreto en cuanto a la resolucién
de un problema, el cumplimiento de una obligacion o la consecucién de un

objetivo. (Consejo de Europa, 2002: 9)
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La identificacion y desarrollo de las competencias generales es una gran aportacion del
MCERL. La inclusion de estas competencias en el modelo de uso de lengua nunca antes se habia
hecho, es el MCERL el que las sistematiza de esta forma. Son competencias que no se relacionan
directamente con la lengua, pero se puede recurrir a ellas para actividades de todo tipo, incluso
las de la lengua. Se desglosan en 4 tipos:

- Conocimientos declarativos
- Las destrezas y habilidades
- La competencia existencial
- Lacapacidad de aprender

Otra gran aportacion del MCERL (de Europa,2002) son los descriptores ilustrativos. EL
documento crea, a partir de la relacidn sistematica de las dimensiones vertical y horizontal del
modelo, un sistema de descriptores que ilustran sobre lo que puede hacer un usuario de la lengua
o alumno mediante el uso de la lengua en cada uno de los niveles de referencia.

La funcion principal de estos descriptores para cada uno de los niveles de competencia es
ayudar a coordinar curriculum, ensefianza y evaluacion y en altimo caso, relacionar el lenguaje
del aula con el del mundo real (Dobson, 2006; Palacios, 2007). Los educadores pueden elegir los
descriptores segun la relevancia al contexto, adaptandolos en el proceso si fuera necesario.

El volumen complementario del MCERL (CoE,2019) fruto del proyecto de colaboracion
entre 2014-2017 presenta nuevas escalas de descriptores basadas en las ya existentes en el
MCERL del 2001 a excepcion de las que se crean para las nuevas competencias a describir: “leer

por placer”, la mediacion, la fonologia, la competencia plurilingiie y pluricultural, la interaccion
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oral en el uso de las nuevas tecnologias. Cabe destacar que en este nuevo volumen las escalas de
estrategias de produccion se desarrollan con mayor detalle que las de recepcion.

En esta version las escalas de descriptores aparecen precedidas de una breve
introduccidn, una justificacion de las mismas escalas y una enumeracion de las palabras clave
que las definen. Esto permite cumplir con las principales funciones del MCERL.: proveer un
metalenguaje para debatir sobre la complejidad de la competencia linguistica y para reflexionar y
comunicar decisiones sobre los objetivos de aprendizaje y resultados que sean coherentes y
transparentes y proveer inspiracion para el desarrollo curricular y la formacién de profesores
(CoE, 2019).

Las escalas se presentan para las actividades comunicativas, las competencias
comunicativas de la lengua y la competencia plurilingle y pluricultural. Para aquellas escalas
para las que existe una escala en el lenguaje de signos, se afiade un enlace a la pagina web Sign
Languages and the Common European Framework of Reference for Language. Descriptors and
approaches to assessment (cf., entre otros, Consejo de Europa, 2017: 55).

Dentro de las actividades comunicativas, se presentan las de recepcion (comprension
auditiva, comprension lectora y comprension audiovisual) seguidas de las estrategias de
recepcion. Todas las escalas ilustrativas de las actividades de comprension auditiva han sido
desarrolladas con respecto a la version de 2001 y sera las que utilicemos en el presente trabajo de
investigacion. Asimismo, las escalas ilustrativas de la comprensién lectora han sido ampliadas y

se ha introducido una escala correspondiente a la lectura como actividad de ocio.
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En segundo lugar, se presentan las actividades de produccion (expresion oral, expresion
escrita) junto a las estrategias de produccion. En la escala de expresion oral en general se
mantiene la version de 2001 y serd la que usaremos para el presente estudio. Por ultimo, las
escalas ilustrativas de la interaccion se dividen en interaccion oral, escrita, en linea y estrategias
de interaccion. La interaccién en linea presenta dos nuevas escalas ilustrativas (conversacion y
debate en linea y transacciones y colaboraciones en linea con un objetivo concreto). Finalmente,
aparecen las escalas ilustrativas correspondientes a las actividades y a las estrategias de
mediacion.

En las 230 péaginas de la version del volumen complementario(CoE,2019) se encuentran
escalas ilustrativas de descriptores, fundamentos tedricos del aprendizaje, la ensefianza y la
evaluacion de lenguas extranjeras que constituyen una fuente de referencias bibliograficas a las
que se puede acceder a traves de un enlace hipertexto, ademas la versién de 2001 puede ser
comparada a través de las referencias ofrecidas y por lo tanto contrastada con la actual; por todo
ello constituye una vez mas, un marco de referencia para el aprendizaje, ensefianza y la

evaluacion de una lengua extranjera.

3.6.5. Usuarios y Problematica

El MCERL estd pensado para personas en distintos niveles de responsabilidad en la
ensefianza de lenguas (Antolin, 2005; Dobson, 2006; Palacios, 2004), desde el alumnado y los
usuarios de lenguas en cualquier contexto educativo, hasta los profesores, formadores de
profesores, examinadores y autores de materiales. Para los profesionales de la ensefianza de

lengua extranjeras, el MCERL no es un elemento que revolucione la practica docente pero que si
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nos lleva a una reflexion en torno a los mecanismos, criterios y procedimientos de la ensefianza y
aprendizaje de lenguas, Roldan Tapia et al. (2008). EI MCERL tiene la intencion de facilitar la
comunicacion entre los profesionales de la ensefianza de idiomas, e informar sobre los objetivos
establecidos para los alumnos y cdmo conseguirlos (Rosen y Varela, 2009).

No obstante, algunos aspectos del MCERL han sido sometidos a critica, por ejemplo: la
evaluacion en el MCERL por Palacios (2004).Para este, aunque se hace una distincion entre
examinar y evaluar, en realidad, segun Palacios, se prescinde de la evaluacion como concepto
formativo, centrado en el alumno, para “consolidar el concepto de examinar sin mas”, al modo
tradicional (Palacios, 2004: 180),otros autores como Eizaga (2013) consideran el MCERL
como muy ambiguo y poco clarificador a la hora de definir los descriptores de los niveles de
competencia. Considera igualmente que las definiciones de algunas tareas son problematicas
para desarrollar tests y que los niveles C1 y C2 estan descritos de forma linguistica, desechando
factores cognitivos, educativos y culturales.

Para Eizaga (2013), el MCERL no es sencillo de poner en préctica y mucho menos de
usar para evaluar al no ofrecer herramientas que lo hagan operativo sino definiciones de
comportamientos para cada nivel, afiade que las descripciones de nivel a veces resultan un tanto
ambiguas por lo que es imposible discernir entre un A2 y B1 o un C1-C2 al no estar clara la
competencia linguistica minima. Mas en relacion con las producciones orales, estudio que aqui
nos concierne, la evaluacién de un criterio como es la fluidez variard dependiendo del juez

evaluador al no estar definida objetivamente.
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A pesar de todo esto, resulta incuestionable el valor del MCERL como herramienta de
evaluacion y guia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, hecho por el que cada vez mas partes
del mundo estan alineando sus sistemas de ensefianza y evaluacién de idiomas al MCERL. Los
beneficios del MCERL se manifiestan en varios contextos. Uno de ellos es el aula, el MCERL
permite adaptar el aprendizaje en funcion de los objetivos del estudiante y de hacerlo en funcion
de su nivel en cada una de las cuatro destrezas de la lengua. También proporciona una progresion
clara en el aprendizaje de un idioma, y a la vez permite marcar una serie de objetivos bien
definidos a lo largo del camino hacia el dominio linglistico. Bajo esta premisa, varios estudios

han demostrado que el aprendizaje es mucho mas motivador y eficaz.

3.7. Conclusiones

Como hemos visto en este capitulo, el enfoque orientado a la accion que el MCERL
promulga es adoptado e implementado en las ensefianzas AICLE, el aprendiente es un sujeto
actor, implicado en su proceso de ensefianza aprendizaje que construye su aprendizaje poco a
poco a través de tareas colaborativas y con un proposito, ademas el caracter social del
aprendizaje de una lengua y del uso de la lengua en general es puesto de manifiesto en la
interaccion entre la sociedad y el aprendiz. Se trata de aprender a usar la lengua y no de aprender
la lengua, el aprendiz, como agente social, es un aprendiz plurilingie y pluricultural que utiliza
todos los recursos a su alcance para determinar las semejanzas y diferencias entre lenguas y
culturas y transferir los conocimientos de unas lenguas y culturas a otras.

AICLE encaja perfectamente con las principales teorias del aprendizaje y en general con

todas aquellas que reconocen el papel del lenguaje en la adquisicion de conocimientos
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(Urmeneta, 2019). A tal respecto, Halliday (1993) presenta una perspectiva compleja del
aprendizaje en general y del aprendizaje de lenguas en particular, que consiste en un continuo de
tres procesos interdependientes: 1. Aprendizaje del idioma;2. aprendizaje a través del idiomay 3.
aprendizaje sobre el idioma.

En las ensefianzas tradicionales, basadas en la fragmentacion de contenidos en diferentes
asignaturas la relacion entre los tres procesos se ignora, los profesores de lenguas simplemente
ensefian sobre la lengua mientras que los de asignaturas conceptuales o no linglisticas ensefian
los contenidos sin prestar atencion al papel que la lengua tiene en la construccién de significados.
Como Mohan (1986) sefiala, la relacion entre estos tres procesos es ignorada, en la ensefianza-
aprendizaje de contenidos no- linglisticos se ignora el papel de la lengua como constructora de
significados mientras que en la ensefianza —aprendizaje de contenidos linguisticos se ignora el
contenido que esta siendo comunicado.

AICLE rompe con esta fragmentacion de los procesos de ensefianza aprendizaje y nos
lleva a la integracidn de los tres procesos que Halliday promulga en todo proceso de ensefianza
aprendizaje formal y lo hace de una forma natural. En AICLE el discurso y la forma adquieren
relevancia, el aprendizaje de la lengua se iguala al aprendizaje a través de la lengua sin olvidar el
tercer elemento del continuo de Halliday: el aprendizaje sobre la lengua.

Se ha dedicado especial atencion al MCERL (de Europa,2001) y a su volumen
complementario (CoE, 2019) pues proporcionan la base metodoldgica en la que se sustenta todo
el enfoque AICLE. El MCERL (de Europa,2001), como instrumento de cohesion, tiene como

objetivo establecer una politica educativa comdn en Europa que no solo fomente el aprendizaje



63

de lenguas, sino que también ayude a los aprendices a entender los aspectos culturales de las
lenguas de modo que estos puedan establecer relaciones entre las estructuras gramaticales y el
vocabulario que hubiesen adquirido previamente, i.e. competencia plurilinglie (Dobson,2006). A
su vez, el documento propone diversos descriptores que ayudan al alumno a establecer metas en
su propio proceso de aprendizaje, convirtiéndolo en un aprendiz mas autébnomo, responsable de
su proceso formativo (Little, 2007), en consonancia con el enfoque AICLE.

EL MECRL al igual que AICLE propugna un enfogue centrado en el alumno, un alumno
que va modelando progresivamente su forma de aprender (Vygotsky, 1978) y se va haciendo
mas reflexivo y recogiendo todo el proceso en el PEL, es un modelo basado en la accion y en el
aprendizaje por competencias, tomando en cuenta la dimension social y cultural de cada lengua.

Finalmente, se reflexiona sobre las novedades que el volumen complementario aporta
para adaptarse a las necesidades de los alumnos y docentes en el tiempo actual, nuevos
descriptores, nuevas competencias y nuevos niveles, asi como la dificultad que entrafia su

aplicacién en algunas areas tal como la evaluacion.
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CAPITULO 4: EL ENFOQUE AICLE O APRENDIZAJE INTEGRADO DE

CONTENIDOS Y LENGUAS EXTRANJERAS

En el capitulo se explica por qué surge el enfoque AICLE, en qué consiste y cuales son
sus caracteristicas. Durante afios se ha constatado que el aprendizaje de contenidos lingisticos
aislados de los contados curriculares en las tradicionales clases de lenguas extranjeras no
producen resultados satisfactorios en la competencia comunicativa de los estudiantes (véase
Lasagabaster y Sierra, 2009; Marsh, 2002), de ahi que se hayan buscado enfoques alternativos,
mas en consonancia con los tiempos actuales donde el enfoque gire en torno al alumno y sus
necesidades, intereses, asi como sus habilidades. Los programas de inmersion canadienses que
tan buen resultado han dado se convierten asi en referencia y se demuestra que cuando la lengua
se utiliza para vehicular contenidos curriculares, el desarrollo de la competencia comunicativa es
altamente significativo. Es decir, el uso de la lengua para fines curriculares atribuye sentido al
proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua (Genesee, 1987).

Ademas, la implantacién de AICLE implica procesos de ensefianza aprendizaje con un
doble objetivo: el desarrollo de competencias propias de la materia y, simultaneamente, el
desarrollo de competencias comunicativas tan necesarias con las nuevas condiciones
socioecondmicas y politicas de una sociedad global en continuo cambio. Se hace indispensable
que los alumnos adquieran una LE para poder relacionarse en ambitos profesionales y

académicos con ciudadanos de otros paises y lenguas. Son dos tipos de competencias que
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deberdn acoplarse de manera que el aprendizaje sea un aprendizaje integrado y significativo
(Coelho, 2017; Rodriguez y Carrasquillo, 1997; Snow, Met y Genesee, 1989; Laplante, 1997).

Surge asi una nueva mentalidad que queda recogida en las directrices de la Union
Europea y el Consejo de Europa, promoviendo el estudio de al menos dos lenguas extranjeras
ademas de la lengua propia. Es una nueva sociedad plurilingiie en la que el conocimiento de
lenguas extranjeras se convierte en instrumento imprescindible, base de una unidad econémica y
social en toda Europa. El reto de los docentes es contribuir de forma determinante a la formacion
integral de una ciudadania competente en el uso funcional de al menos dos LE. El objetivo estara
centrado, por tanto, en ampliar el horizonte comunicativo de los alumnos y las alumnas, que
seran capaces de expresarse e interactuar oralmente y por escrito y desenvolverse, con sencillez,
pero con suficiencia, en las situaciones méas habituales del &mbito personal, publico, educativo u
ocupacional.

En este respecto el MCERL (Europa,2001) sienta las bases de una politica linglistica con
criterios equitativos, cuyo objetivo fundamental es conseguir que el alumnado desarrolle un
perfil plurilingle, intercultural e integrado por competencias diversas en varias lenguas
comunitarias. El alumnado desarrolla nuevas mentalidades frente a la ensefianza: “learn as you
use and use as you learn versus learn now for use later”. Resultard necesario centrarse mas en
aprendizajes significativos, contextualizados en la vida real y que sean cercanos al alumno. En
lenguas extranjeras se procurard que el aprendizaje se dé en situaciones cercanas y conocidas
para el alumnado, a través de actividades significativas, motivadoras y contextualizadas; el

programa bilinglie o enfoque AICLE aparece en Europa en centros escolares como respuesta a
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esta demanda de la sociedad. Variard la implementacion y el desarrollo del programa,
dependiendo de los paises, incluso de las comunidades auténomas (una caracteristica del
programa es su flexibilidad, de ahi la metafora del “paraguas” de Marsh), pero la filosofia
subyacente seguira siendo el aprender una LE a través de contenidos no lingisticos, aprender
haciendo, construyendo los conocimientos usando la LE como lengua vehicular.

El desarrollo curricular del Principado de Asturias promueve las intenciones del Consejo
de Europa de hacer ciudadanos mas competentes en una LE pues, segun recoge el Decreto
43/2015, de 10 de junio, por el que se regula la ordenacion y se establece el curriculo de la
Educacion Secundaria Obligatoria en el Principado de Asturias: todo el proceso de ensefianza y
aprendizaje estara orientado en su totalidad hacia un uso efectivo y practico de la lengua, en el
que la finalidad curricular Gltima del proceso no es tanto ensefiar una lengua extranjera como
ensefar al alumnado a comunicarse en ella. Las acciones pedagdgicas y las tareas de aprendizaje
estaran orientadas a desarrollar y alcanzar el horizonte comunicativo de los alumnos y las
alumnas. El curriculo estara por tanto orientado hacia la resolucion de situaciones comunicativas

en contextos reales.

4.1. Origen de AICLE

El aprendizaje de lenguas extranjeras a través de contextos de inmersion ha estado
presente a lo largo de la historia de la ensefianza de L2 (Cummins, 2000). Sin embargo, han sido
los movimientos académico-educativos en los afios 70 de la ensefianza de segundas lenguas por
contenidos (Content-Based Second Language Instruction- CBI, en inglés) en Estados Unidos y

de la “Ensefianza por inmersion lingiistica” (Inmersion Education) en Canada los que han
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servido de antecedentes inmediatos al fenomeno AICLE europeo. Especialmente, porque les
siguieron descripciones y evaluaciones exhaustivas en el ambito de la lingiistica aplicada
(Quincannon y Naveés, 2000; Genesee, 1987; Swain y Lapkin, 1982). Sin embargo, CBI hace
mas hincapié en el aprendizaje de contenidos que en el aprendizaje de la lengua y el contexto
linguistico en el que se desarrolla es, principalmente, en segundas lenguas y no en lenguas
extranjeras, en contextos de mejora de inglés o francés en alumnado inmigrante.

Al mismo tiempo en Europa, Inglaterra, otro movimiento: Language Across the
Curriculum (LAC movement) continGa con la discusion sobre el célebre documento Towards a
Language policy across the curriculum, incorporando la esencia de los trabajos de Vygotsky y
Bruner sobre lenguaje y aprendizaje, asi como los de Britton y Moffett sobre teoria y desarrollo
del curriculum escolar (Barnes et al.; 1990). La discusion del documento en los centros escolares
se extiende por todos los paises de habla inglesa y genera en el mundo educativo anglosajon un
movimiento educativo, centrado en la escuela, que hoy conocemos como LAC (Language Across
the Curriculum), (ver: Crowhurst, 1994). Segun este movimiento todo profesor es ademas
profesor de contenidos linglisticos, relacionando una vez mas, contenidos linglisticos y no
linguisticos.

A partir de los 80 se establecen de manera generalizada ensefianzas bilinglies o cuasi-
bilingles en el resto de los paises europeos, en los 1990, debido a la idea de la globalizacién e
integracion socio-econémica de los estados miembro, la Comision Europea y el Consejo de

Europa aumentan su interés y apoyo al estudio de metodologias de lenguas en programas
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bilinglies y marcan alcanzar el objetivo: 1+2 (1 lengua materna + 2 lenguas extranjeras) en las
recomendaciones a las politicas educativas del espacio europeo (Cresson,1995).

En 2001 auspiciado por la Comision Europea y bajo la direccion del Dr. Trim, se
publica The Common European Framework for Languages: Learning, Teaching and Assessment,
documento que informa y aconseja sobre el desarrollo de la competencia en comunicacion
linguistica a autoridades educativas, autores de manuales, formadores, educadores, examinadores
0 a cualquier persona que esté interesada. A la vez proporciona una base comun para que, con su
aplicacién, haya coherencia y transparencia al partir de criterios comunes para la elaboracién de
programas, planes, materiales y evaluaciones.

El documento fomenta la reflexion en el proceso de ensefianza-aprendizaje y define los
niveles de destrezas para la medicion de la competencia linguistica. Defiende un enfoque
orientado a la accion, a la comunicacion en diferentes contextos y situaciones, partiendo del
concepto de conocimiento general desarrollado en el Informe Delors (1996) y de competencia
comunicativa a diversos niveles.

En 1996, el término CLIL (Content and Language Integrated Learning — en espafiol
AICLE) es adoptado y acufiado por David Marsh junto con un grupo de expertos europeos que se
reunieron en la Universidad de Jyvéskyld (Finlandia), para cubrir diversas metodologias que
tenian un foco dual: la ensefianza y el aprendizaje de lenguas y de contenidos. Segin Marsh et al.
(2001) la metodologia o enfoque AICLE implica que el aprendiz se involucra en el desarrollo del

lenguaje que se usa en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, el lenguaje se usa para
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aprender a la vez que se aprende a traves de €l. Se refiere a €l como un aprendizaje a través de la
construccién mas que la instruccion.

Marsh basa el concepto de AICLE en la experiencia canadiense de inmersion y en los
programas de lenguas a través del curriculum del Reino Unido. Para Marsh (2013) el
lanzamiento europeo de la ensefianza AICLE responde a una decisién no solo educativa sino
politica. Se intenta facilitar la movilidad de los europeos entre paises haciendo a los estudiantes
mas competentes en LE.

Durante los 90s el acronimo CLIL/AICLE en espafiol, se convierte en el enfoque mas
usado en toda Europa para referirse a ensefianza integrada de lengua y contenidos. Por tanto,
AICLE es una calle de doble direccion donde se trata de alcanzar una integracién total de
contenidos y lengua para alcanzar calidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Coyle et al.,
2010; Juan-Garau y Salazar-Noguera, 2015b; Marsh et al., 2001). Ambos aprendizajes de lengua
y contenidos curriculares estan entrelazados o, lo que es lo mismo, se elimina la separacion entre
el desarrollo curricular y el estudio de la lengua meta (Juan-Garau y Salazar-Noguera, 2015b),
aunque pueda ponerse mayor énfasis en uno que en otro en un momento dado (Coyle, 2007;
Coyle et al., 2010). De hecho, Marsh (2002) concreta que la proporcién del contenido y la lengua
puede variar y dependera del modelo de AICLE elegido.

Asi pues, el modelo AICLE en Europa presenta muchas variedades. Se le puede
comparar a un gran paraguas (Marsh, 2008) que engloba diferentes enfoques educativos en los
gue los contenidos se imparten en lenguas extranjeras de manera flexible y que, sin embargo,

poseen una base comudn (Mehisto et al., 2008). Marsh et al. (2002) y Coyle, Hood y Marsh
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(2010) mantienen que todas las variedades se fundamentan y dan importancia a cuatro/ cinco
dimensiones (4C+1; afiade la C del contexto). Es lo que se ha llamado las cuatro o cinco
(teniendo en cuenta el contexto) dimensiones de AICLE basadas en temas relacionados con la
cultura, el entorno o contexto, la lengua, el contenido y el aprendizaje. Cada una de ellas
conlleva diferentes focalizaciones y realizaciones dependiendo de las edades de los alumnos que
comprenda, el entorno sociolinglistico y el grado de exposicion a AICLE. Estas dimensiones
estan interrelacionadas entre si a la hora de la practica AICLE. Por tanto, los centros pueden
hacer hincapié en varias a la vez o pasar de una a otra a la hora de llevar a cabo su modelo
particular de AICLE.
A pesar de esta variedad de modelos, se pueden apuntar una serie de caracteristicas

tipicas del enfoque AICLE, que, siguiendo a Wolff (2002), se podrian resumir en:

- Ensefianza centrada en el alumnado.

- Facilita la comunicacion e interaccion.

- Flexibilidad y variedad: atencién a la diversidad de estilos de aprendizaje.

- Aprendizaje basado en gran medida en procesos y tareas.

- Aprendizaje mas interactivo y autbnomo.

- Proceso de ensefianza-aprendizaje cooperativo.

- Coordinacion y apoyo profesor-alumno: reduccion del filtro afectivo (Krashen,

1982).
- Uso de multiples recursos y materiales, especialmente las tecnologias de la

informacion y comunicacion: contexto mas rico y variado.
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4.2. El Enfoque AICLE

Como se puede ver, AICLE supone un nuevo enfoque metodologico que va mas alla del
simple aprendizaje de lenguas. Pone el énfasis en el desarrollo de la competencia en la materia
no linguistica, asi como en la lengua en que se estan impartiendo esos contenidos no lingisticos.
Este doble objetivo requiere un desarrollo de un enfoque diferente hacia la ensefianza de modo
que la materia no linguistica no se imparte en una lengua extranjero sino, con y a través de una
lengua extranjera. Esto implica un enfoque mas integrado del proceso ensefianza aprendizaje que
hace necesario que los profesores presten especial interés no solo a como los idiomas son
ensefiados sino a todo el proceso en general.

AICLE y otros programas bilingies y/o de inmersidbn comparten una serie de
caracteristicas; desde el punto de vista organizativo no implica un gran porcentaje del total del
horario lectivo y varia dependiendo del centro/region/comunidad donde se desarrolla; asimismo
se inspira en importantes principios metodologicos establecidos tras una investigacion en el tema
de la ensefianza de lenguas extranjeras, tal como la necesidad de que los aprendices sean
expuestos a usos significativos de la lengua (Brinton et al.,1989) en un entorno que se asemeja
al de los aprendices de una L1 (Genesee,1987).De esta manera la lengua meta puede aprenderse
de forma accidental y no solo de forma deliberada (Dalton-Puffer, 2008; Gene- Gil, Juan-Garau
y Salazar-Noguera, 2015b), a partir de situaciones reales en las que los alumnos y los profesores
se concentran en la transmision y la recepcion de un mensaje y no tanto en la forma.

Sin embargo, esto no significa que no pueda recurrirse a la ensefianza explicita de
aspectos linguisticos cuando sea necesario (Fontecha, 2009). En efecto, la exposicién a la lengua

meta y la comunicacién auténtica no son suficientes para potenciar el desarrollo de la interlengua
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(Lyster, 2007) y, de hecho, segun Jarvinen (1999), lo 6ptimo es que el aprendizaje implicito y el
explicito sean procesos complementarios que operen simultdneamente a partir de datos del
entorno. En una linea similar se expresan Coyle et al. (2010) pues en los contextos AICLE se
debe encontrar el equilibrio entre contenido y forma, tratando ambos conceptos por igual y
modificando el tratamiento de ambos dependiendo de los contextos y situaciones del proceso
ensefianza aprendizaje.

Asimismo, segiin Mehisto et al. (2008) AICLE requiere que los profesores de disciplinas
no linguisticas (DNL) ensefien también la lengua y su estructuras gramaticales y linguisticas,
pues deben apoyar el contenido con las explicaciones del lenguaje necesarias para asegurar que
los alumnos entiendan el contenido.

En el trabajo presente se usara el acronimo AICLE como término genérico para describir
todo tipo de aprendizajes en que un area no linguistica del curriculo es ensefiada en una lengua
extranjera. Es importante sin embargo recordar que bajo el paraguas AICLE (Dalton Puffer,
Llinares, Lorenzo y Nikula,2014) se engloban diferentes tipos de ensefianzas dependiendo de los
paises. El enfoque AICLE es el resultado de su evolucién historica y posee sus caracteristicas

metodoldgicas y organizativas propias.
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4.2.1. Caracteristicas de AICLE

En este apartado se presenta los rasgos del enfoque AICLE o de la metodologia del PB en
el aula, tema principal de este estudio: Las claves del éxito en los programas de ensefianza
bilingle en el Principado de Asturias. Entendiendo por bilingie, su sentido mas amplio tal como
recoge la literatura sobre aprendizaje integrado de contenidos y lengua extranjera (AICLE), para
hacer referencia a cualquier tipo de programa educativo en el que se produce ensefianza de una
materia no linguistica a través de una lengua adicional, distinta de la materna. Asi la estructura
del Programa Bilingle en Asturias se adapta a esta definicion, pues se imparten una 0 mas
materias en inglés o francés. “AICLE hace referencia a las situaciones en las que las materias o
parte de las materias se ensefian a través de una lengua extranjera con un objetivo doble, el
aprendizaje de contenidos y el aprendizaje simultaneo de una lengua extranjera” (Marsh,1994).

Para Naves y Mufioz (2000) el énfasis de AICLE en la resolucion de problemas y en el
saber hacer las cosas hace que los contenidos impartidos en otra lengua vehicular diferente a la
materna sean mas motivadores para los alumnos que reciben este tipo de ensefianzas. Como
podemos ver es un enfoque distinto al tradicional en la ensefianza de lenguas extranjeras, los
estudiantes van construyendo el aprendizaje de contenidos de materias no linguisticas a medida
que construyen el aprendizaje en la lengua no materna. Son contenidos motivadores para los
alumnos, contextualizados y el contenido conforma un cierto andamiaje para el proceso del
aprendizaje de la lengua. “For the learning of the content: the more opportunities there are
analysing, synthesising, evaluating (and applying) content, the more there are for the student to
construct his own understanding of the content, to process it better and more deeply” (Coonan,

2007:166).
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En AICLE, el contenido de la asignatura representa el input disponible para el discente.
El lenguaje involucrado en ese tipo de contenidos es complejo. Sin embargo, el alumno prefiere
involucrarse en su aprendizaje porque se siente identificado con él. No es tanto el interés
abstracto como la identificacion con el contenido y las oportunidades que ofrecen de
involucrarse puesto que la participacion crea motivacion.

AICLE pone el foco en el contenido y no en la forma del lenguaje, para desarrollar este
contenido el profesor seleccionard el lenguaje a utilizar, seleccionando los materiales y
adaptandolos a las necesidades del alumno, centrando todo el proceso de ensefianza-aprendizaje
en el alumno (Brinton et al. 1989:3). En todos estos métodos la ensefianza de la lengua no es un
fin en si mismo, sino que se convierte en un instrumento para acceder al conocimiento, el énfasis
se pone en los contenidos, es un aprendizaje por tareas o tasks, en las que el contenido linguistico
es secundario al contenido de la materia o disciplina a estudiar.

Los postulados AICLE estan en consonancia con estudios de psicologia cognitiva y
educativa, estudios de investigacion en adquisicion de segundas lenguas como los llevados a
cabo por Cummins y Swain (1986); Krashen (1985), y conceptos como competencia
comunicativa (Hymes 1971), recogida actualmente en el Disefio Curricular Base. Los postulados
AICLE, aunque estdn completamente integrados en la filosofia del llamado ‘“enfoque
comunicativo” presentan unos rasgos que lo definen, diferencian y a la vez lo unen a otros
métodos englobados dentro de este enfoque.

El enfoque AICLE encuentra justificacion tedrica en una serie de principios derivados de

la investigacién en adquisicion y aprendizaje de segundas lenguas. Tal y como apuntan Dalton —
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Puffer y Nikula (2006) los aprendices desarrollan la competencia comunicativa a través del uso
de la lengua como medio transmisor del conocimiento de una forma mas eficaz que cuando
reciben instruccion formal y explicita de la lengua extranjera en las clases tradicionales de LE.

Nadie duda que es importante que los aprendices desarrollen la competencia
comunicativa (ver Canale 1981; Hymes,1971;), cosa que se consigue por medio de la
participacion en situaciones auténticas de intercambio de ideas. En el enfoque AICLE es posible
ofrecer a los aprendices las condiciones necesarias para el aprendizaje de una LE o 2L ya que se
les expone a usos significativos de la misma (Brinton et al, 1989) y se les proporcionan unas
condiciones que se aproximan a los contextos naturales de adquisicion (ver Genesee,1987; Snow
y Brinton,1997). La exposicion a input contextualizado y comprensible para el aprendiz es una
condicion indispensable para la adquisicion de un idioma. Krashen (1982) fue el primero en
sefialar la importancia de este hecho en su hipdétesis del input.

Pero no solo la cantidad sino la calidad e intensidad (concentracion de exposicion en
periodos mas cortos de tiempo) son factores que potencian la adquisicion (Marsh,2002). AICLE
permite aumentar de forma considerable la exposicién a la lengua meta que reciben los
aprendices. Ello posibilita a su vez el llamado aprendizaje incidental e implicito ya que los
estudiantes en este enfoque estdn generalmente centrados en la transmision y recepcion de
significado mas que en la atencién explicita a la forma. Al ser la LE vehiculo de los contenidos
curriculares, el profesorado AICLE necesita hacer el input comprensible al alumnado, asi como
comprobar constantemente su comprension, lo que contribuye a acrecentar la comunicacién entre

profesorado y alumno (Borrull et al, 2008).
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Los estudios sobre adquisicidn de la lengua demuestran que la produccién comprensible
es muy importante igualmente. Las experiencias de inmersion canadienses han demostrado que
la exposicion masiva a la L2 no garantiza ni la correccion gramatical ni la discursiva. Esa
comprobacion llevé a Swain (1985) a formular la hipdtesis de la produccion (output Hypothesis)
segun la cual el aprendiz gracias a la produccion pone en marcha un procesamiento de la lengua
distinto a los mecanismos que se activan para la comprension y repara en aspectos de la lengua
que pueden no ser necesarios para esta Gltima destreza.

El enfoque AICLE al generar situaciones significativas de uso de la lengua meta entre el
alumnado y el profesor, potencia la interaccion oral y anima a los aprendices a intentar
producciones de creciente complejidad que iran haciéndose mas fluidas paulatinamente (Borrull
et al, 2008).En el transcurso de esas interacciones significativas el alumnado encuentra ocasiones
no solo de practicar y afianzar los recursos linguisticos con los que ya esta familiarizado, sino
que ademas aprende nuevos usos gracias a la negociacion de significado que se genera con el
profesor o con los comparieros de aula (Gass, 2005)

En los Gltimos afios la perspectiva sociocultural y constructivista sobre el aprendizaje de
lenguas ha puesto de relieve la naturaleza eminentemente social de este proceso (Donato y
McCormick, 1994; Hally Verplaetse, 2000; Lantolf, 2000). Los aprendices construyen el
conocimiento conjuntamente, negociando el significado. El aprendizaje de lenguas es primero un
acto social y después individual. Esta vision coincide con la metodologia AICLE ya que
promueve el trabajo colaborativo del alumnado al suponer un reto cognitivo mas facilmente

abordable en equipo.
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La conclusion primordial que parece extraerse de los precursores del enfoque AICLE es
que la ensefianza de la L2 que se integra con un contenido no linguistico es mas efectiva que la
ensefianza de la lengua meta por si sola (Genesee, 1994). Con todo, tal como recoge Pérez-
Cafado (2012), se han documentado también resultados menos positivos de los programas de
inmersion sobre las destrezas productivas, la competencia gramatical y el conocimiento del
vocabulario. Esta constatacion ha llevado a los expertos a aconsejar que los programas de
inmersion se complementen con técnicas mas analiticas de atencién a la forma (focus on form) y
de reflexidn linguistica en los aspectos que necesiten los aprendices (Ellis, 2002; Lasagabaster y
Sierra, 1999; Lyster, 2007; Pérez-Vidal, 2008).

Tal como apunta Jarvis (2015: 83)”[i]t seems that CLIL instructors would do well to
augment their content-based instruction with form-focused language instruction that builds
learners’ metalinguistic awareness, their knowledge of how various notions are conventionally
expressed in the target language, and their desire to use the target language accurately and
appropriately”. De hecho, Lyster (2007) va un paso mas allad al conceder el mismo peso al
significado y a la forma en la inmersion y, ademas, aborda la ensefianza y aprendizaje de lenguas
a traves de contenidos desde un enfoque que denomina .del contrapeso (counterbalanced), segun
el cual es necesario integrar y contrapesar sistematicamente y por principio las précticas de
ensefianza basadas en contenidos con aquellas centradas en la forma linglistica para que los
estudiantes pongan atencion en rasgos de la lengua meta que de lo contrario les podrian haber

pasado desapercibidos.
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Ahora bien, debe ser el contenido el que guie siempre la introduccion explicita de la
lengua, para no desviarse del camino marcado por la ensefianza de la materia, segin Fernandez
Fontecha (2009). Con todo, Llinares et al. (2012) aseguran que la prioridad linglistica en un
contexto AICLE no debe ser especificamente la forma, sino la lengua en un sentido méas amplio,
que ademas de la forma linglistica, engloba el significado y la funcion.

Los principios subyacentes al éxito de los programas de inmersién son los que guian el
AICLE, como el apoyo de los padres, la actitud positiva por parte de las familias y de la
comunidad, el prestigio de los programas y la adecuada formacion del profesorado (Mufioz,
2002). En este sentido, Lasagabaster y Sierra (2009) resumen cinco elementos psicolinguisticos y
metodoldgicos presentes no solo en los programas de inmersion, sino especificamente en las

metodologias AICLE:

El objetivo final es que los estudiantes sean competentes tanto en la L1 como en

la L2, sin detrimento de la adquisicion del conocimiento académico.

- La lengua que se ensefia a los estudiantes debe ser nueva para ellos, de manera
que su aprendizaje sea semejante a un proceso de adquisicion de una L1.

- Los padres de los alumnos eligen los programas de inmersion porque creen que
son la mejor opcion para el aprendizaje de la L2.

- El profesorado debe ser bilingtie en la L1 de los alumnos y en la lengua meta,

tanto para implementar los programas con la maxima garantia de éxito como para

asegurar que todas las actividades escolares pueden llevarse a cabo en la L2 sin

problemas.
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- Es fundamental el enfoque comunicativo, cuyo objetivo es conseguir una
comunicacion efectiva. Por ello, es esencial que el entorno de aprendizaje motive
a los estudiantes a través de situaciones significativas e interlocutores realmente
interesados en su desarrollo y progreso linguistico.

Por consiguiente, si bien es cierto que el enfoque AICLE se ha beneficiado de la
experiencia acumulada anteriormente por las citadas metodologias norteamericanas de ensefianza
comunicativa de L2 (sobre todo de la inmersion canadiense) y que comparte algunos elementos
con estos modelos, como se discute en el capitulo anterior , el AICLE es un enfoque muy
centrado en las necesidades lingiisticas de la Unién Europea y su rasgo distintivo es que
constituye un enfoque integrado, —where both language and content are conceptualised on a
continuum without an implied preference for eitherl (Coyle, 2008: 97). Pérez-Vidal (2015: 34)
enfatiza la dimension claramente europea del AICLE que lo diferencia de otros constructos similares.

Pérez-Vidal (2015) sefiala cémo el enfoque AICLE es un enfoque educativo mas que una
simple metodologia. Se trata de construir una Europa unida en la diversidad cultural y linguistica
que la componen, de facilitar la movilidad que el Tratado Schengen posibilita entre todos los
estados miembros; el lenguaje vehicular no solo es la LE para los estudiantes, sino que también
lo es para el mismo profesor y por Gltimo, la cultura de la clase y del curriculum sigue siendo la
lengua materna del aprendiz.

Los resultados de las investigaciones sobre los programas americanos de ensefianza
bilingle, sin embargo no pueden transferirse al contexto europeo, porque dependen
principalmente del contexto (Marsh, 2002); algunos autores como Coyle (2010), Pérez Cafiado

(2012), Dalton Puffer et al (2010) sefialan asimismo como en el caso de Europa hay
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predominancia del uso de la lengua inglesa sobre otras en los programas AICLE, por lo que, para
autores como Dalton et al (2010) seria mas acertado hablar de CEIL, donde la “E” hace
referencia al “English”, enfatizando asi el predominio del inglés como ILE ,como lingua franca
en los aprendizajes de AICLE.

Para Cenoz et al (2014) las diferencias entre AICLE y los programas canadienses de
inmersion vienen determinadas principalmente por las diferencias en los objetivos de cada
enfoque, los perfiles de alumnos y profesores, la lengua meta y otros aspectos pedagdgicos. Por
altimo, es importante recordar, como se ha expuesto anteriormente, que AICLE es la respuesta a
la demanda en Europa de hablantes competentes en lenguas extranjeras, de manera que
desarrollen una competencia comunicativa y se conviertan en ciudadanos con conciencia
plurilinglie y multicultural de ahi que AICLE presente unas caracteristicas propias que lo
diferencian de sus precursores. Segun Mufioz (2002) AICLE puede constituir una manera
efectiva de proporcionar mayor intensidad de exposicion a la lengua meta asi como
oportunidades mas frecuentes y ricas de usar esta de manera significativa.

Por otra parte, no hay unanimidad sobre las pedagogias AICLE; segun Coyle (2008) no
existe un dnico enfoque AICLE ni una sola teoria AICLE sino que hay modelos diferentes y
formas diferentes de organizar el curriculo que responden a la diversidad de contextos educativos
de los de los diferentes paises. Por consiguiente, ademas de la influencia de la inmersion
canadiense y la ensefianza basada en contenidos de Estados Unidos, el enfoque AICLE encuentra
justificacion tedrica en una serie de principios derivados de la investigacion en adquisicion y

aprendizaje de segundas lenguasl (Borrull et al., 2008).
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La base de AICLE hace referencia a la creencia de que los alumnos desarrollan la
competencia comunicativa a traves del uso de la LE como medio vehicular de transmision de
contenidos en vez de la simple exposicion de contenidos linguisticos de la LE (Dalton-Puffer y
Nikula, 2006). Como discute Cenoz este nuevo enfoque comunicativo significaria abandonar la
concepcién chomskiana de competencia anclada en la gramatica generativa y que se basa en el

concepto de hablante ideal.

4.2.2. Las4 Csen AICLE

El principio basico que distingue AICLE de un plan de mejora de la competencia
linguistica estriba en que en el Programa AICLE, los objetivos de la ensefianza no se cifien al
contenido, sino que, afectan a los aspectos linglisticos. El aprendizaje AICLE implica un
desarrollo curricular que integre las cuatro Cs, segun Coyle (2005):

Figura 2

Las 4 Cs de Coyle (2005)
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Las 4Cs que segun Coyle toda clase AICLE comprende son:

1.Contenido; la adquisicion de los saberes, el manejo de las competencias propias de
cada materia. La ensefianza se realiza, no simplemente en una lengua extranjera, sino a través de
ella. El estudiante asume un rol activo en el aprendizaje, ya no es un mero receptor de
conocimientos, sino que construye su conocimiento, se fomenta la interaccion y el trabajo
colaborativo entre los alumnos. La motivacion del alumnado aumenta a medida que van
construyendo su aprendizaje a través de temas relevantes para el alumno bien contextualizados.

AICLE es un enfoque educativo didacticamente ecléctico que parte de las necesidades del
alumnado y que enfoca a la vez el aprendizaje de contenidos y el aprendizaje de la lengua extranjera y
rompe con la fragmentacion tradicional de las asignaturas dentro del curriculum. Y es esto lo que lo hace
innovador, Coyle, Hood y Marsh (2010:3-4).

La introduccién de las competencias basicas en el marco legislativo actual facilita el
abordar contenidos de similar naturaleza desde materias diferentes desde un trabajo
interdisciplinar. Para ello se necesita la coordinacion entre profesorado de lenguas y de materias
no linguisticas implicados en el programa. Significa pues, un cambio en la metodologia utilizada
hasta el momento (véase Nieto Moreno de Diezmas y Ortiz Calero,2021).

2. Comunicacion: la lengua se usa para aprender mientras se aprende a usar la lengua
misma; los estudiantes dejan de considerar la lengua como un fin en si mismo y la consideran
como un instrumento, un medio para llegar, acceder al conocimiento, una forma de expresar lo

que necesitan en un contexto real. Coyle (2007) nos recuerda cémo no es suficiente que se
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proporcione al alumno input comprensible, sino que es necesario que haya participacion e
interaccion del alumno para que el aprendizaje sea significativo y efectivo. Ademas, todo el
profesorado es profesorado de lengua, (Coyle et al; 2010)

3. Cognicion: desarrollando las destrezas cognitivas que enlazan la formacion de
conceptos (concretos y abstractos), los conocimientos y la lengua (véase Hidalgo F. y Cimas J.,
2019). El aprendizaje integrado ofrece multiples oportunidades para que el alumno desarrolle sus
capacidades de modo efectivo, pero habra que tener en cuenta el desarrollo de estas destrezas y
capacidades en el alumno en su lengua materna y en una LE. Un alumno puede haber adquirido
el lenguaje conversacional en una lengua, incluida la materna pero no el académico necesario
para enfrentarse a una tarea en una lengua extranjera. Se debe identificar pues la lengua que el
estudiante precisa y proporcionar el andamiaje (Dodge et al.,2001) que el alumno precisa para
facilitar la comprension y el aprendizaje. Cummins (1981) establece una division clasica entre lo
que él denomina BICS (basic interpersonal communicative skills) y CALP (cognitive academic
language proficiency). BICS hace referencia a la lengua cotidiana y conversacional, mientras que
CALP se refiere a la lengua academica que implica la habilidad de expresar ideas y conceptos
relevantes en el mundo académico y que son precisos para obtener buenos resultados. La
adquisicion de la lengua académica es fundamental en AICLE puesto que los alumnos deben
interpretar y expresarse tanto oral como por escrito en términos académicos.

4. Cultura: sin este elemento el programa bilingle no tendria sentido. El aprendizaje de
una lengua va siempre unido al conocimiento de su cultura, asociado a actitudes de respeto y

tolerancia hacia otras culturas por lo que los programas bilingles deben estar intimamente
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ligados a los proyectos europeos que se implementen en los centros escolares, contribuyendo a
desarrollar una conciencia de ciudadania europea en el alumnado.

Gerlinger (2014) sugiere una quinta C refiriéndose al hecho de que todo el proceso de
ensefianza aprendizaje que siga un enfoque AICLE esta encapsulado dentro de un contexto y se
da en un ambiente cultural determinado; lo que lleva a Coyle a redibujar su concepcion inicial de
las 4 Cs de AICLE a 4C+1, con la cultura afectando a la comunicacién, contenido y procesos
cognitivos que coexisten en un determinado contexto. Coyle, Hood y Marsh (2010) no reconocen
un cambio pues respecto a la concepcién original de las 4Cs

Mehisto y Lucietto (2011) establecen como elementos esenciales de todo enfoque CLIL
los siguientes que aparecen en la Figura 3:

Figura 3

Elementos esenciales en CLIL segiin Mehisto y Lucietto (2011)
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En comparacion con otros enfoques basados en contenidos, AICLE selecciona estos
contenidos entre los propios de las materias del curriculo y la vida profesional, mientras que los
primeros lo hacen habitualmente entre los de la vida diaria o de la cultura de la lengua estudiada
(Wolff, 2002). Asi, lo que diferencia a esta version del CBI (Content Based Instruction) es su
caracter multifacético que incluye aspectos sociales, educativos, linglisticos y cognitivos. Los
principios metodoldgicos son similares a los de la ensefianza por contenidos. Son los factores
externos los que marcan las diferencias. A este respecto AICLE destaca, en opinién de Lorenzo,
Trujillo y Vez (2011), por una implantacion amplia pero no a gran escala (del 3% al 15% del
alumnado), un predominio del inglés (aunque favorece el desarrollo de una L3), no haber una
clara preferencia por ninguna materia en particular y la necesidad de formacién, normalmente
paliada por el entusiasmo que caracteriza a los docentes implicados.

Una de las caracteristicas de los programas AICLE es que es un término muy flexible
(Ugarte, 2008; Coyle, 2008; Papaja, 2014) que engloba programas muy diversos desde aquellos
en los que la LE es usada para ensefiar una asignatura del curriculum hasta los que usan la LE
para impartir la mitad del curriculo (Marsh et al, 2009). No obstante, todos ellos buscan que los
alumnos sean capaces de (Mehisto, 2012):

1) Alcanzar niveles de competencia en su Lladecuados a su edad en las destrezas de
expresion y comprension oral y escrita, dominio de una LE en las mismas

destrezas
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2) Alcanzar niveles adecuados de competencia académica en asignaturas no
linguisticas tales como Matematicas y Ciencias ensefiadas a través de la LE o la
L1.
3) Entendery apreciar las culturasde laLly LE
4) Desarrollar la capacidad e interés por las comunicaciones interculturales
5) Desarrollar las habilidades cognitivas y sociales y los habitos que se necesitan
para progresar y lograr el éxito en un mundo cambiante
Segun las investigaciones de algunos linguistas (De Graaff, Koopman, y Westhoff,
,2007), los profesores que emplean la metodologia AICLE deben basar su practica docente en
cinco principios fundamentales:
- Proporcionar a los alumnos un input exigente, pero adecuado a su desarrollo
cognitivo.
- Basar el proceso de ensefianza en actividades centradas en el significado
(meaning-focused activities)
- Emplear muchas actividades de produccién oral.
- Promover actividades en las que esté relacionada la forma con el contenido.
- Ayudar a los alumnos a aprender estrategias comunicativas.
Para que se lleve a efecto un verdadero aprendizaje significativo es muy importante que
los alumnos produzcan un output oral y escrito; para ello necesitan estar sometidos a un input a
través de la comparacion y de la negociacion, de forma que los alumnos reflexionen sobre

aspectos linguisticos (Swain, 1985). Ademas, para que se produzca el aprendizaje, (Vigotsky,
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1978) es necesario que el input tenga un nivel un poco mas elevado que el nivel de competencia
del alumno (i+1) y que el alumno esta motivado y tenga un filtro afectivo bajo (Krashen, 1982).
Los resultados que alcanzan normalmente los alumnos con el empleo de esta metodologia
son:
- Desarrollo de una competencia en lengua materna igual o superior a los alumnos
no bilingues.
- Nivel de competencia en lengua inglesa muy superior al de sus compaferos que lo
aprenden como asignatura curricular.
- Aprendizaje de contenidos igual que sus compafieros no bilingues.
- Consecucion de un rendimiento academico superior a los alumnos no bilingues.
Aunque, segun lo expuesto, pudiera parecer que la instruccion formal en la clase de
inglés no es necesaria para el aprendizaje de aspectos linglisticos como gramatica, vocabulario,
pronunciacion etc., esto no es asi; es necesario tener clases especificas de lengua inglesa para que
los estudiantes adquieran una competencia elevada en el uso de esa lengua. La clase AICLE sirve
como complemento para poner en practica lo aprendido, ensayar el uso de las estructuras
gramaticales, la fonética etc., en un entorno lo menos artificial posible.
Desde el punto de vista organizativo, en lo que respecta a las materias impartidas en
inglés, la situacién mas comun en niveles educativos no universitarios es la posibilidad de elegir

una o varias materias de todo el curriculo como objeto de la ensefianza de tipo.
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4.3. Las Competencias en AICLE

Dos caracteristicas definitorias cruciales de AICLE son las siguientes:

Profesores y profesoras hablantes no nativos de la LE asumen la docencia AICLE,
orientada a alumnado no nativo de la LE (Dalton-Puffer, 2007); y, la metodologia es el sello
distintivo de este enfoque educativo, en el que adquiere una relevancia y protagonismo decisivos
(Marsh, 2002). Segun Ball y Lindsay (2010); Furlong (2017) el éxito de los programas AICLE
radica en la motivacién del profesorado en los programas AICLE de calidad.

Frente a la concepcion inicial, que insistia en que se trataba de un enfoque “de doble
foco”, para dar a entender el equilibrio existente entre contenido y lengua extranjera, en cuanto a
relevancia que asume cada componente, mas recientemente, y después de un tiempo de “rodaje”
en las aulas, los expertos parecen haber reconsiderado los componentes clave del AICLE y
reparado en el papel capital que representan en este enfoque las habilidades para aprendizaje
(técnicas de estudio, destrezas de aprendizaje, estrategias de aprendizaje...) (learning skills), y
ya se habla de un enfogue con tres enfoques o pilares —el contenido, la lengua extranjera y las
habilidades para el aprendizaje—(Mehisto, Marsh y Frigols, 2008), lo que da la medida de la
importancia que se le otorga a éstas Gltimas, equiparadas, en cuanto a estatus, al contenido y a la
lengua extranjera.

No existe una Unica forma de concebir ni de desarrollar un enfoque AICLE a la
ensefianza, aunque todas las modalidades posibles comparten el doble objetivo de procurar el
aprendizaje tanto de LE como de contenido educativo (Marsh,2002). En las clases AICLE de los
IES del Principado de Asturias objeto de estudio las asignaturas que se imparten en L2 son

variables, en funcién del profesorado con competencia en el idioma disponible en la plantillas de
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los centros de ensefianza secundaria, quedando a criterio del profesor el tiempo de exposicién de
los estudiantes a la L2 (se debe garantizar un 50% de exposicion a la LE) y aplicando su criterio
pedagdgico para decidir en qué momentos se usara la L2, no obstante las sesiones de
coordinacion ( 1 hora semanal) sirven a los profesores AICLE y los profesores de inglés como
LE para consensuar los contenidos a desarrollar y las necesidades linglisticas para poder llevar
a cabo la instruccion en la LE.

En el pasado, los estudiantes aprendian una gran cantidad de contenido en la clase
mientras escuchaban las explicaciones del profesor, era un rol pasivo el del alumno. Con AICLE
los docentes hablan mucho menos, ya que los estudiantes aun no saben lo suficiente del idioma
nuevo para aprender de esta manera. En cambio, los alumnos estudian juntos y trabajan en
grupos, hablando entre si, asi como con el profesor, utilizando el nuevo idioma lo mas posible.
Un profesor AICLE debe hacerse a si mismo una serie de preguntas y reflexiones tras la clase
AICLE.

Los profesores deben pensar en acciones que quieren que sus estudiantes puedan hacer
después de la clase, ya sea sobre el contenido de la leccién y habilidades - o sobre el nuevo
idioma. Los programas bilingues responden a la necesidad de una nueva sociedad, donde lo
importante no son los contenidos sino el saber hacer, en este sentido la implantaciéon de la
LOMCE,2013 (Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa) ha implicado muchos
cambios. Uno de ellos es la modificacion de las ocho competencias basicas del curriculo, que
pasan a ser siete y a denominarse competencias clave. La nueva ley renombra ligeramente

algunas de las anteriores, alna las relativas al mundo cientifico y matematico, y elimina la
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autonomia personal para sustituirla por sentido de iniciativa y espiritu emprendedor. De este

modo, se ajusta al marco de referencia europeo. Competencias que deben adquirir los alumnos y

que cobran especial relevancia con el enfoque AICLE:

a)

b)

Competencia en comunicacion linguistica. Se refiere a la habilidad para utilizar la
lengua, expresar ideas e interactuar con otras personas de manera oral o escrita.
Los alumnos AICLE usan la lengua para construir los nuevos aprendizajes, la
lengua sirve como vehiculo para canalizar el conocimiento, las primeras fases
predominan las destrezas receptivas, con modelos de comunicacién extraidos de
la realidad, para posteriormente dar paso a la fase productiva de la lengua:
expresion oral y escrita

Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia. La
primera alude a las capacidades para aplicar el razonamiento matematico para
resolver cuestiones de la vida cotidiana; la competencia en ciencia se centra en las
habilidades para utilizar los conocimientos y metodologia cientificos para explicar
la realidad que nos rodea; y la competencia tecnoldgica, en cédmo aplicar estos
conocimientos y métodos para dar respuesta a los deseos y necesidades humanos.
Los aprendizajes AICLE son aprendizajes relacionados con temas de la
actualidad, de interés para el alumnado y con aplicacion en la préactica diaria. La
ensefianza bilingle facilita la adquisicion de habilidades de aprendizaje y

pensamiento abstracto y el desarrollo de competencia matematica entre otras


http://www.mecd.gob.es/dctm/ministerio/educacion/mecu/movilidad-europa/competenciasclave.pdf?documentId=0901e72b80685fb1
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(\Véase Hidalgo y Cimas;2019 Surmont, Struys, Van Den Noort y Van De Craen,
2016).

Competencia digital. Implica el uso seguro y critico de las TIC para obtener,
analizar, producir e intercambiar informacion. Los aprendices AICLE usan las
nuevas tecnologias para acceder a los contenidos objeto de estudio, ademas el uso
de las TIC se convierte en herramienta indispensable para trabajar de forma
cooperativa.

Aprender a aprender. Es una de las principales competencias, ya que implica que
el alumno desarrolle su capacidad para iniciar el aprendizaje y persistir en él,
organizar sus tareas y tiempo, y trabajar de manera individual o colaborativa para
conseguir un objetivo. Los alumnos AICLE construyen su aprendizaje mediante
la realizacién de tareas, de forma cooperativa e interrelacionar. Los profesores
AICLE promueven la reflexion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Los
alumnos aprenden y desarrollan estrategias y habilidades cognitivas que podran
usar de forma autonoma.

Competencias sociales y civicas. Hacen referencia a las capacidades para
relacionarse con las personas y participar de manera activa, participativa y
democratica en la vida social y civica. Los alumnos AICLE aprenden a valorar y
respetar las culturas de la lengua usada como lengua vehicular. El aprendizaje de
la lengua como acto social para después pasar a ser individual. Genesee (1994)

habla de una creacidn creativa en la que los aprendices experimentan con las


http://www.aulaplaneta.com/s-media-cache-ak0.pinimg.com/originals/98/9e/00/989e00724d0431efcdf9657acf6aefc9.png
https://pbs.twimg.com/media/CEqcxESWAAEQi85.png:large
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pensar sobre:
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formas linglisticas para comunicarse sobre asuntos no solo académicos sino
sociales. EI modelo que Coyle (2009) propugna para la metodologia AICLE
basado en las 4 Cs concibe el aprendizaje como producto de la interaccion social.
Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor. Implica las habilidades necesarias
para convertir las ideas en actos, como la creatividad o las capacidades para
asumir riesgos y planificar y gestionar proyectos. Los alumnos AICLE son actores
en todo el proceso de ensefianza —aprendizaje frente al rol pasivo en los enfoques
tradicionales.

Conciencia y expresiones culturales. Hace referencia a la capacidad para apreciar
la importancia de la expresion a través de la masica, las artes plasticas y escénicas
o la literatura. Los alumnos AICLE no solo aprenden el idioma sino los aspectos y

valores culturales relacionados con esa lengua.

El aprendizaje basado en proyectos proporciona un escenario 6ptimo para llevar a cabo el
aprendizaje integrado y el desarrollo de las 4 Cs de Coyle (1999), objetivo de la ensefianza
bilinglie y ademas, posibilita el aprendizaje basado en competencias (véase: Nieto Moreno de
Diezmas y Ortiz Calero,2021). Los profesores AICLE ayudan a los estudiantes a relacionar lo
que han aprendido con el mundo que les rodea. Los estudiantes ven que no solo es un tema de la

escuela, sino algo relacionado con “el mundo real”. Por lo tanto, el profesor AICLE necesita

¢Cual es la importancia de esta clase para el dia a dia de los estudiantes?


https://pbs.twimg.com/media/CEqZ1agWoAAtTkB.png:large
http://www.aulaplaneta.com/s-media-cache-ak0.pinimg.com/originals/b9/84/5d/b9845d6f455d766c6d41f057d32ebf2f.png
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- ¢Como se relaciona con la comunidad o la cultura que rodea a los estudiantes?
¢ Tiene relacién con otras culturas?
Por supuesto, los docentes ayudaban a los estudiantes a aprender a pensar mucho antes de

3

que se introdujera el enfoque AICLE. Siempre han preguntado a sus alumnos “;cuando?”,
“;Donde?”, “;Cual?”, “;Cuantos?” y “;Quién?”. Estas preguntas se centran en respuestas reales,
concretas y especificas. Los estudiantes que aprenden a responder correctamente desarrollan las
habilidades de pensamiento de recordar, repetir y enumerar y de entendimiento. Las destrezas del
pensamiento como las descritas se clasificaron en la taxonomia de Bloom como el “Orden
inferior de destrezas del pensamiento” (LOTS) ya en 1956 y fueron revisadas por Anderson y
Krathwohl (2001). De acuerdo con la taxonomia, los estudiantes que practicar LOTS, como en
las anteriores preguntas, aprenden a recordar y entender la informacion, y a explicarla. También
aprenden a aplicar nuevas informaciones en una situacion diferente. Los docentes ayudan a crear
mediante tareas y actividades un tipo de lenguaje que requiere de procesos cognitivos mas

avanzados y que a los alumnos de LE les lleva mas tiempo adquirir (CALP) segin Cummins

(2001).
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Figura 4
Piramide del Pensamiento Critico (Anderson et al; 2001)

FOSTERING CRITICAL THINKING

Create

Evaluate
Analyse

Apply

Understand

Remember
=knowledge in Bloom’s taxonomy)

El enfoque AICLE ha intentado enriquecer estas habilidades de pensamiento concretas
mediante la adopcion de cuestiones mas abstractas, complejas y analiticas. Esto no es sélo para
los estudiantes mayores 0 méas capaces, sino para todas las lecciones. Un estudiante que sigue un
curso AICLE ha aprendido a pensar en preguntas tales como “;por qué?”, “;Como?” y “;qué
pruebas hay?”, Y asi se han practicado algunas de las habilidades de pensamiento clasificados
por Bloom como: Orden superior de destrezas del pensamiento (HOTS). Utilizando HOTS se
anima a los estudiantes a investigar y evaluar la nueva informacion y utilizarla para desarrollar
algo nuevo. Puede ser (til pensar en la taxonomia de Bloom en términos de comportamientos de
aprendizaje:

Tenemos que recordar un concepto antes de que podamos entenderlo, a su vez, es

necesario entenderlo antes de que podamos aplicarlo, el ser capaces de aplicarlo nos permitira
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analizarlo y una vez analizado, lo podremos evaluar. Consecuentemente, para poder crear un

concepto es necesario: recordarlo, comprenderlo, aplicarlo, analizarlo y finalmente, evaluarlo.

Figura 5

Habilidades de pensamiento de Bloom

REMEMBER UNDERSTAND APPLY ANALYZE EVALUATE CREATE

Lower Order Higher Order
Thinking > Thinking
Skills - LOTS Skills - HOTS

El siguiente diagrama es un ejemplo de las palabras que podemos utilizar cuando se
hacen preguntas y se establecen tareas con el fin de promover diferentes habilidades de
pensamiento. Se muestra una taxonomia de habilidades de pensamiento, preguntas, palabras y
tareas que tienen por objeto la obtencién de HOTS asi como de LOTS. Por ejemplo, utilizando
palabras de preguntas como “nombre, lista, estado” se ayudard a que los estudiantes recuerdan
hechos. Usando palabras interrogativas como “Por el contrario, identificar y clasificar” se

animara a los estudiantes a desarrollar el HOTS.
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Figura 6

Verbos frecuentes en la taxonomia de Bloom (2001)
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contrast/examine/
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[categorise

show/complete/

classify/examine/
solve/illustrate

La Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) y el Andamiaje

El aprendizaje AICLE es un proceso de construccion del conocimiento y del lenguaje al
mismo tiempo. Los estudiantes casi siempre comienzan con un conocimiento basico de los
contenidos y de la lengua que van a aprender. En cada leccion de AICLE, nuevos contenidos y
un nuevo lenguaje son introducidos para construir sobre la base de los estudiantes ya tienen. A
través de la interaccion con los comparieros de clase, con el docente y con recursos multimedia,
cada estudiante construye nuevos conocimientos a su ritmo, pasando de la conciencia simple, la

comprension real a ser competentes. Swain (1985) propone que la hipotesis del output segun la
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cual no es suficiente la mera comprension del input sino que se necesita que el output sea
comprensible para que se garantice la correccion gramatical, como se comprobd en los
programas de inmersion canadienses.

Entre los dos estados de conciencia elevada y la competencia a fondo, el estudiante
desarrolla nuevos conocimientos o habilidades, pero todavia no se pueden utilizar de forma
independiente y con confianza. Esta fase intermedia del desarrollo del aprendizaje es a menudo
descrita con la metafora de Vygotsky (1978) de “la zona de desarrollo préximo” (ZDP). Durante
esta etapa intermedia de aprendizaje, se puede ayudar al estudiante a progresar hasta completar el

dominio independiente con el apoyo de alguien con un mayor nivel de conocimiento o habilidad.

Figura7

Zona de desarrollo proximo (Vygotski,1978)

Can'tdo
even if guided

Can do
if guided

Can do
independently

Zone of Proximal
Development
(ZPD)

El apoyo temporal proporcionado es descrito por la metafora del “andamiaje”,
relacionado directamente con las concepciones constructivistas y sociocultural (Vygotski,1978)
sobre el aprendizaje de lenguas como proceso social, ya que proporciona una plataforma desde la

que los alumnos pueden construir el siguiente nivel de comprension y conocimiento. Los
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andamios como metafora se utilizan para describir como se puede ayudar a los alumnos a lograr
las cosas que aln no estan listos para hacer por su cuenta. Es una descripcion Gtil porque pone de
relieve que esta ayuda es solo temporal. La ayuda se elimina gradualmente a medida que el
alumno gana en conocimiento y la experiencia necesaria para ser independiente, al igual que el
andamio se retira una vez que un edificio se ha completado.

Los andamios describen el apoyo para el aprendizaje del contenido y lengua.
Proporciona una imagen de como el nuevo aprendizaje se basa en lo que ya se sabe. Aunque los
andamios los proporciona a menudo un profesor, también puede ser proporcionada por un
compariero mas competente, o un grupo de compafieros. Una vez que el alumno confia en cémo
decir lo que quieren en una situacion, sera capaz de utilizar sus conocimientos linguisticos en
otras situaciones, sin andamios, construyendo contenidos mas complejos (Llinares et al.; 2012).

El cocimiento/habilidad/conocimiento necesario una vez se hayan interiorizado, podran
ser utilizados sin apoyo externo. Los andamios toman muchas formas. Por ejemplo, cuando se
apoye la habilidad de escuchar deberiamos ayudar la comprension del alumno, centrando su
atencion en la forma del tiempo pasado usado; en la lectura, las preguntas que el profesor hace
sobre un texto en particular pueden servir de guia al lector a una comprension clara; habilidades
de escritura se pueden desarrollar a traves de textos modelo, o el uso de organizadores graficos
para ayudar a organizar las ideas.

Este andamiaje es un elemento dinamico de la ensefianza y del aprendizaje, no una
caracteristica estatica o permanente. Un ejemplo de cémo los profesores pueden apoyar el

aprendizaje es el uso de organizadores graficos. Las herramientas como tablas y cuadriculas,
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diagramas de flujo y mapas mentales permiten el procesamiento de datos, y desarrollar
habilidades de pensamiento tales como comparar y contrastar, secuenciacion, reconociendo las
relaciones y la clasificacion. La imagen visual y el uso de organizadores graficos para ayudar a
comprender e interiorizar los nuevos aprendizajes, asimismo el uso de las TIC (tecnologias de la
informacién y la comunicacion) se convierten en herramienta indispensables para favorecer los
aprendizajes autonomos y significativos de los estudiantes (véase: Bozdogan,2015). El enfoque
AICLE potencia la interaccion oral y anima a los aprendices a intentar producciones de creciente

complejidad que se iran haciendo mas fluidas, segn Borrul et al. (2008)

4.4. La Competencia Comunicativa en AICLE

La competencia comunicativa (concepto instaurado por Hymes, 1971) segun el MCERL
(1991) comprende varios componentes: el linguistico, el sociolinguistico y el pragmatico. Se
asume que cada uno de estos componentes comprende, en concreto, conocimientos, destrezas y
habilidades. Las competencias linglisticas incluyen los conocimientos y las destrezas léxicas,
fonologicas y sintacticas, y otras dimensiones de la lengua como sistema, independientemente
del valor sociolinglistico de sus variantes y de las funciones pragmaticas de sus realizaciones.

Este componente, que aqui se contempla desde el punto de vista de la competencia
linguistica comunicativa que posee un individuo concreto, se relaciona no sélo con el alcance y
la calidad de los conocimientos (por ejemplo, las distinciones fonéticas realizadas o la extension
y la precision del vocabulario), sino también con la organizacién cognitiva y la forma en que se
almacenan estos conocimientos (por ejemplo, las distintas redes asociativas en que el hablante

coloca un elemento Iéxico) y con su accesibilidad (activacion, recuperacion y disponibilidad).
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Para Saville-Troike (1984) la competencia comunicativa incluye ademas aspectos de la
comunicacion, tales como conocer el estatus de las personas con las que hablas, conocer cdmo se
cambian los turnos en la conversacion y otros aspectos relacionados con el uso de la lengua en
contextos sociales especificos. Asi la competencia comunicativa es un concepto dinamico que
depende de la negociacién del significado entre dos o mas personas que comparten hasta cierto
punto el mismo sistema simbodlico. Como Savigton (1983) propone, tiene un caracter
interpersonal y no intrapersonal. Ademas, la competencia comunicativa tiene un caracter relativo
y no absoluto y los diferentes usuarios de la lengua pueden presentar distintos grados de
competencia comunicativa. La competencia comunicativa, por lo tanto, tiene base social y es
especifica del contexto en el que tiene lugar la comunicacion.

Cesteros (2004) destaca el papel fundamental de esta competencia para el logro del
actual paradigma comunicativo de ensefianza de lenguas, particularmente a la hora de definir e
interpretar el funcionamiento de una lengua dada. Segun esta, la competencia adquirié gran
relevancia y formo parte de su base tanto teérica como metodoldgica al entrar en funcién la
competencia comunicativa. Asi continda en la actualidad, cuando, a pesar de la pluralidad de
propuestas metodologicas, se mantiene en todas ellas la idea de que aprender una lengua implica
alcanzar un determinado nivel de competencia comunicativa, es decir, de un saber operativo
basado en el uso.

Los conocimientos pueden ser conscientes y de facil expresion, o no serlo (por ejemplo,
una vez mas en relacién con el dominio de un sistema fonético). Su organizacion y accesibilidad

varia de un individuo a otro, y también varia en un mismo individuo (por ejemplo, para una
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persona plurilingle, dependiendo de las variedades inherentes a su competencia plurilingue).
Segun Llobera M. et al.; 1995 también se puede considerar que la organizacion cognitiva del
vocabulario y el almacenamiento de expresiones, etc. dependen, entre otras cosas, de las
caracteristicas culturales de la comunidad o comunidades donde se ha socializado el individuo y
donde se ha producido su aprendizaje.

La competencia sociolinguistica es uno de los componentes de la competencia
comunicativa. Hace referencia a la capacidad de una persona para producir y entender
adecuadamente expresiones linglisticas en diferentes contextos de uso, en los que se dan factores
variables tales como la situacion de los participantes y la relacion que hay entre ellos, sus
intenciones comunicativas, el evento comunicativo en el que estan participando y las normas y
convenciones de interaccidn que lo regulan. Fue descrita por Canale, M. (1983) quien se propone
recorrer el camino de la competencia comunicativa definida por Hymes a una pedagogia
comunicativa del lenguaje.

La competencia sociolinglistica se refiere a las condiciones socioculturales del uso de la
lengua. Mediante su sensibilidad a las convenciones sociales (las normas de cortesia, las normas
que ordenan las relaciones entre generaciones, sexos, clases y grupos sociales, la codificacion
linguistica de determinados rituales fundamentales para el funcionamiento de una comunidad), el
componente sociolinglistico afecta considerablemente a toda la comunicacion linglistica entre
representantes de distintas culturas, aunque puede que los integrantes a menudo no sean

conscientes de su influencia.
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La competencia sociolingtistica originalmente propuesto por Canale y Swain (1980) es el
que mas se ha desarrollado para dar lugar no solamente a la competencia sociolinguistica o
sociocultural, sino también a la competencia discursiva o textual y a la competencia pragmatica o
accional. Canale (1983) ya separ0 la competencia discursiva de la sociolinguistica y en los otros
dos modelos se incluye también la competencia accional o pragmatica. De este modo, Canale
(1983) considera que la competencia sociolinguistica incluye a la pragmatica, mientras que
Bachman (1990) cree que la competencia pragmatica incluye a la sociolinguistica. Celce-Murcia,
Dornyei y Thurrell (1995) consideran las competencias sociolinguistica y pragmatica como
independientes, pero relacionadas entre si y con el resto de las competencias.

Para el MCERL (de Europa,2001),la competencia sociolinglistica, junto con la
linguistica y la pragmatica conforman las «competencias comunicativas de la lengua» e incluyen
el dominio de las siguientes areas:

- Los marcadores linglisticos de relaciones.

- Las normas de cortesia.

- Las expresiones de sabiduria popular.

- Las diferencias de registro, los dialectos y los acentos en sus manifestaciones del
Iéxico, la gramatica, la fonologia, las caracteristicas vocales, la paralinglistica o
el lenguaje corporal.

El MCERL propone, ademas, una escala ilustrativa de los diversos niveles en que un
hablante de una lengua puede mostrar dominio de la adecuacién sociolinguistica; en definitiva, la

competencia linguistica comunicativa que tiene el alumno o usuario de la lengua se pone en
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funcionamiento con la realizacion de distintas actividades de la lengua que comprenden la
comprension, la expresion, la interaccion o la mediacion. Cada uno de estos tipos de actividades
se hace posible en relacion con textos de forma oral o escrita; por o que pasamos a continuacion

a estudiar el efecto AICLE sobre esta competencia.

4.4.1. El Efecto AICLE en la Competencia Linguistico-Comunicativa en LE

En 2018 la Comision Europea expresa su decepcién con el ritmo tan lento en que avanza
el objetivo marcado en el Consejo Europeo en Barcelona 2002 de lograr que los ciudadanos de la
unién europea dominen al menos dos lenguas extranjeras. El Estudio Europeo en Competencias
Linguistica (MECD,2012) llevado a cabo por primera vez a escala europea demuestra que los
alumnos de educacién secundaria tienen un nivel muy bajo en competencia lingtistica; solo un
42% de los encuestados revelaron un nivel de usuario independiente en la L 1y solo un cuarto de
los alumnos alcanzaron ese nivel en una LE. Esto significa que la mayoria de los jovenes
europeos no pueden mantener una conversacion simple en los idiomas que han estudiado. Segun
Vez et al. (2012) los resultados obtenidos en la comparativa entre paises cuestionan, de manera
bastante importante, la capacidad del alumnado espafiol para comprender el inglés de forma oral:
una amplia mayoria, que alcanza al 63,4% del alumnado evaluado, se sitta entre los niveles —Al
y Al; es decir, muy por debajo del nivel de referencia del MCERL que se supone que deben
haber alcanzado al término de los estudios del periodo correspondiente a su escolarizacion
obligatoria. Un nivel de competencia en esta actividad de la lengua que nos sitia como colectivo
en penultima posicién del ranking de paises, donde Francia ocuparia el Gltimo lugar y Suecia y

Malta las primeras posiciones. De ahi que en el volumen complementario del afio 2017 (Consejo
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de Europa,2017), se afiada el nivel pre-Al para evaluar la competencia comunicativa de este
alumnado.

El 22 de mayo de 2019 después de negociaciones entre la Comision Europea y los
estados miembros de la UE los ministros de educacion reunidos en Bruselas deciden seguir la
recomendacion del Consejo europeo y adoptar un enfoque global hacia la ensefianza y
aprendizaje de idiomas. La comision europea recomienda una mayor investigacion en el uso del
enfoque AICLE como medio para alcanzar el objetivo de la UE de una competencia multilingle
entre sus ciudadanos.

En Espafia, al igual que en Europa AICLE se ha impuesto como modelo académico para
llevarnos a una Europa bilingtie y multicultural. La vision de una Europa bilingle y multicultural
estd clara. La Comision Europea a través de proyectos de investigacion financiados por
universidades de todo el mundo ha estado investigando desde los afios 90 la practica de la
ensefianza bilingle y de la formacién de los profesores que imparten estas ensefianzas.

La rapida implementacion de AICLE ha significado que la practica precedia a la teoria,
de ahi que su marco tedrico esté todavia en proceso de construccion, véase Dalton Puffer (2007),
y presente heterogeneidad. No obstante, es posible identificar elementos comunes en la préactica,
pero resulta necesario que los programas AICLE expliciten sus objetivos de aprendizaje
linguisticos si de verdad se desea explotar el potencial de este enfoque para la ensefianza de un
idioma (Dalton-Puffer, 2007). Lasagabaster y Sierra (2009) consideran que para establecer unos

objetivos linglisticos hay que considerar las caracteristicas de cada contexto particular y
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especificar de qué modalidad concreta de AICLE se trata (Dalton-Puffer, Llinares, Lorenzo y
Nikula, 2014)

Como se vera en los diferentes estudios analizados se constata un deseo comun por
estandarizar y dar uniformidad al enfoque AICLE de manera que se expliciten lineas de
actuacién claras a un nivel nacional y superior, asi Ruiz de Zarobe (2015) constata la dificultad
para encontrar directrices conceptuales que unan las diferentes dimensiones de AICLE en el
curriculo.

Espafia ha pasado a convertirse en uno se los paises europeos donde la investigacion en el
tema es prolifica (Dalton Puffer,2018). De ahi que Coyle diga que Espafia se esta convirtiendo en
uno de los paises lideres en la investigacion y la practica en AICLE. Sin embargo, aun es
necesario aportar mas resultados empiricos (Dalfon Puffer y Smith, 2013; Dalton Puffer, 2008)
que evidencien la mejora de las competencias comunicativas en general y no solo de las
linguisticas. El presente trabajo de investigacion se centra en la realidad del sistema educativo
asturiano y sus caracteristicas para finalmente, dar muestras empiricas de los resultados de la
formacion AICLE en las destrezas de CE; CO y EE de los estudiantes analizados.

El 30 de septiembre de 2020 se publicd una nueva Comunicacién sobre el Espacio
Europeo de Educacion(Consejo de Europa,2020) en la que se define un recorrido para alcanzar
ese marco de aqui a 2025.La Comision Europea se ha comprometido a poner en marcha en torno
a ese afo el Espacio Europeo de Educacién, en el que «aprender, estudiar e investigar no se vea
entorpecido por las fronteras». Hablar varias lenguas y alcanzar un nivel competente en al menos

una de ellas es una condicién fundamental para tener la capacidad de estudiar o trabajar en el


https://ec.europa.eu/education/resources-and-tools/document-library/eea-communication-sept2020_es
https://ec.europa.eu/education/resources-and-tools/document-library/eea-communication-sept2020_es
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/european-education-area_es
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extranjero. También abre nuevas perspectivas y facilita la posibilidad de explorar y comprender la
riqgueza cultural que ofrece cada pais del Espacio Europeo de Educacion. La Comision ha
presentado un primer paquete de medidas que aborda:

- Las competencias clave para el aprendizaje permanente

- Las capacidades digitales

- Los valores comunes y la educacién inclusiva.

En su comunicacion: Construyendo una Europa més fuerte: el papel de las politicas de
juventud, educacidn y cultura (Consejo de Europa,2020), la Comision ha propuesto un paquete
de iniciativas donde destaca el papel fundamental que desempefian la educacion, la juventud y la
cultura en la construccion del futuro de Europa. Dicha comunicacion describe el objetivo de la
Comision de construir un Espacio Europeo de Educaciéon que combine:

- Un programa Erasmus+ reforzado.

- Un marco ambicioso para la cooperacion politica europea en el d&mbito de la
educacion y la formacion.

- Apoyo a las reformas en los Estados miembros a través del Semestre Europeo.

- Un uso mejor orientado de los fondos europeos.

También describe las iniciativas en curso para crear universidades europeas y un carné
europeo de estudiante. Dentro de este paquete de iniciativas se encuentran algunas propuestas de
recomendaciones del Consejo sobre atencidn y educacion de la primera infancia, reconocimiento
mutuo automatico de los titulos y periodos de aprendizaje en el extranjero, mejora de la

ensefianza y el aprendizaje de idiomas. Los ministros de Educacién adoptaron la recomendacion


http://europa.eu/rapid/press-release_IP-18-102_es.htm
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/council-recommendation-on-key-competences-for-lifelong-learning_es
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/digital-education-action-plan_es
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=CELEX:52018DC0268&from=EN
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=CELEX:52018DC0268&from=EN
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=CELEX:52018DC0268&from=EN
https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/node_es
https://ec.europa.eu/education/policies/european-policy-cooperation/et2020-framework_es
https://ec.europa.eu/info/business-economy-euro/economic-and-fiscal-policy-coordination/eu-economic-governance-monitoring-prevention-correction/european-semester_es
https://ec.europa.eu/info/funding-tenders/funding-opportunities/funding-programmes/overview-funding-programmes/european-structural-and-investment-funds_es
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del Consejo (Consejo de Europa,2019) relativa a un enfoque global de la ensefianza y el
aprendizaje de idiomas usando la metodologia AICLE, en su sesion de 22 de mayo en Bruselas.

4.4.1.1. La Competencia Comunicativa Escrita. Los estudios de investigacion en el
tema demuestran que el desarrollo de las destrezas comunicativas de comprension y expresion
escrita de los alumnos AICLE de Ensefianza Secundaria Obligatoria y Bachillerato es superior a
la de los alumnos no AICLE (Coyle et al. 2010; Dalton Puffer,2010; Pérez Cafiado, 2012; Ruiz
de Zarobe, 2015) ademas, algunos ponen de manifiesto un rendimiento superior en ambas
lenguas: laL1ly la LE (Villoria et al. 2011).

En este sentido destacan los estudios en ensefianza secundaria de Ruiz de Zarobe (2010)
quien asume, a partir de la investigacion sobre el impacto linguistico del AICLE, que hay una
relacion positiva entre la cantidad de exposicion a la lengua meta y los resultados linguisticos
obtenidos, puesto que segln sus hallazgos los resultados de los aprendices de secundaria y
bachillerato en términos linguisticos suelen ser mas positivos bajo el enfoque AICLE al
aumentar las horas de exposicion a la lengua meta, si bien es cierto que, para la autora no esta
claro si pueden alcanzar niveles de competencia linglistica mas alta en todas las destrezas y
areas linguisticas por igual (Dalton-Puffer, 2008; Ruiz de Zarobe, 2011).

Ruiz de Zarobe (2015) ve una diferencia con los programas de inmersion canadienses, en
cuanto a las destrezas receptivas pues en estos las destrezas receptivas se asemejaban a las del
hablante nativo mientras que los resultados en las destrezas productivas no eran tan positivos.
Asi, en 2018 la autora constata en su estudio llevado a cabo en el Pais Vasco en una clase

multilingie de alumnos de secundaria, la mejora significativa de los alumnos AICLE; en la
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destreza productiva de expresion escrita, mejoria en cuanto a las estructuras léxicas y sintacticas,
aumento del vocabulario activo asi como algunos fenémenos morfoldgicos Este estudio supone
una implicacion importante para el campo de investigacion de estrategias de aprendizaje e
instruccionales en los alumnos de LE pues la tendencia positiva se mantiene a lo largo de los dos
afios que dura el estudio respecto al grupo de control que sigue ensefianzas tradicionales. La
autora ya habia apuntado anteriormente (2012) la mejora en expresion escrita en los grupos que
siguen ensefianza AICLE, contraponiendo su estudio con otros obtenidos con anterioridad
(véase: Ruiz de Zarobe 2007, 2008) y que no eran tan optimistas.

Otro estudio (Ruiz de Zarobe y Zenot, 2018) llevado a cabo durante 7 semanas en un
contexto multilingtie AICLE, siendo el inglés la L3 revela una ganancia significativa en las
destrezas de comprensién lectora y en el uso de estrategias receptivas por parte del grupo
experimental AICLE respecto al de control No AICLE, beneficios que son extrapolables al
aprendizaje de otras LE y al de incluso otras destrezas, como por ejemplo la comprension oral,
de ahi su importancia en una ensefianza multilingtie(Cenoz y Gorter ,2015; Ruiz de Zarobe,
2015) y cuyo propdsito es convertir a los aprendices en sujetos activos y mas auténomos en el
proceso de ensefianza aprendizaje (Ruiz de Zarobe y Coyle,2015).

Otro grupo de investigadores Dalton Puffer et al.(2010) ya habian sefialado esta ganancia
en la comprension lectora o escrita de los estudiantes si el punto de atencion estaba ya no tanto
en la forma sino en el contenido, asi concluyeron que las destrezas receptivas de la compresién
escrita tienen un desarrollo significativo en los estudiantes AICLE, sin embargo aconsejan que

los programas de inmersidn se complementen con técnicas analiticas de atencion a la forma y de
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reflexion linglistica en los aspectos que necesiten los aprendices(Lasagabaster y Sierra 1999,
Lyster 2007; Pérez Vidal 2007).

En linea con esta necesidad de centrarse en los aspectos formales del lenguaje se muestra
Pérez Cafiado (2012) ;en su estudio llevado a cabo sefiala que se observa una mejoria de las
destrezas comunicativas en general y distingue en la produccion escrita una mejoria en la fluidez,
complejidad léxica y sintactica que si parece mejorar en AICLE pero en cambio no aprecia
cambios en la correccion ni en los aspectos discursivos, lo que refuerza una vez mas la necesidad
de combinar las ensefianzas AICLE con la atencién explicita a la forma. Mas recientemente,
Pérez Cafiado (2018) vuelve de nuevo a corroborar en un estudio longitudinal llevado a cabo
entre 991 alumnos No AICLE y 1033 alumnos AICLE de 53 centros docentes publicos, privados
y concertados de 12 diferentes provincias espafiolas, el mayor desarrollo de la competencia
linguistica entre los alumnos AICLE, especialmente en las habilidades /destrezas productivas,
principalmente la fluidez y la realizacién de tareas, que no requieren una correccion formal,
siendo, de nuevo, el factor tiempo determinante para que el enfoque surta sus efectos positivos
(Hughes y Madrid, 2015.

Otros autores como del Puerto y Martinez ,2013, comparten con Pérez Cafiado la idea de
que AICLE contribuye a un mayor desarrollo de las destrezas orales en los alumnos AICLE en
detrimento de las destrezas de expresion escrita (que requieren mayor atencién a la forma), en
una metodologia que, segln ellos estd mas centrada en la oralidad que en la forma. Sin embargo,

es uno de los objetivos del presente estudio demostrar que las destrezas de produccion y
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comprension escrita se desarrollan a lo largo del tiempo con significacion entre los alumnos
AICLE.

Diversos autores destacan y sefialan la motivacion de los estudiantes que siguen la
metodologia AICLE como clave para estos logros; Gene Gil (2016) sefiala como la comprension
escrita en LE mejora y se potencia entre los alumnos AICLE tanto en primaria como en
secundaria, después de una mayor exposicion a input comprensible por parte de los alumnos;
vease: Chostelidoua y Griva 2014; Navés y Victori 2010; Pérez Vidal y Roquet 2015, Prieto-
Arranz et al 2015. Tras analizar las investigaciones de estos autores concluye la investigadora,
que la supremacia de los alumnos AICLE en comprension lectora podria estar relacionado con la
motivacion de estos alumnos en las clases AICLE pues leen con un fin y proposito claro, asi
como adquieren un input comprensible; todo esto mejoraria la practica y perfeccionaria la
destreza; concordando con las revisiones de Dalton Puffer 2008, Pérez Cafiado 2012 y Ruiz de
Zarobe ,2015.

Sea 0 no la motivacion la clave para esta tendencia alcista en el desarrollo de las
destrezas de comprension y expresion escrita de los alumnos AICLE, la necesidad de combinar
la metodologia AICLE con otros enfoques 0 métodos tradicionales mas centrados en la forma,
parece ser la formula méas acertada para conseguirlo .En cuanto a la expresion escrita, que parece
ser la destreza que menos favorecida resulta en las ensefianzas AICLE desde el punto de vista de
la correccién formal, la autora Gene Gil (2015) sostiene en su tesis doctoral que la combinacién
del AICLE junto con la ensefianza tradicional de ILE ha demostrado ser mas eficiente que la

ensefianza tradicional de ILE para el desarrollo de la competencia escrita en ILE en estudiantes
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bilingles espafiol-catalan de ESO. Con todo, si bien se percibe mayor calidad en las redacciones
producidas por estudiantes que reciben una combinacion de AICLE y ensefianza tradicional de
ILE, dicho impacto es, en cierto modo, limitado y esta concentrado en determinados aspectos
microtextuales, como la correccion y la riqueza léxica.

Juan-Garau, Prieto-Arranz y Salazar-Noguera (2015) realizan un analisis menos
optimista y exponen en su trabajo de investigacion realizado en un periodo de 3 afios con
estudiantes bilingues espafiol-catalan AICLE/No AICLE de ensefianza secundaria, como el
contexto AICLE acelera el aprendizaje Iéxico —gramatical de los alumnos, sin embargo, cuando
los alumnos no AICLE alcanzan las mismas horas de formacion las diferencias desaparecen.

Mas recientemente, autores como Madrid y Robles, 2018 ofrecen datos mas
esperanzadores en cuanto a los resultados en produccién escrita de los estudiantes AICLE; en su
investigacion se centran en la produccion escrita de tres grupos de estudiantes de 4. © Educacion
Secundaria Obligatoria que han seguido el programa bilinglie andaluz de AICLE en comparacion
con otros tres grupos del mismo nivel que han seguido los estudios en un programa No AICLE.
Los resultados muestran que la puntuacion media de los textos escritos en lengua inglesa por los
alumnos de AICLE supera la de los alumnos No AICLE en Inglés como Lengua Extranjera en
mas de tres puntos en una escala de 0 a 10 y que el alumnado de esta ultima recurre mas a la
lengua materna para resolver su falta de competencia en la segunda lengua y se ve mas afectado
por las interferencias de la materna que los del colectivo AICLE.

Consecuentemente, todas las investigaciones apuntan a que el enfoque AICLE es

beneficioso para el desarrollo del 1éxico (Dalton Puffer 2008), especialmente para el desarrollo
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del vocabulario pasivo o receptivo (Jiménez Catalan y Ruiz de Zarobe, 2009; Merikivi y Pietild,
2014). Ruiz de Zarobe (2011) enfatiza el desarrollo de vocabulario receptivo en estudiantes
AICLE, aunque no tanto del vocabulario productivo. En este sentido Agustin-Llach y Canga
Alonso (2016) presentan un estudio longitudinal que se desarrolla a lo largo de tres afios y que
mide y compara el tamafio de vocabulario receptivo y la tasa de crecimiento léxico de un grupo
de estudiantes de AICLE y otro grupo de estudiantes tradicionales de inglés LE.

Agustin Llach y Canga Alonso analizan en este estudio el tamafio de vocabulario
receptivo de 58 aprendices en un programa AICLE y 49 en un programa tradicional de
aprendizaje de inglés LE, los resultados revelan que el tamafio de vocabulario receptivo de los
aprendices se situa dentro de las 1000 palabras mas frecuentes del inglés, aunque los aprendices
AICLE muestran resultados significativamente superiores en los Gltimos afios examinados y
aunque la incorporacion de nuevas palabras en cada curso permanece estable, el tamafio de
vocabulario productivo de los alumnos AICLE crece significativamente al pasar de curso. Una
vez mas, se concluye que el enfoque AICLE ofrece beneficios para la adquisicion del
vocabulario en LE, beneficios que aumentan conforme la experiencia con el enfoque, la edad y el
nivel en LE aumentan.

Por otra parte, se perciben menos resultados positivos en la sintaxis, que exige mayor
correccion formal, siendo esta una de las areas que parece que menos se beneficia del enfoque
AICLE (Dalton-Puffer, 2008; Pérez-Cafiado, 2012; Ruiz de Zarobe, 2015). Este menor
desarrollo en aspectos gramaticales puede explicarse con el tipo de contexto que se da en la

ensefianza AICLE, priorizando la fluidez y comunicacion a la precision formal, si bien es cierto
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que Pérez-Vidal y Roquet (2015) aportan evidencias empiricas que refutan esta idea. Asi por
ejemplo Naharro (2017) en su tesis doctoral evalia la mejor actuacion de los alumnos de
bachillerato AICLE en cuanto a la complejidad, exactitud y fluidez de las estructuras sintacticas
utilizadas en un corpus de 76 narraciones escritas sobre la base de un estudio longitudinal a lo
largo de 4 meses. Esta parte es, sin embargo, la que menos estudios de investigacion se han
llevado a cabo hasta la fecha y que requiere sin duda, ser analizada en un futuro.

Tras este recorrido por los estudios que analizan el impacto positivo de AICLE sobre las
destrezas de comprension y expresion escrita nos centraremos ahora en la produccion y
expresion oral, que en un enfoque como es este, que fomenta la interaccion oral y anima a los
estudiantes a intentar producciones de creciente complejidad (Borrull et al, 2008), se podra

esperar una mejoria en el desarrollo de la expresion oral tal como apunta Pérez Cafiado, 2012.

4.4.1.2. La Competencia Comunicativa Oral. El actual sistema educativo en toda
Europa sefiala la necesidad de tomar conciencia sobre el desarrollo de la competencia
comunicativa oral en los alumnos en tanto que requiere unos planteamientos didacticos acordes
con los curriculos en vigor y su adaptacion a las realidades concretas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Esto implica un cambio en las metodologias y en las concepciones de los docentes.
Espafia esta muy alejada de algunos paises europeos como Suecia en las tres destrezas
linguisticas, con diferencias relativamente menores en comprension lectora tal y como demuestra
el Estudio europeo de competencia linglistica (MECD, 2012).

Si comparamos la distribucion para Espafia con la correspondiente al promedio de

entidades participantes que evaluaron ILE como primera lengua extranjera observamos mayores
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diferencias en la cola alta de la distribucion de resultados —especialmente en comprension oral—
lo que sugiere que el mal rendimiento en lengua inglesa de los estudiantes esparioles en relacion
al promedio, esta presente no Unicamente en la media, sino también entre los mejores alumnos,
lo que evidencia —al igual que estudios recientes relacionados de PISA- las dificultades del
sistema educativo espafiol para alcanzar la excelencia entre sus estudiantes especialmente en
comprension y expresion oral.(MECD ,2012)

En nuestro pais diferentes estudios han sefialado la deficiente competencia en
comunicacion oral de los alumnos que acaban la ESO (véase por ejemplo Vez y Martinez
Pifieiro,2004 o Rico et al, 2011).Ya en el afio 2016, Viciedo Usé hace un llamamiento a los
profesores y especialistas en el tema para mejorar los curriculos y aboga por dedicar mas
investigaciones al tema, incorporando las creencias de los profesores e introduciendo la
competencia oral con todos sus elementos en las metodologias de los manuales de ensefianza de
lenguas, pues segun la autora, solo siguiendo un enfoque puramente oral, solo asi se le devolvera
el lugar que le corresponde y lograremos formar individuos comunicativamente eficientes.

Asi la autora de la presente tesis considera que las pruebas de diagndstico debieran incluir
esta destreza pues el desarrollo de la capacidad de expresar correctamente mensajes orales en una
LE constituye uno de los objetivos especificos de la ESO y debe por lo tanto ser objeto de
evaluacion para poder asi establecer mecanismos de mejora en el proceso de ensefianza
aprendizaje y consecuentemente, en la competencia linguistica de los estudiantes.

Esta deficiente formacidn en la destreza oral se manifiesta no solo en LE inglesa sino que

en otras LE se constata la misma necesidad de mejoria; asi en inglés Vez y Pifieiro (2004) ponen
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de relieve la deficiente competencia comunicativa en CO y EO de los estudiantes gallegos en los
afios 2000/2001 tanto en inglés como francés como LE al término de la ESO.A este respecto,
Antolinez (2000) realiza un recorrido de las publicaciones existentes demandando una vez mas,
una mejor formacion del profesorado para atajar el déficit en competencia comunicativa oral de
los estudiantes y aunque se centra en la L1 de los estudiantes ,todo ello es extrapolable a la
ensefianza /aprendizaje de una lengua extranjera, pues es necesario reformar el concepto de
ensefianza de lengua desde los curriculos para poder llegar a las LE.

Hoy en dia, aunque la situacion ha mejorado y se ha experimentado un progreso notable
en la expresion oral de los alumnos todavia falta un largo camino por recorrer hasta que
lleguemos a los niveles de paises vecinos. Mas recientemente en el informe English Proficiency
Index for Schools (Education First ,2019) que mide la adquisicion de competencia en Inglés
como LE de los estudiantes a tiempo completo entre 13 a 22 afios en todo el mundo, Espafia
ocupa la 352 posicién, con 55,46 puntos en este ranking internacional que lidera Paises Bajos,
que desbanca a Suecia en la primera posicion obteniendo una puntuacion de 70,27. En la lista,
Espafia se encuentra entre India e Italia, el Gnico pais europeo donde el nivel de inglés es peor
que el de los espafioles. Bielorrusia, Rusia, Ucrania y Albania son el resto de las naciones del
viejo continente que se situan por detras de Espafia.

En Espafa la ensefianza de la lengua oral ha sido relegada durante afios a un segundo
plano, no solo a nivel académico e institucional sino en los aspectos profesionales, aun cuando
las diferencias entre las modalidades oral y escrita estan regidas por normas y principios propios

(Cantero, 1998,2003). Igualmente, en el contexto escolar son frecuentes las lecturas en voz alta,
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las presentaciones orales preparadas por escrito previamente (Mateo y Usd, 2016), confiriendo
un papel minimo a la espontaneidad y a la retorica del orador, permitiendo escasas 0 nulas
oportunidades de formarse en el arte de la oratoria.

Todo esto a pesar de que el enfoque comunicativo lleva mas de dos décadas instaurado en
Espafia y de que el Consejo de Europa en el afio 2001 en su Marco Comun Europeo (de
Europa,2011) sefialase la comunicacion oral como objetivo primordial en la ensefianza
/aprendizaje de idiomas. Ademas, los curriculos de Primaria y Secundaria contemplan desde la
entrada de la LOGSE- Ley Orgéanica de Ordenacion General del Sistema Educativo 1/1990, de 3
de octubre (BOE de 4 de octubre) -objetivos, contenidos y criterios de evaluacion para las dos
habilidades comunicativas de la competencia oral: la habilidad de hablar y conversar y la de
comprender e interpretar. Las pruebas de evaluacién externa en primeras lenguas evallan
recientemente solo la comprensidn oral en ensefianza primaria, mediante un dictado con huecos,
pero en Educacién Secundaria Obligatoria se obvia toda evaluacion de la competencia oral al
igual que ocurre en las pruebas de acceso a la Universidad (véase Martin Monje, 2012). La
OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico) no la evalGa en las
pruebas PISA (Programme for International Students Assessment), a pesar de ser una
competencia relevante para el bienestar y la cohesion social y la comunicacién intercultural. Por
lo que se refiere a la enseflanza de lenguas extranjeras, aparentemente la realidad esta
cambiando, aunque queda mucho por hacer.

En los programas educativos de las décadas anteriores prevalecia la ensefianza de las

normas gramaticales y del lenguaje escrito. Se recomendaba para el estudio de la gramatica, el
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empleo del comentario de textos, sobre todo de textos literarios. La lengua escrita y literaria era
considerada como una fuente de informacion paradigmatica Unica en el aprendizaje de la lengua.
Este enfoque provoco un patente fracaso en nuestras escuelas tal y como expresa Rius Estrada
(1987), al cifrar de un 65% a un 75% los suspensos en el area de Lengua.

La publicacion de la LOGSE (1990) representa un cambio importante con respecto a la
consideracion de la lengua oral. Se promueve una consideracion de la lengua oral como
instrumento por excelencia de comunicacion y de representacion que constituye el eje de la vida
social y que nos permite regular nuestras relaciones con el entorno, asi como la posibilidad de
crear y recrear nuestra propia representacion del mundo a través de la construccion de nuevos
conocimientos. Una lengua oral, que no es s6lo objeto de conocimiento, sino que constituye la
base de la adquisicién de conocimientos en cualquiera de las areas curriculares. Recibe asi por
primera vez y de forma explicita la atencion adecuada en los planteamientos educativos
emanados de instancias oficiales.

Uno de los objetivos de la politica de multilingliismo de la UE es que todos los europeos
hablen dos idiomas ademés de su lengua materna. La mejor manera de conseguirlo es que los
nifios entren desde temprana edad en contacto con dos idiomas extranjeros. Se ha demostrado
que esto no solo acelera el aprendizaje de los idiomas, sino ademas mejora las competencias en
la lengua materna. EI grupo de trabajo sobre las lenguas en la educacion y la formacion de la UE
se centro en esta cuestion de 2011 a 2013. Su analisis comparativo se tradujo en un informe:

Improving the effectiveness of language learning: CLIL and Computer Assisted Language


http://ec.europa.eu/languages/index_es.htm
http://ec.europa.eu/languages/library/studies/clil-call_en.pdf
http://ec.europa.eu/languages/library/studies/clil-call_en.pdf
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learning (ECML,2014), sobre métodos innovadores y cientificamente demostrados que aceleran
el aprendizaje de lenguas y en el que se abordan:
- el aprendizaje integrado de contenidos e idiomas (AICLE) en sus siglas inglesas)
- el aprendizaje de idiomas asistido por ordenador (CALL en inglés).

En dicho informe (ECML,2014) se constata la ineficacia de los programas de ensefianza
de lenguas extranjeras y los ineficientes conocimientos de los alumnos de secundaria a pesar de
que el tiempo de instruccion es el adecuado. Asimismo, se detalla como objetivo de los
programas AICLE el desarrollo de las habilidades comunicativas orales y la mejora de la
competencia de la lengua objeto de estudio, en linea con Dalton Puffer (2007). El informe
igualmente sefiala que en las clases AICLE se desarrollan unas competencias del lenguaje mas
que otras; asi como ya apuntaba Dalton-Puffer (2008) sugiere que entre algunas de estas
competencias que mas se refuerzan estan las de fluidez y cantidad de lenguaje hablado.
Lasagabaster, sin embargo, encuentra mayor impacto en las competencias de la lengua
relacionadas con el vocabulario, pronunciacion, gramatica y fluidez.

Diferentes investigaciones avalan la mejoria de la expresion oral en alumnos AICLE;
Admiraal, Westhoff y de Bot (2006)en los Paises Bajos llevaron a cabo un estudio longitudinal
con 1305 alumnos de secundaria que habian recibido 4 afios de formacion AICLE en 5 escuelas
con un resultado en produccién oral muy superior en el grupo AICLE experimental en contraste
con el grupo No AICLE, lo que corrobora afios después Ruiz de Zarobe, en 2008 en su estudio
longitudinal con alumnos vascos de 3.° y 4.° afio de ESO evalué la produccion oral respecto a la

pronunciacion, vocabulario, gramatica, fluidez y contenido; asi hallé diferencias significativas a


http://ec.europa.eu/languages/library/studies/clil-call_en.pdf
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favor del grupo AICLE, concluyendo que el aumento de exposicion y el programa AICLE
resultan muy positivos para el desarrollo de las destrezas de la competencia oral.

Mas recientemente, Bret Blasco (2014) sefiala en su estudio longitudinal: La mejoria de
la produccion oral en estudiantes AICLE después de un periodo de 2 afios de exposicion,
especialmente en cuanto a fluidez se refiere, sin embargo, no son datos relevantes,
principalmente debido a la falta de tareas orales y a la escasa atencion a la forma; reflejando asi
la situacion de los programas de inmersion canadienses donde el foco estaba en las destrezas
receptivas. Menos optimistas son Fabra y Jacob quienes en 2015, en su estudio longitudinal
centrado en la produccion oral, en concreto en la fluidez y la pronunciacion, no encuentran
diferencias significativas entre el grupo AICLE y No AICLE; lo que plantea dudas sobre cuanto
tiempo debe ser considerado suficiente para que AICLE tenga un impacto positivo.

Si consideramos el tiempo de exposicidn a la lengua meta como determinante, del Puerto
y Lacabex (2017) constatan que los estudiantes AICLE producen unas narraciones orales mas
densas y ricas caracterizadas por un mejor contenido, vocabulario, gramatica y fluidez, asi como
por un uso marginal de la primera lengua. Estos resultados son indicativos del efecto beneficioso
de la instruccién AICLE en si misma sobre la produccion oral cuando variables intervinientes
como la cantidad de exposicion o la edad estan controladas, menos alentadores son la ausencia
del efecto positivo del AICLE sobre la pronunciacion en particular.

De nuevo, el factor tiempo de exposicion a la lengua meta se muestra determinante en la
destreza de comprensién oral, el estudio llevado a cabo por Nieto Moreno De Diezmas, E.

(2018) sobre adquisicion de destrezas orales receptivas entre alumnos de primaria y secundaria
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AICLE/No AICLE, confirma el impacto AICLE positivo sobre los alumnos de Educacion
Secundaria Obligatoria especialmente en las tareas mas complejas de recepcion oral; sin
embargo la mejoria no es tan significativa en alumnos de primaria, a pesar de que se muestra
que estan en el camino correcto al superar a los alumnos no AICLE en subdestrezas basicas de
comprension oral como son la comprension del mensaje global y de detalles especificos; de ahi
que acabe deduciendo que las variables de edad y desarrollo cognitivo de los estudiantes deben
ser tenidas en cuenta asimismo para interpretar los datos.

Otros autores como Bonnet (2011), Bruton (2011,2013) se muestran escépticos en su
analisis y sefialan que no hay vinculos o relacion concluyente entre los resultados del aprendizaje
y la préctica en el aula AICLE. Para estos autores es mas una cuestion de seleccién del alumnado
y de alumnado mas motivado que de efectos positivos de la metodologia AICLE.

Como se ve en los estudios analizados hasta el momento, las destrezas productivas,
especialmente las de EO, son las mas beneficiadas por el efecto AICLE a largo plazo(Admiral et
al 2006;Pérez Cafiado, 2018; Pérez Cafiado y Lancaster ,2017),la fluidez y la pronunciacion
necesitan mayor tiempo de exposicion a AICLE para mejorar significativamente, en linea con el
pensamiento de que son necesarios al menos 20 afios de implementacién del programa AICLE
para que este vea sus frutos (Hughes y Madrid 2015).

No obstante, Pérez Cafiado, al igual que Paran ,2013 , Surmont, Struys, Van Den Noort y
Van De Craen, 2016, sugiere que hacen falta mas estudios longitudinales que determinen si
alguna otra variable son los responsables del efecto positivo AICLE entre los estudiantes ya que

los existentes no garantizan la homogeneidad de los muestreos ni tienen en cuenta otros factores
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que puedan ser los responsables del efecto (seleccion de alumnos y otros factores).El presente
estudio de investigacion carece de datos de tal expresion por lo que se apunta como futura linea
de investigacion; es necesario evaluar una destreza para que se convierta en foco de atencién en
las aulas.

Como conclusion, una vez mas se confirma que es necesario poner énfasis en desarrollar
la fluidez oral para tener estudiantes competentes e independientes que Se expresen
correctamente y sean capaces de dar respuestas orales coherentes( Lancaster,2017;Pérez Cafiado,
2018) y AICLE, que potencia la interaccion oral al centrarse en actividades contextualizadas
como debates orales, presentaciones orales, roleplays, o juegos en grupos, lo que favorece el
desarrollo de las destrezas productivas orales y el aprendizaje significativo (Borrull et al 2008) se
propone como metodologia para alcanzar tal objetivo. Es una metodologia centrada en el
estudiante, mas interactiva (Van Kampen et al., 2018), lo que lleva a un mayor desarrollo de la
competencia comunicativa general. Esta metodologia mas centrada en el alumno y
contextualizada implicara un cambio en la evaluacién de la destreza comunicativa de los

estudiantes AICLE, y es a esto a lo que dedicaremos el siguiente punto en este trabajo.
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4.5. Evaluacion en AICLE

La evaluacion del proceso de ensefianza —aprendizaje es un elemento indispensable para
poder construir aprendizajes y avanzar en el proceso. La reflexion sobre todo el proceso, como
practica incorporada al desarrollo de las clases diarias, nos permite avanzar y nos proporciona el
feedback necesario para proporcionar el andamiaje y satisfacer las demandas y necesidades del
alumnado (Hargreaves, 2007; Panadero y Jonsson, 2013; Quartapelle, 2012).

En el enfoque AICLE sera necesario establecer un nuevo marco de evaluacién basado en
los principios comunicativos, con lo cual se impone una adaptacion linguistica de las pruebas
escritas que implica la graduacion de la dificultad de los tests, la integracion de los objetivos
linguisticos del MCERL recogidos en el PEL (Portfolio Europeo de las Lenguas) para evaluar las
5 destrezas o el uso de técnicas cooperativas como medio de evaluacion.

En las clases AICLE los estudiantes necesitan discutir, debatir, justificar y explicar
usando un lenguaje mas complejo de lo que se usa normalmente en los entornos de ensefianza
formal del inglés (Coyle, 2007) por esta razdén es necesario implementar y evaluar las
interacciones en los contextos AICLE con vistas a mejorar la practica de la ensefianza y
promover lineas de actuacién para la formacion del profesorado. En estos entornos de ensefianza
AICLE es indispensable la colaboracion y coordinacion de todo el profesorado implicado tanto
de asignaturas linguisticas como de aquellas materias no linguisticas, el profesorado de las
disciplinas no linguisticas, DNL, debe informar al de DL (disciplinas linguisticas) de aquellos
aspectos del idioma que necesiten ser estudiados o revisados.

En este aspecto los registros elaborados tanto por el profesorado como por el alumnado

permiten obtener una valiosa informacion con la que identificar y plantear las modificaciones
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que se consideren necesarias en el proceso. Ademas, es recomendable la apertura a otros colegas
para evaluar conjunta y colegiadamente, sesiones o fragmentos de sesiones, que pueden ser
analizados a partir de criterios previamente discutidos y negociados (Martin Monje, 2010). En
los contextos de ensefianza bilinglie AICLE, es tremendamente importante implantar técnicas de
evaluacion formativa para impedir que la capacidad linglistica se convierta en un componente
“invisible” de la ensefianza y la evaluacion (Morton,2019).

Algunos autores como Espinosa y Mata (2006), Coyle (2007) refieren experiencias de
analisis de fragmentos grabados de clase de una duracion no superior a los 10 minutos,
empleando la técnica de los incidentes criticos, segun la cual el docente seleccioné para el
analisis momentos de la sesion en los que consideraron que el aprendizaje significativo tuvo
lugar. La elaboracién de plantillas de observacion con indicaciones sobre fenémenos a observar
y modo de registrar la informacion puede ser extremadamente Util a estos efectos

El aprendizaje cooperativo tanto en el proceso de ensefianza — aprendizaje como en el
momento de la evaluacion facilitard en estos entornos AICLE el desarrollo de las 4 Cs de
Coyle(2008), ofreciendo un contexto motivador que llevara a un aprendizaje mas efectivo de por
vida; mayor desarrollo de las destrezas productivas en el idioma, mayor retencion del contenido,
mejora de las destrezas cognitivas, niveles de inhibicidn mas bajos, mejor empatia, mejoria en
las destrezas sociales y de liderazgo, mejor relacion profesor-estudiante-profesor, niveles de
motivacion, autoestima y autonomia mas altos en los estudiantes(Barkley, Casal, 2008; Coyle,

2007;Coyle et al., 2010;Cross y Major, 2012, 2014; Escobar y Sanchez, 2009; Hargreaves, 2007;
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Horrillo Godino,2011;Marsh, Pavon Vazquez y Frigols Martin, 2013;Mehisto 2012; Meyer,
2010).

Este modelo interpretativo de ensefianza refleja un cambio en la mentalidad de los
profesores de modo que ya no son ellos sino los alumnos la fuente de aprendizaje de sus
comparieros (Strom y Strom 2011). Esto cambio en el modelo de ensefianza- aprendizaje lleva
aparejado el correspondiente cambio en la metodologia de la préctica diaria. La evaluacion es
probablemente uno de los aspectos mas influyentes en el proceso de aprendizaje de los alumnos
(Price,Donovan y Rust 2007).La investigacion ha demostrado como la evaluacion puede afectar
no solo a los procesos académicos de los estudiantes sino también a su desarrollo afectivo y
sicolégico(Murillo, Martinez Garrido y Hidalgo Farran ,2014).

La evaluacion es un tema complejo para los profesores quienes lo consideran el aspecto
de la ensefianza que menos les gusta (Kiely, 2009). La evaluacion en contextos AICLE tanto
grupal como individual supone una dificultad al no estar presentes los profesores en las
dindmicas de cada grupo en todo momento, lo que conduce a la decepcion en estudiantes y
profesores por un igual (Strom y Strom 2011).Sin embargo, la evaluacion guia a los profesores y
estudiantes hacia un mejor analisis del proceso de ensefianza aprendizaje permitiéndoles tomar
decisiones que ayuden a los alumnos a aprender mejor (Hargreaves, 2007; Panadero y Jonsson,
2013; Quartapelle, 2012).Black y William(2010) llevaron a cabo una investigacion en la que
concluyeron que la evaluacién mejora los logros académicos de los estudiantes y sube los
estandares en educacion. Se ha demostrado que tiene un impacto positivo en el aprendizaje, en la

motivacion hacia este en la toma de conciencia de su propio aprendizaje y en los efectos del
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aprendizaje (Weurlander et al.;2012). Si los estudiantes usan técnicas de aprendizaje cooperativo
de forma regular durante su formacion, la evaluacion deberia reflejar y animar a usar estos
procesos de aprendizaje cooperativo 'y analizar el resultado del aprendizaje en ellos (Hargreaves
2007).

Por tanto, nuestra concepcion de la evaluacion como parte integral del proceso ensefianza
aprendizaje intenta hacer reflexionar al profesorado sobre él a la vez que le provee de
herramientas para evaluar el proceso y el producto, obtener informacion sobre interdependencia
positiva, desarrollo de las habilidades individuales y sociales; tres rasgos caracteristicos del
aprendizaje cooperativo.

Es importante crear una actitud de permanente didlogo sobre el proceso de aprendizaje
entre los estudiantes y los profesores (Maggi ,2012), esta mediacion, segun Vygotsky (1978), es
la base para que se dé la transicion desde un aprendizaje colectivo al individual, mostrandole al
alumno como ya es capaz de hacerlo por si solo. La evaluaciébn mejora el aprendizaje en
contextos AICLE cuando: los resultados de la evaluacion se usan para adaptar las futuras
ensefianzas a los alumnos, los estudiantes reciben feedback comprensible que les lleva a mejorar,
los profesores y los alumnos conocen los resultados de la evaluacion, y los criterios de
evaluacion, la autoevaluacion y la evaluacion grupal se usa, genera efectos positivos en la
autoestima y motivacion de los estudiantes y los estudiantes toman un rol activo en su evaluacion
(Hargreaves 2007; Murillo et al.; 2014).El desafio del docente es promover la interaccion de

forma que se desarrolle una interdepencia positiva entre los alumnos(haciendo que los alumnos
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intercambien recursos e informacion para completar las tareas..)a través de tareas estructuradas
donde los estudiantes tienen un objetivo comun como grupo.

Como parte del proceso de reflexion sobre proceso de ensefianza aprendizaje que la
evaluacion nos debe promover, Coyle, 2007 sugiere tener en cuenta algunos aspectos en las
clases AICLE:

- Uso de la LE en el discurso del docente (¢contiene caracteristicas de un discurso
que favorece la comprension de los conceptos explicados en la LE? ;qué recursos
linglisticos se emplean? ;cuando y con qué finalidades se recurre a la lengua
materna?);

- Uso de la LE en el discurso del alumnado (,como se estimula? ;se promueve la
interaccion con el docente y entre alumnos/as? ¢qué complejidad manifiestan las
intervenciones del alumnado?)

- Formulacién y tipo de preguntas elaboradas por el o la docente (;se gradua la
dificultad de las preguntas dependiendo de la fase de ensefianza, del alumno o
alumna a la que va dirigida? ¢se emplean de manera efectiva? ¢estimulan
procesos de razonamiento? ;predominan las que persiguen que el alumnado
demuestre sus conocimientos?);

- Estrategias de ensefianza utilizadas para proporcionar andamiaje al aprendizaje
del alumnado (¢cudles se emplean? ;son suficientes y variadas? ¢contemplan la
diversidad de estilos de aprendizaje y de combinaciones de inteligencias

multiples? ¢se va retirando el apoyo de manera adecuada y oportunamente?)
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- Estrategias de aprendizaje propiciadas por el proceso didactico (¢se conciencia
sobre su empleo? ¢se recomiendas estrategias efectivas segun el contenido? ¢son
suficientes y variadas? ¢contemplan la diversidad de estilos de aprendizaje y de
combinaciones de inteligencias multiples?)

Muchas de las dudas que los profesores plantean en programas bilingtes es si es posible
separar la evaluacion de las competencias linguisticas de la de los contenidos propios de la
materia. Pero como sefiala Morton (2019) no se trata de evaluar la competencia linguistica por
separado, sino de evaluar los contenidos a través del lenguaje que es necesario para explicarlos:
la conciencia linguistica de la materia. Se trata de evaluar el conocimiento de los contenidos a
través de la expresion linguistica, no de evaluar la competencia lingiistica a través de la
expresion de contenidos.

A este respecto recogemos en este apartado algunas de las orientaciones metodoldgicas
que proporciono la Consejeria Educacion de la Junta de Andalucia al profesorado de areas no
linglisticas de Educacion Secundaria y al profesorado de Educacion Primaria:

Recomendaciones para la evaluacion de las areas no linguisticas (Masch, 1993):

- Los contenidos de la DNL primaran sobre los resultados linguisticos

- La competencia linguistica en el idioma es un valor afiadido que debe ser
recompensado

- Lafalta de fluidez en la lengua extranjera no debe penalizarse

- No existe una metodologia nueva sino la combinacion de practica didactica

empleada tanto en idiomas como en las areas no linguisticas
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- Siempre que sea posible hay que emplear la lengua extranjera, siempre que sea
necesario hay que recurrir a la lengua materna. Esta debe garantizar: la
terminologia y el discurso especifico

- Permitir la sensibilizacion de términos y expresiones

- Elucidar los contenidos mientras el dominio del idioma sea escaso

- Tratar temas que conlleven valores afectivos

- Garantizar la precision

- Permitir una evaluacion cifrada de los resultados obtenidos

Por otra parte, la evaluacion de las materias linguisticas se haré teniendo en cuenta las
recomendaciones recogidas en el MCERL (Europa, 2002). En la evaluacion del alumnado se
promovera que el usuario de la lengua demuestre lo que ha aprendido a hacer a través de un
registro de consecucion de objetivos referido a cada una de las cinco destrezas comunicativas. El
Portfolio Europeo de las Lenguas (Europa, 2004) es una herramienta que permite reflejar la
progresion en el aprendizaje de las lenguas del alumnado.

Se prestara igual atencién tanto en las AL o DL como en las ANL/ DNL al desarrollo de
competencias comunicativas del alumnado y a su avance en la produccién de estrategias
compensatorias de comunicacion. Se evaluara asimismo el desarrollo de otras habilidades de tipo
cognitivo que hayan incrementado su interés por otras lenguas y culturas.

El MCERL dedica el capitulo 9 a la evaluacion. En su apartado n ° 3 ofrece un cuadro
con los diferentes tipos de evaluacion. Queremos destacar la autoevaluacion cuyo mayor

potencial esta en su utilizacion como herramienta para la motivacion y para la toma de
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conciencia, pues ayuda a los alumnos a apreciar sus cualidades, a reconocer sus insuficiencias y
a orientar su aprendizaje de una forma mas eficaz.

Como herramienta de concrecion de este concepto de evaluacion al MCERL aparece el
Portfolio Europeo de las Lenguas (Europa, 2004). Este documento permite a los estudiantes de
lenguas registrar sus destrezas linglisticas y experiencias culturales, y consta de tres secciones:
el Pasaporte de lenguas, que proporciona una idea general del dominio individual en diferentes
lenguas (en términos de habilidades y segun el MCERL) en un momento dado; la biografia
linguistica, que facilita la participacion del aprendiz en la planificacion y la reflexion sobre su
proceso y progreso del aprendizaje de la lengua asi como evaluarlo, y el dossier, en el que el
estudiante puede seleccionar materiales que ilustren logros o experiencias relacionados con las
lenguas.

El proyecto del PEL (Europa, 2004) en Espafia esta liderado por el Organismo Auténomo
de Programas Educativos Europeos (OAPEE). Siguiendo las Recomendaciones del
Departamento de Politica Linguistica del Consejo de Europa y coincidiendo con el Afio Europeo
de las Lenguas, en marzo de 2001 se constituye un Comité Nacional para el desarrollo de un PEL
para su aplicacion en Espafia. Un equipo de especialistas en la ensefianza y aprendizaje de
idiomas elabora y disefia un PEL para grupos de edades y niveles educativos distintos. En
febrero de 2003 se presentan los prototipos de estos modelos a técnicos del Area de Lenguas,
representantes de las comunidades autdnomas. Tras un periodo en el que se aportan sugerencias
de modificacion de estos prototipos, en junio de 2003 se aprueba su envio al Comité de

Validacion Europeo del Consejo de Europa. ElI 7 de noviembre de 2003 se validan los tres
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modelos presentados, es decir, el PEL para alumnos de 3 a 7 afios, el PEL para alumnos de 8 a
12 afios y el PEL para ESO, ciclos formativos y Bachillerato (12-18 afios).

Con la aplicacion del PEL se fomenta la autonomia en el aprendizaje, haciendo al alum-
nado consciente de lo que necesita aprender desde las primeras etapas, ayudandole por medio de
actividades de la biografia linglistica a entender como aprende una lengua, sus estrategias de
aprendizaje y técnicas para utilizarlas. Si el alumno comprende la necesidad de lo que ha de
aprender, lo hara con un grado mayor de motivacion.

Si bien el Portfolio se utiliza en la ensefianza/ aprendizaje de las lenguas, este material
pedagdgico conlleva en si un enfoque metodoldgico que puede y deberia aplicarse también a las
areas “mal llamadas” no lingiiisticas puesto que todas las materias necesitan de la competencia
linguistica. De ahi que sea recomendable animar al alumnado a hacer un ejercicio de reflexion
sobre lo que aprende para progresar en la adquisicion de los conocimientos en L2.

Finalmente, la evaluacion del proceso de ensefianza requiere que analicemos diferentes
factores de todo el proceso, tal como refiere Keith Kelly (2014) en: A rationale for CLIL donde
expone los factores necesarios para implementar con éxito el enfoque AICLE: 1. La
administracién y apoyo en la implementacion del proceso AICLE, 2. el papel del profesorado en
el uso del AICLE, 3. Los recursos materiales con que cuentan los colegios para su
implementacidn 4. Factores externos que influyen en los alumnos AICLE.

Ball, Kelly y Clegg (2016), exponen la necesidad de trabajar conjuntamente todos, desde

los Ministerios, promulgando leyes educativas que apoyen el programa, con medios, recursos
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hasta los profesores implicados haciendo propio el proyecto AICLE, la colaboracion como

elemento clave para el éxito del programa.

4.6. Conclusiones

En este capitulo se ha visto como el método o enfoque AICLE se ha impuesto como un
método que aglutina diferentes tendencias metodologicas del dltimo siglo XX y que se sirve del
MCERL (Europa, 2002) y el PEL (Europa, 2004) para unificar las directrices para el aprendizaje
y la ensefianza de lenguas dentro del contexto europeo. Se ha visto que una de las caracteristicas
de los programas AICLE es que es un concepto muy flexible que engloba programas muy
diversos desde aquellos en los que la LE es usada para ensefiar una asignatura del curriculum
hasta los que usan la LE para impartir la mitad del curriculo (Dalton Puffer, Llinares, Lorenzo y
Nikula, 2014). No obstante, todos ellos buscan que los alumnos sean capaces de (Mehisto y
Lucietto, 2011) alcanzar niveles de competencia en su L1 adecuados a su edad en las destrezas
de expresion y comprensién oral y escrita, dominio de una LE en las mismas destrezas.

Segun las investigaciones (Graaff, Koopman, Anikina y Westhoff, 2007), los profesores
que emplean la metodologia AICLE deben basar su practica docente en cinco principios

fundamentales:

Proporcionar a los alumnos un input exigente, pero adecuado a su desarrollo cognitivo

- Basar el proceso de ensefianza en actividades centradas en el significado (meaning-
focused activities)

- Emplear muchas actividades de produccion oral.

- Promover actividades en las que esté relacionada la forma con el contenido.
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- Ayudar a los alumnos a aprender estrategias comunicativas.
Para que se lleve a efecto un verdadero aprendizaje significativo es muy importante que
los alumnos produzcan un output oral y escrito; para ello necesitan estar sometidos a un input a
través de la comparacion y de la negociacion, de forma que los alumnos reflexionen sobre
aspectos linglisticos (Swain, 1985). Ademas, para que se produzca el aprendizaje, (Vigotsky,
1978) es necesario que el input tenga un nivel un poco mas elevado que el nivel de competencia
del alumno (i+1) y que el alumno esta motivado y tenga un filtro afectivo bajo (Krashen,1982).
Los resultados que alcanzan normalmente los alumnos con el empleo de esta metodologia
son:
1. Desarrollo de una competencia en lengua materna igual o superior a los alumnos
no bilingues.
2. Nivel de competencia en lengua inglesa muy superior al de sus compafieros que lo
aprenden como asignatura curricular.
3. Aprendizaje de contenidos igual que sus compafieros no bilingues.
4. Consecucion de un rendimiento académico superior a los alumnos no bilinges.
Aunque, segun lo expuesto, pudiera parecer que la instruccion formal en la clase de
inglés no es necesaria para el aprendizaje de aspectos linguisticos como gramatica, vocabulario,
pronunciacion etc., esto no es asi; es necesario tener clases especificas de lengua inglesa para que
los estudiantes adquieran una competencia lo suficientemente adecuada como para poder
comunicarse internacionalmente en esa lengua (véase Pérez Cafiado,2021). La clase AICLE sirve

como complemento para poner en practica lo aprendido, ensayar el uso de las estructuras
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gramaticales, la fonética etc., en un entorno lo menos artificial posible. Por ultimo, es necesario
seguir estableciendo mecanismos de mejora que permitan evaluar la produccion oral de los

alumnos y que ello signifique mayor atencion en las clases ordinarias de ensefianza de LE.
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CAPITULO 5. POLITICA LINGUISTICA Y BILINGUISMO; IMPLEMENTACION DE

LA EDUCACION BILINGUE EN EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL

5.1. Introduccion

La diversidad linglistica forma parte del ADN de Europa, pues engloba no solo las
lenguas oficiales de los Estados miembros, sino también las de &mbito regional y/o minoritario
que se hablan desde hace siglos en el territorio europeo y aquellas aportadas por las diversas
oleadas de inmigrantes. La coexistencia de esta variedad de lenguas constituye un activo, el lema
de la UE «Unidos en la diversidad» simboliza la contribucién esencial que hacen la diversidad
linguistica y el aprendizaje de lenguas al proyecto europeo pero esta diversidad también plantea
un desafio para Europa.

En 1995 la Unidn Europea aprobd recomendar el conocimiento de dos lenguas europeas
ademas de la materna para asi vencer ese desafio que constituyen las barreras linglisticas entre
paises miembros, (Council of Europe,1995). La introduccion generalizada de la ensefianza de LE
en la educacion general obligatoria y el reconocimiento de la necesidad del plurilingtiismo
contribuirian a la integracion de los estados miembros en la Unién y a la vez se beneficiarian de
esta (vease: Coyle et al, 2010; Marsh, 2002; Mufioz 2002).

Sin embargo, veinte afios después, ese objetivo, que posteriormente introdujo la
Comision Europea en los objetivos europeos en el seno de la estrategia de Lisboa y en las
conclusiones del Consejo de 12 de mayo de 2009, sobre un marco estratégico para la
cooperacion europea en el ambito de la educacion y la formacion (Council of Europe, 2009), atn

no se ha cumplido en muchos paises de la UE, entre ellos Espafia. Y todo ello, como bien sefiala


https://ec.europa.eu/education/policies/linguistic-diversity_es
https://ec.europa.eu/education/policies/linguistic-diversity_es
https://ec.europa.eu/education/policies/multilingualism/learning-languages_es
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Dalton-Puffer (2010) a pesar de que la internacionalizacién de las comunicaciones, la
diversificacion cada vez mayor de la poblacién y la potencializacion del multilinglismo de sus
ciudadanos estan ejerciendo presion sobre los sistemas educativos tradicionalmente monolingies
de los estados europeos.

En 2014, segun el informe Cifras clave de la ensefianza de lenguas en los centros
escolares de Europa(Eurodyce, 2017), el 83,8% de los estudiantes que cursaban educacion
primaria en la UE estudiaban al menos una lengua extranjera, lo cual supone un incremento
sustancial (16,5 puntos porcentuales) respecto a 2005, donde el porcentaje era del 67,3%, algo
que concuerda con las reformas llevadas a cabo para reducir la edad de inicio del aprendizaje
obligatorio de lenguas extranjeras en algunos paises. En la mayor parte de los casos, esta
obligacion se inicia ahora entre los 6 y 8 afios de edad. Sin embargo, esta tendencia europea
oculta grandes diferencias entre paises.

En 2014, en 12 paises, casi todo el alumnado de educacién primaria estudiaba al menos
una lengua extranjera (Espafia, Francia, Croacia, Italia, Chipre, Luxemburgo, Malta, Austria,
Polonia, Liechtenstein, antigua Republica Yugoslava de Macedonia y Noruega). Por contraste,
en Bélgica (Comunidad flamenca), Portugal y Eslovenia, mas de la mitad de los alumnos de
primaria no aprendia ninguna lengua extranjera. Estas diferencias en las proporciones se explican
en buena medida por la variacién en las edades a las que comienza a ser obligatorio el
aprendizaje de una lengua extranjera.

En 2016 sigue siendo escasa la proporcion de tiempo lectivo dedicado a las lenguas

extranjeras respecto al tiempo total de instruccion en todo el curriculo de primaria: en la mayoria
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de los paises, este porcentaje se sitla entre el 5y el 10%, siendo ligeramente superior en Bélgica
(comunidad germandfona — 11,9%), Grecia (Curriculo Unificado Revisado — 11,4%), Espafia
(10,8%), Croacia (11,1%), Letonia (10,1%), Malta (14,9%) y la antigua Republica Yugoslava de
Macedonia (10,4%)y muy superior en Luxemburgo (44,0%). No obstante, entre 2011 y 2016,
algunos paises aumentaron sustancialmente el tiempo lectivo dedicado a la ensefianza de lenguas
extranjeras en la educacion primaria: Dinamarca, Espafa, Chipre y Eslovaquia.

En lo que respecta a educacién secundaria, mas alumnos de educacion secundaria inferior
aprenden actualmente dos lenguas extranjeras que hace 10 afios. En 2014, el 59,7% de los
estudiantes de la UE matriculados en educacion secundaria superior aprendia dos lenguas
extranjeras 0 mas, lo cual supone un incremento sustancial respecto a 2005, cuando este
porcentaje era de tan solo el 46,7 %. Esto refleja el cambio de politicas que se ha producido en
varios paises con el objeto de elevar la cifra de estudiantes que aprenden una segunda lengua y
reducir la edad de inicio. De hecho, a diferencia de lo que sucedia en 2003, aprender una segunda
lengua extranjera es ahora obligatorio para todos los alumnos de los Gltimos cursos de educacion
primaria en Dinamarca, Grecia e Islandia y desde el inicio de la educacién secundaria inferior en
la Republica Checa, Francia, Italia, Malta y Polonia.

Esta alentadora tendencia no debe ocultar las muy importantes diferencias que existen
dentro de la UE. En 11 paises, mas del 90% del alumnado de secundaria inferior aprende dos
lenguas extranjeras 0 mas (Estonia, Grecia, Italia, Luxemburgo, Malta, Polonia, Rumania,
Finlandia, Islandia, Liechtenstein y la antigua Republica Yugoslava de Macedonia). Por

contraste, en cinco paises esta cifra es inferior al 20%: tal es el caso de la Comunidad franc6fona
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de Bélgica, donde no existe oferta de segunda lengua extranjera en este nivel educativo; de
Irlanda y Hungria, donde el aprendizaje de una segunda lengua no es obligatorio; y de Bulgaria y
Austria, donde aprender una segunda lengua solamente adquiere caracter obligatorio a partir de

educacion secundaria superior.

Figura 8

Inicio del estudio de la lengua extranjera. (Eurodyce 2017) Fuente: Eurydice

< 6 afios

_ 2 10 afios

No hay lengua
extranjera como
asignatura
obligatoria

En algunos paises, aprender dos lenguas es un derecho y no una obligacion. En lugar de
imponer a todos los estudiantes la obligatoriedad de aprender dos lenguas extranjeras, algunos
curriculos nacionales contemplan otras formas de garantizar que todo el alumnado tenga la
oportunidad de aprender dos o mas lenguas. Por ejemplo, en Bélgica (Comunidad francéfona),

Espafia, Croacia, Eslovenia, Suecia, Liechtenstein y Noruega, aprender dos lenguas extranjeras
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no constituye una obligacion para todos los alumnos antes de abandonar la educacién obligatoria
a tiempo completo; sin embargo, todos ellos tienen el derecho a hacerlo. En todos estos paises,
con la excepcion de Bélgica (Comunidad francéfona), esta oportunidad se ofrece a todo el
alumnado desde el inicio de la educacion secundaria inferior, a més tardar.

En cuanto al alumnado de formacion profesional, a nivel de la UE, la proporcion de
poblacién de alumnos de formacion profesional en educacidn secundaria superior que aprendia
dos lenguas 0 méas en 2014 era del 34,5%, lo cual supone casi 20 puntos porcentuales menos que
sus homologos de educacion general. En educacion general, al menos el 90% de los estudiantes
aprende dos o0 mas lenguas extranjeras en 11 paises (Bélgica (Comunidad flamenca), Republica
Checa, Estonia, Francia, Croacia, Luxemburgo, Rumania, Eslovenia, Eslovaquia, Finlandia y
Liechtenstein), mientras que en formacion profesional este porcentaje solamente se alcanza en un
pais (Rumania).

De forma semejante, en dos paises un tercio 0 mas de los alumnos de educacién general
no aprende una lengua extranjera (Reino Unido y Noruega), frente a siete paises en el caso de la
formacion profesional (Bélgica —Comunidad franc6fona—, Dinamarca, Alemania, Grecia,
Espafia, Islandia y Noruega).

Este enfoque europeo hacia el multilingtiismo tiene tres motivaciones subyacentes, que se
relacionan con tres dimensiones: la dimension social, la dimension psicolinglistica y la
dimensidn cognitiva (Pérez Vidal, 2009). En primer lugar, segin la misma autora, la dimension
social se refiere a que las lenguas tienen una importancia crucial en el proceso de creacién de una

Unidn Europea fuerte (véase también Coyle et al., 2010). Las lenguas implican diversidad, un
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elemento que debe preservarse y promoverse, puesto que son un activo y, lo que es mas
importante, un derecho colectivo y una herencia compartida. Por ello, el objetivo del aprendizaje
de lenguas de la Unidn Europea es crear ciudadanos multilingiies, como ya se ha mencionado, lo
gue a nuestro modo de ver no deberia sorprender, habida cuenta de la gran diversidad linguistica
presente en la Unidn: actualmente son 24 lenguas oficiales y de trabajo (ademas de numerosas
lenguas regionales y minoritarias) para 28 estados miembros y una poblacion de cerca de 507
millones de habitantes (que mayoritariamente muestran habitos monolingies, como matiza
Dalton-Puffer et al, 2010a).

Consideramos que todo ello hay que entenderlo como un componente intrinseco de la
libre circulacion de personas (estudiantes y trabajadores, sobre todo) y, por consiguiente, como
una enriquecedora oportunidad de encuentro e intercambio de lenguas, culturas, comunicaciones
y conocimientos, en el seno del espacio Schengen, para la vertebracion de una Europa unida en
la diversidad. De hecho, “—CLIL [...] reflects multilingual policies and the promotion of
mobility and internationalization as the ultimate goal across the education systems of the [...]
member states in the Unionl” (Pérez-Vidal y Roquet, 2015: 238).

En segundo lugar, Pérez Vidal (2009) indica que los programas educativos multilingues
deben asegurar el conocimiento de una lengua internacional, como el inglés, y otra LE. Esta idea
implica tener en cuenta los fundamentos psicolinguisticos de la adquisicién de lenguas, y
conocer las bases para la programacion curricular y los principios pedagdgicos subyacentes: la
edad, la actitud y la motivacién son algunos de los factores mas importantes que explican las

diferencias en el ALE.
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En tercer y Gltimo lugar, desde la perspectiva de la cognicion, ya a partir de la década de
1980, el aprendizaje de lenguas en contextos de EF mantiene la importancia de establecer
situaciones comunicativas en el aula como la mejor manera de aprender y practicar la lengua a
cualquier edad. Las caracteristicas principales de un contexto EI AICLE comunicativo incluyen
una atencién mayor al significado, mas interacciébn, mas preguntas auténticas y mas
oportunidades de usar la lengua de manera creativa y en contextos diferentes (Pérez Vidal,
2009).

En definitiva, hoy en dia estd plenamente asumido que los programas educativos
generales deberian permitir a los aprendices ser competentes en varias lenguas, no solo en inglés,
sobre todo en términos europeos (Consejo de Europa,1995). Sin embargo, como argumenta
Pérez-Vidal et al. (2015), pese a que este objetivo pueda parecer factible, se ha demostrado que
no es facil. Un aspecto clave que menciona la citada autora es que los esfuerzos se han
concentrado en aprender inglés, en detrimento de otras lenguas, como consecuencia directa de
las fuerzas de mercado en juego y del hecho de que el inglés se ha ganado el estatus de lengua
internacional por excelencia.

Por ende, la interdisciplinariedad que supone utilizar una lengua meta en asignaturas de
contenido curricular se esta configurando como una de las claves del éxito de la estrategia
europea, puesto que posibilita el aumento de la exposicién a la lengua meta de los estudiantes
(Marsh, 2002; Pérez Vidal, 2008), asegura contextos comunicativos de adquisicion y a la vez
implementa la metodologia adecuada de atencion a la forma para mejorar la adecuacién

gramatical y discursiva, teniendo en cuenta las diferencias individuales de los aprendices.
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De hecho, segun Pérez-Vidal (2014), el AICLE se presenta como una oportunidad ideal
para fomentar la internacionalizacion en casa, la cual tiene como objetivo proporcionar una
experiencia internacional a los estudiantes que no participan en EE, mediante el uso de
materiales de estudio y recursos internacionales, profesores internacionales invitados,
comunicaciones virtuales con estudiantes de otros paises, etc. (Santos Menezes, 2014). Dicha
posibilidad cobraria una importancia crucial porque el porcentaje de jovenes que se benefician de
las estancias en un pais europeo distinto del suyo es relativamente bajo (Pérez-Vidal, 2015). Sin
perder de vista este marco de politicas, acciones, medidas y recomendaciones en las proximas
lineas exploraremos brevemente la implementacion de los programas AICLE en el continente

europeo, basandonos en el dltimo informe de Eurydice (2017).

5.2. El Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE) en Europa.

La importancia que la Union Europea ha conferido a sus politicas linguisticas ha
ocasionado que multiples enfoques y metodologias hayan surgido para responder a las
necesidades de una sociedad plurilingle a lo largo del tiempo y que el Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lenguas Extranjeras haya sido erigido como una de las iniciativas con mayores
apoyos entre los miembros de la UE (Mufioz , 2002; Doiz y Lasagabaster,2017); de hecho, ya en
la Resolucién del Consejo de Europa de 1995 (Europa, 1995), se menciona como uno de los
enfoques innovadores que podrian ayudar a la ensefianza de lenguas dentro de los sistemas
educativos europeos.

La ensefianza bilingiie siempre ha existido en Europa desde la década de los afios 70 pero

esta educacion se reducia a regiones fronterizas entre paises 0 a grupos minoritarios de
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estudiantes en contextos sociales o linguisticos inusuales. Pero no constituia un tipo de
ensefianza generalizada en el contexto europeo. El desarrollo de este tipo de instruccion se
empezo a generar durante los afios 80 siguiendo en gran medida los modelos de los programas
bilinglies y /o de inmersion que surgieron en Canada en los 60 asi como los que ya existian en
los Estados Unidos desde el siglo XIX, aunque con notables diferencias de contexto que se
explican por la existencia de dos idiomas oficiales en Canada o por el notable fenémeno de la
inmigracion no angloparlante en los Estados Unidos (Vinuesa, 2016).Véase capitulo 3.1: Origen
de AICLE.

Esto suscitd un gran interés dentro del contexto europeo y con el fin de cumplir el
objetivo de lengua materna + dos lenguas extranjeras, la Comisién Europea empezo a realizar
investigaciones en este campo en busca de nuevas perspectivas en la ensefianza de lenguas
extranjeras. Las primeras iniciativas se dirigieron a promover la implementacion de un enfoque
metodoldgico innovador que fuera mas alla de la simple ensefianza de una lengua y en particular
la ensefianza de disciplinas no linguisticas a través de un idioma extranjero (Eurodyce, 2006).

Por otra parte, la Division de Politica Linguistica del Consejo de Europa se centra en la
elaboracion de politicas hacia el plurilingtiismo y auspicia documentos de gran relevancia para la
ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras. En 2001 crea la herramienta MCERL para
aprender, ensefiar y evaluar lenguas a lo largo y ancho de Europa, un sistema de acreditacion de
conocimiento linguistico que es transparente y comun a todos los estados miembros (Ministerio

de Educacion, Cultura 'y Deporte, 2002). En el 2001 aparece el Portfolio Europeo de las Lenguas
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(PEL) tras la Resolucion adoptada con motivo de la sesion n. 20 de la Asamblea Permanente de
Ministros de Educacion del Consejo de Europa.

Una vez establecido el punto de partida para la configuracion de una Europa multilinge,
las instituciones emiten distintos documentos sobre multilingtiismo y aprendizaje de LE que son
un reflejo de las politicas, y los esfuerzos de los estados hacia el plurilingliismo. Como muestra,
dentro del Plan de Accion (2004-2006) que la Comision Europea lanzo después del Consejo de
Europa de Barcelona, en su comunicado (EACEA, 2003) incluia el apoyo inequivoco a la
provision de ensefianza AICLE dentro de los sistemas educativos en las propuestas para el
aprendizaje de lenguas a través de la vida ; por ello se pusieron en marcha una serie de acciones
para promocionarlo, como fue la financiacién a través del programa Socrates en su accion
Lingua 2, su difusion a través de conferencias para responsables de politicas educativas e
inspeccion, la publicacion de estudios para aportar datos sobre la provision (European
Commission, 2005) y la difusion de documentos para extender sus bondades dentro de los paises
miembros.

En este mismo comunicado se expone el papel clave de las universidades para
promocionar el multilingismo a nivel social e individual, se las anima a adoptar politicas
linguisticas coherentes con la promocién de la diversidad linglistica en sus campus y a
incentivar la movilidad del alumnado en paises de habla extranjera. Se les aconseja también a
aprovechar los recursos ya existentes (EACEA, 2003).

En el simposio The Changing European Classroom: The Potential of Plurilingual

Education, organizado por el Consejo de Europa en 2005, una de las principales conclusiones a
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las que se llego fue a la necesidad de involucrar a alumnado y profesorado en programas AICLE
para alcanzar el plurilingtiismo y la pluriculturalidad en la sociedad europea. En 2006 se publica
el primer estudio sobre el grado y el alcance territorial de la implementacion del AICLE en
Europa (Eurodyce,2006), en 2017 tenemos el cuarto y hasta la fecha ultimo informe edicion
actualizado sobre las politicas aplicadas en el terreno de la ensefianza y aprendizaje de lenguas,
especialmente las extranjeras situacion, con la introduccion de una nueva area como es la oferta
de lenguas a los nifios de origen inmigrante (EACEA/Eurodyce, 2017).

En la actualidad, la Comision Europea hace mencidn especial dentro de los objetivos del
programa vigente Erasmus+ (2013-2020) a mejorar la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas
y promover la amplia diversidad linglistica de la Unién Europea y la sensibilizacién
intercultural. De igual modo, en su estrategia “Education and Training 2020” (Europeia C.,2012)
el aprendizaje de lenguas sigue siendo una de las metas para todos los paises miembro. Cabe
sefialar que entre otras medidas prioritarias, la ensefianza a través del enfoque AICLE aparece
como fundamental y a tener en cuenta en los diferentes niveles de ensefianza de los sistemas
europeos, especialmente de los no universitarios.

Julian-de-Vega y Avila (2018) apuntan que a raiz de los resultados deficitarios en el
aprendizaje de lenguas, la Comision Europea (2005) aporta los siguientes datos: s6lo el 36% de
los encuestados de 15 0 mas afios de edad respondieron sentirse capaces de participar en una
conversacion en otro idioma distinto al materno, los paises europeos empiezan a abordar la
ensefianza de lenguas a través del enfoque AICLE, observandose un avance en su aprendizaje en

aquellas regiones donde se ha implementado (Lorenzo, Casal y Moore, 2010).
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En Espafia, serd a raiz de la implantacion de estos programas en las diferentes
comunidades auténomas cuando las universidades empiezan a tomar las riendas y ofertar
distintos programas EMI (English as Medium of Instruction) dentro de la oferta de grados para el
alumnado egresado de programas AICLE en ensefianza secundaria y empezar, de esta manera, el
camino al cambio dentro de las politicas linglisticas universitarias.

En Europa, aunque casi todos los paises tienen centros escolares que ofrecen este tipo de
ensefianza, solo algunos han introducido este enfoque en todos los centros en una determinada
etapa: Austria y Liechtenstein, en los primeros cursos de educacion primaria; Chipre, en al
menos un curso de educacion primaria; Luxemburgo y Malta, en educacion primaria y
secundaria; e Italia, en el Gltimo curso de educacion secundaria superior y su desarrollo plantea
grandes desafios (Eurodyce, 2017). No existe ensefianza AICLE en Grecia, Boshia y
Herzegovina, Islandia y Turquia, mientras que en Montenegro se introdujo en 2016/17.

Ademéas de una lengua extranjera, a través de la ensefianza AICLE se imparten
extensamente lenguas regionales o minoritarias. En 14 sistemas se trata de una lengua extranjera
y regional, minoritaria o territorial. Este es el caso de la Republica Checa, Alemania, Estonia,
Espafia, Francia, Italia, Letonia, Lituania, Hungria, Austria, Polonia, Eslovaquia, Suecia y
Macedonia. En Bélgica y en Suiza la ensefianza AICLE se imparte en una lengua extranjera y
otra estatal. En Finlandia se da el Unico caso de ensefiar tres tipos de lenguas a través de AICLE:
lengua extranjera, lengua estatal y una lengua no territorial.

En otro grupo de paises se encuentran aquellos en los que la ensefianza AICLE se ofrece

en un solo tipo de lengua ademas de la de escolarizacion (Bulgaria, Dinamarca, Chipre, Paises
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Bajos, Portugal y Rumania, Inglaterra, Liechtenstein, Noruega y Serbia) En otros cinco sistemas
se utilizan lenguas regionales, minoritarias o no territoriales: Croacia, Eslovenia, Gales, Irlanda
del Norte y Escocia.

En el siguiente grafico se encuentra informacion sobre las lenguas ensefiadas en la
formacion AICLE de cada pais. En el caso de Espafia no se refleja la situacion actual, uso de tres
lenguas (estatal, regional, lengua extranjera) en la ensefianza AICLE, sino la mas habitual, es

decir, el uso de dos lenguas para la ensefianza del curriculo.

Figura 9

Estatus de las lenguas a traves del modelo AICLE. Fuente Eurodyce.

1 lengua extranjera 1 lengua regional, minoritaria o territorial

I 1 otra lengua estatal No existe oferta ensefianza AICE
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Este método de ensefianza plantea desafios significativos, especialmente en relacion con
la formacion y cualificacion del profesorado. Los profesores que aplican la ensefianza AICLE
deben estar cualificados para impartir las materias no linguisticas y tener un gran dominio de la
lengua extranjera usada como lengua de instruccion. Ademas, se requieren competencias
metodoldgicas especificas para impartir una materia no linguistica a través de una lengua
extranjera. De hecho, en 15 sistemas educativos, el profesorado estd obligado a tener
cualificaciones adicionales para trabajar en la ensefianza AICLE.

En la mayoria de los casos se exige un nivel concreto de competencia linguistica:
habitualmente los niveles B2 (“avanzado”) o C1 (“dominio operativo eficaz’’) del Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas establecido por el Consejo de Europa. No obstante,
existe aln una deficiente planificacion de la formacion inicial y permanente del profesorado para
hacer frente a los retos de los nuevos modelos educativos emergentes (Banegas, 2012; Coyle et
al., 2010; Frigols y Marsh,2007; Jover, Fleta y Gonzélez., 2016; Lancaster, 2016; Marsh y
Langé, 2000; Mehisto; Marsh y Frigols, 2008; Navés y Victori,2010; Pérez Cafiado, 2018;
Urmeneta et al, 2011).

En cuanto al nivel de los estudiantes, estos deben alcanzar el nivel de ‘“usuario
independiente” en su primera lengua extranjera al terminar su escolarizacion Los curriculos de
casi todos los paises otorgan igual importancia a las cuatro destrezas comunicativas
(comprensién oral, expresion oral, comprension lectora y expresion escrita) al final de la

educacion obligatoria. Ademas, la gran mayoria de los paises establecen el mismo nivel de



189

competencia para cada una de ellas. La mayor parte de los paises utilizan el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (de Europa, 2001) establecido por el Consejo de Europa
para fijar niveles de competencia internacionalmente comparables. Para la primera lengua
extranjera, la mayoria de los paises exigen el nivel A2 (“plataforma’) al final de la educacion
secundaria inferior y B2 (“avanzado”) al final de la educacion secundaria superior.

El nivel minimo exigido para la segunda lengua extranjera en la mayoria de la ensefianza
de lenguas en los centros escolares de Europa va de A1-A2 (“acceso” — “plataforma”) al final de
la educacion secundaria inferior, a B1 (“umbral”) al final de la educacidon secundaria superior.
Los niveles de competencia exigidos son inferiores para la segunda lengua extranjera que para la
primera en la mayoria de los paises, algo por lo demas lI6gico habida cuenta de que la segunda se
cursa durante un namero inferior de afios en todos los paises y de que el nimero de horas lectivas
dedicadas a su ensefianza también es menor. El certificado de educacion secundaria
habitualmente registra los resultados de los estudiantes.

En todos los paises europeos, el inglés es la lengua extranjera que aprende la mayoria de
los alumnos durante la educacién primaria y secundaria. Su estudio es obligatorio en casi todos
los sistemas educativos que determinan qué lengua extranjera concreta debe estudiar todo el
alumnado, es decir, en casi la mitad de los paises europeos estudiados. Otras lenguas extranjeras
que se utilizan como lenguas de ensefianza son el francés, aleman y en menor medida el espafiol
y el italiano.

En 2014, a escala de la UE, practicamente todo el alumnado (97,3%) estudid inglés

durante toda la educacion secundaria inferior. La proporcion era inferior en educacién primaria
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(79,4%), puesto gue en algunos paises el aprendizaje de lenguas extranjeras no forma parte del
curriculo durante los primeros afos de la educacion obligatoria. En el conjunto de la UE, la
proporcién de alumnos que aprendia inglés en educacién secundaria superior era del 85,2%. Esto
se debe fundamentalmente a la menor proporcion de alumnos de formacion profesional que
aprenden lenguas extranjeras. Ademas, en educacion secundaria superior, los centros escolares

ofrecen habitualmente una mayor variedad de lenguas extranjeras.

5.3. Medidas de la UE para Promover el Multilingliismo

En las conclusiones del Consejo de Europa sobre Multilingliismo y desarrollo de
competencias linguisticas (Union Europea, 2014), los estados miembros se comprometieron a
potenciar la cooperacién en el ambito del multilingliismo y a mejorar la eficacia de la ensefianza
de lenguas en las escuelas. La Comision Europea colabora con los gobiernos nacionales para
alcanzar un objetivo ambicioso: que todos los ciudadanos aprendan al menos dos lenguas
extranjeras y que la ensefianza de estas se imparta desde una edad temprana. Los Jefes de Estado
de la UE confirmaron esta visiébn como parte de la propuesta de crear un Espacio Europeo de
Educacion. Las Conclusiones del Consejo Europeo de diciembre de 2017 sobre Multilinglismo y
desarrollo de competencias linglisticas (DOUE, 2017) expresaron un mayor apoyo a este
objetivo.

La Comision responde a esta peticién de los Estados miembros de reforzar el papel
central del multilinglismo en el proyecto europeo:

- Tomando las medidas recomendadas en la Recomendacion del Consejo relativa a

un enfoque global de la ensefianza y el aprendizaje de idiomas, lo que incluye


https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:52014XG0614(06)&from=EN
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:52014XG0614(06)&from=EN
https://ec.europa.eu/education/policies/multilingualism/early-language-learning_es
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/european-education-area_es
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/european-education-area_es
https://www.consilium.europa.eu/media/32204/14-final-conclusions-rev1-en.pdf
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/council-recommendation-improving-teaching-and-learning-languages_es
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/council-recommendation-improving-teaching-and-learning-languages_es
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trabajar con los Estados miembros y los expertos lideres en educacion linguistica
con el fin de modernizar y hacer mas eficiente la ensefianza de lenguas.
Reforzando su impulso a laelaboracion de politicas basadas en datos
contrastados, de modo que la legislacion de la UE sea mas eficaz a la hora de
permitir la consecucion de bienes publicos, como una sociedad cohesionada y
multilingle.
Coordinando el desarrollo de metodologias modernas de evaluacion, ya que
muchos sistemas educativos carecen de métodos comunes de evaluacion.
Relacionando los curriculos con su obra : Relating language curricula, tests and
examinations to the Common European Framework of Reference (RELANG) ,
que se centra en ayudar a las autoridades educativas a relacionar los examenes de
lenguas con los niveles de competencia definidos en el Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (MCERL).

Ofreciendo apoyo a las aulas multilingles para ayudar a los jovenes migrantes a
integrarse y alcanzar un rendimiento escolar 6ptimo.
Cooperando con los proveedores de servicios linglisticos de las instituciones
europeas, Yy, en particular, con la Direccion General de Traduccion y la Direccion
General de interpretacion de la Comisién, para promover una adecuada educacién
y formacion de linguistas.
Fomentando el desarrollo de técnicas innovadoras de ensefianza de lenguas con la

entrega del Sello Europeo de las Lenguas .


https://ec.europa.eu/education/policies/multilingualism/evidence-based-policy_es
https://ec.europa.eu/education/policies/multilingualism/evidence-based-policy_es
https://www.coe.int/en/web/common-european-framework-reference-languages/level-descriptions
https://www.coe.int/en/web/common-european-framework-reference-languages/level-descriptions
https://www.ecml.at/TrainingConsultancy/Multilingualclassrooms/tabid/1816/language/en-GB/Default.aspx
https://ec.europa.eu/info/departments/translation_es
https://ec.europa.eu/info/departments/interpretation_es
https://ec.europa.eu/info/departments/interpretation_es
https://ec.europa.eu/education/policies/multilingualism/european-language-initiatives_es
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Por dltimo, el programa Erasmus+ ofrece a las jovenes oportunidades de perfeccionar sus
conocimientos linglisticos mediante el aprendizaje y la ensefianza en el extranjero, asi como
también apoyando la movilidad profesional y educativa. Toda esta politica lleva implicito el
objetivo de reducir los niveles de desempleo en el territorio europeo. Tal y como se recoge en la
pagina web de la Comision Europea dedicada a Educacion y Formacion, la Comision Europea
seguira tomando medidas y manteniendo debates para garantizar que hasta 2020 se introduzcan
en los sistemas educativos nuevos metodos de ensefianza y aprendizaje que doten a los
estudiantes de cualificaciones adecuadas para el empleo, (Eurodyce, 2017)

Esta politica de promocion del aprendizaje de las lenguas, unida en algunos paises a las
politicas linguisticas propias, como las politicas educativas de las comunidades autbnomas con
lengua vernacula en Espafia (Lasagabaster, 2000; Mufioz,2002), ha generado un panorama
propicio para la implantacion de programas de educacion bilingtie o plurilingie, con las
caracteristicas propias de cada pais o region, pero que, en definitiva, estan todos orientados a
mejorar el aprendizaje de las lenguas maternas, de segundas lenguas y de, incluso, terceras
lenguas extranjeras.

En el siguiente punto se describe la situacion en Espafia como ejemplo de los diferentes
tipos de ensefianza AICLE que se estan dando en Europa. Tal como afirma Coyle (2010) Espafia
destaca como ejemplo de proliferacién del programa en toda Europa hasta el punto de estar
convirtiéndose en lider en la practica e investigacion en AICLE. De la misma opinién son Ruiz
de Zarobe y Lasagabaster (2010) que lo consideran como el enfoque educacional preferido y que

esta integrandose firmemente en todo el pais.


https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/node_es
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5.4. EI Método o Enfoque AICLE en Espafia

En Espafa la implementacion del AICLE es relativamente reciente, sin embargo, dichos
programas se han beneficiado de la experiencia acumulada durante décadas en los exitosos
programas para la normalizacion del euskera y el catalan como lenguas cooficiales (Ruiz de
Zarobe y Celaya, 2011).

En el curso académico 1996-1997 Espafia y el Reino Unido firman un convenio por el
cual se pone en marcha en Espafia un programa experimental en combinacion con el British
Council, y se aplica en las diez comunidades que formaban en aquel entonces territorio de su
competencia educativa (MEC). Este programa Unicamente sigue en marcha en practicamente los
mismos centros donde se implant6 debido a su dificil y costosa sostenibilidad.

Posteriormente en el 2004, tras algunos experimentos aislados, las comunidades
autonomas, encabezadas por la Comunidad de Madrid, inician el desarrollo del programa en el
primer curso de ensefianza primaria. Este proceso culmin6 en el plano normativo con el
programa de ensefianza bilingtie que el Ministerio de Educacion puso en marcha en el curso
2016-2017 en Ceuta Melilla. Ruiz de Zarobe (2010) sefiala que en la Gltima década el desarrollo
del AICLE en el territorio espafiol ha sido considerable, principalmente debido al compromiso
con las politicas europeas que promueven el plurilingtiismo y la conciencia de la necesidad de
aprender lenguas extranjeras. El Principado de Asturias se encuentra entre las 3 comunidades
autbnomas con mayor nimero de alumnado en estos programas AICLE actualmente (Nieto
Moreno de Diezmas, 2021; Torres Menarguez, 2018).

El marco legal que articula el desarrollo del AICLE en Espafia comprende desde la

Constitucién Espafiola de 1978 a leyes organicas como la Ley Organica reguladora del Derecho
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a la Educacion (LODE) de 3 de julio de 1985, la Ley Organica de Educacion (LOE) de 2006 y la
Ley Organica 8/2013 de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE). El
AICLE se implementa en cada una de las 17 comunidades de acuerdo a érdenes que adaptan el
marco legal a las necesidades de cada comunidad por lo que los modelos varian
significativamente, aunque pueden dividirse en dos grupos: comunidades monolingies y las
bilinglies (Ruiz de Zarobe y Lasagabaster, 2010).

Asi vemos que se ha intentado usar la diversidad linguistica en Espafa para desarrollar el
multilingtiismo de los alumnos. Todas las comunidades estan implementando programas AICLE,
implementando politicas plurilinglies como documentan Ruiz- Garrido y Fortanet Gomez (2009)
0 Fernandez Fontecha (2009). Asi para cada una de las lenguas regionales oficiales (catalan,
valenciano, euskera y gallego) existe ensefianza AICLE. En las comunidades donde existe lengua
cooficial, la incorporacion al curriculo de la lengua extranjera se produce en un contexto bilingle
de partida con lo que, si incorporamos una lengua extranjera, estamos en contextos trilingles. En
cada comunidad los distintos programas han ido evolucionando de forma diferente y aunque
presentan ciertas similitudes también tienen diferencias Por esta razén Espafia podria servir como
modelo de las mdltiples posibilidades ofrecidas bajo el espectro de ensefianza AICLE y para
aquellos paises que busquen ayuda para implementarlo (Coyle 2010, Ruiz de Zarobe y
Lasagabaster 2010, Tsuchiya y Murillo,2019).

Como hemos visto en los parrafos anteriores la extension y las caracteristicas de los
programas AICLE implementados varian de regidén en region. Con todo, hay tres posibles

escenarios en los que se implantan programas AICLE a gran escala en los centros educativos
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publicos esparioles, cada uno con una prioridad: a) mejorar la competencia comunicativa en la
lengua meta de los nifios en edad escolar; b) fomentar el multilingliismo en las comunidades
oficialmente monolingues, y c) potenciar el multilingliismo en las comunidades bilingies
(Mufoz y Navés, 2009).

Paralelamente a la implementacion de los programas AICLE en el Estado, ha ido
floreciendo también la investigacion que analiza los resultados linguisticos y el impacto sobre el
aprendizaje de los diferentes programas. El Pais Vasco es uno de los maximos exponentes en
este sentido, lo cual queda reflejado en la abundante literatura sobre AICLE desarrollada en esta
comunidad (véanse, por ejemplo, Cenoz y Gorter, 2011; Lasagabaster y Sierra, 2009; Ruiz de
Zarobe, 2010; Ruiz de Zarobe y Celaya, 2011), debido a su larga y arraigada tradicion en
ensefianza bilingle e investigacidn en este &ambito, como discute Pérez-Cafiado (2012).

Asimismo, Catalufia es el otro principal exponente de la implementacién del AICLE y la
investigacion de la ASL en contextos multilingties (véanse, por ejemplo, Escobar Urmeneta y
Nussbaum, 2008; Mufioz y Naves, 2009; Ortega y Villanueva, 2013; Pérez-Vidal y Barquin,
2014; Pérez-Vidal y Juan-Garau, 2010; Roquet y Peérez-Vidal, 2017; Urmeneta, 2019;Mora . y
Valls-Ferrrer, 2014), aungue a causa de la falta de continuidad de dichos programas, la
comunidad estd lejos aun de tener desarrollada una solida politica sobre AICLE (Navés y
Victori, 2010).

Sin embargo, la investigacion disminuye en las comunidades monolingles, donde la
tradicion en los programas AICLE es mucho mas reciente y no esta tan arraigada como en las

bilingues (Pérez-Cafiado, 2012). En efecto, se observa —a shortage of research on CLIL and
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related practices in Spanish monolingual communities (Fernandez Fontecha, 2009: 15). Con
todo, Madrid destaca entre el resto de las comunidades monolingies de Espafia, con
investigaciones como las de Milne et al (2010) y Whittaker y Llinares (2009), por citar solo
algunas. Finalmente, también cabe remarcar el caso de Andalucia, que ha sido la pionera en la
implementacion de programas AICLE en Espafia y que desarrolla una sélida labor investigadora
en este ambito, asi lo demuestran estudios de alto nivel como el de Lorenzo y Moore (2009),
entre muchos otros.

Las varias comunidades autbnomas, como administraciones educativas de nivel superior,
realizan recomendaciones sobre los criterios de admision en ensefianza AICLE. EIl nivel de
competencia linguistica constituye la base de los criterios mas habitualmente citados en
Catalufa, La Rioja, Comunidad de Castilla y Leon, Canarias, Extremadura y Cantabria. En otras
Comunidades Auténomas no existen criterios de admisién (por ejemplo, la Regidén de Murcia y
el caso que aqui nos ocupa: el Principado de Asturias). Sin embargo, la Ley Organica para la
Mejora de la Calidad Educativa de 2013 (LOMCE) establece que los criterios de admisién en
programas AICLE tendran que ser los mismos en todo el pais y que dejaran de permitirse los
requisitos basados en el nivel de competencia linglistica. Esta reforma quedara plenamente
implantada al final de los afios académicos 2015/16 y 2016/17 en educacion primaria y
secundaria, respectivamente.

Las diferencias entre comunidades autbnomas van desde las horas minimas y maximas de
ensefianza de una ANL a través del enfoque AICLE, el nimero de asignaturas ensefiadas en el

programa, el nivel requerido tanto a profesores como alumnos para participar en el programa,
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etc. Asi por ejemplo las dos comunidades monolingiies con mas experiencia en AICLE presentan
diferencias importantes.

En Madrid los programas AICLE empezaron en 1996, via el convenio MEC-British
Council y en Andalucia en 2005 con el programa Plan de Promocion del Plurilingtiismo
(obteniendo el Sello Europeo de las Lenguas en 2006). En Madrid el programa implica la
ensefianza de al menos tres materias no linguisticas en AICLE (excepto lengua espafiola y
matematicas), con un porcentaje que va desde el 30 al 50% impartido en la lengua vehicular; en
Andalucia por ejemplo el porcentaje a ensefiar en la lengua vehicular es del 50% en dos a cuatro
materias no linguisticas (Matematicas incluidas). Finalmente, los profesores en Madrid deben
acreditar un nivel C1 para participar en tales programas mientras que en Andalucia un B2 es
suficiente, lo mismo que en Asturias. Por todo esto resulta imposible dibujar un mapa AICLE/
CLIL de Espafia homogéneo (Ruiz de Zarobe y Lasagabaster, 2010)

El nivel de autonomia en la implementacion de las leyes de educacién anteriormente
citadas es tal que ha producido una gran riqueza de planes AICLE y su praxis en la ensefianza en
Espafia (de Zarobe y Lasagabaster 2010); como muestra caben sefialar los estudios sobre el Plan
de Fomento del Plurilingiismo de la Junta de Andalucia (2004), Casal and Moore (2009), Julian-
de-Vega (2017) Lorenzo et al. (2011), Lorenzo y Moore (2009) y entre otros. El Unico rasgo
comun en todo el panorama nacional parece ser el que el inglés siga siendo la lengua vehicular
por excelencia y el que los programas AICLE no sean enfoques elitistas ni segregadores (Ruiz de

Zarobe y Lasagabaster, 2010).
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En definitiva, tal como sefiala Pérez-Cafiado (2012), en nuestro pais, el AICLE es
caracteristico por dos aspectos. Por una parte, en Espafia el AICLE abarca una diversidad de
modelos practicamente tan grande como el nimero de regiones donde se aplica, dada la
descentralizacion del sistema educativo espafiol en favor de las comunidades autonomas. En este
sentido, en el contexto espariol, la diferencia entre la politica europea y las acciones de las bases
en materia de AICLE (Dalton-Puffer, 2008) se supera a través de iniciativas educativas
autonomicas y no estatales, y no existe un solo proyecto para ello.

Por otra parte, segun Pérez-Cafiado (2012), la educacién con un doble foco se ha llevado
a cabo en Espafia con L2 (cooficiales) y con LE (otras lenguas europeas), y tanto en
comunidades oficialmente bilinglies donde el inglés es una tercera lengua impartida a través del
enfoque AICLE como en comunidades monolinguies que destacan por su falta de tradicion en
ensefianza de LE (como Extremadura, Castilla la Mancha o Andalucia). Por ello, si bien los
resultados de los paises del norte de Europa no se pueden extrapolar al sur, al ser grande la
distancia entre ambos puntos en el caso de Espafia, (Lasagabaster, 2008), esta podria servir de
modelo de las multiples posibilidades que ofrece el amplio abanico de précticas en AICLE para
los paises gue tengan intencion de implementarlo (Coyle et al, 2010).

A modo de sintesis, tras esta panoramica general de la situacion del AICLE en Espafia y
en Europa, podemos concluir que las experiencias AICLE (asi como también los estudios sobre
este contexto de aprendizaje) son relativamente recientes, sobre todo si las comparamos con el
casi medio siglo de antigliedad de los programas de inmersion canadienses (Pérez-Vidal y

Roquet, 2015). Sin embargo, la expansién de este enfoque para el aprendizaje de lenguas va en
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aumento si comparamos los datos del curso académico 2004-2005 (Eurydice, 2006a) con los de
2015-2016 (Eurydice, 2017), y la mayoria de los paises europeos ofrecen el modelo AICLE en
algun centro.

No obstante, aunque este modelo esta presente en casi todos los paises, en la mayoria de
ellos son pocas las escuelas que lo siguen. Aln lejos de estar implementado de manera universal,
la situacion en Espafia parece ser de mayor generalizacion del modelo AICLE, y es de esperar
que en los proximos afios sigan desarrollandose medidas que auspicien un mayor desarrollo de

metodologias innovadoras y eficientes de ALE como el AICLE.

5.4.1. El Programa Bilingue en Asturias

En Asturias la ley apoya decididamente, a través de su normativa regional, el objetivo
marcado por la Union Europea de fomentar el plurilingliismo para la construccion de un proyecto
europeo. El Principado viene redoblando desde el afio 2008 los esfuerzos para conseguir que los
estudiantes se desenvuelvan con fluidez al menos en una primera lengua extranjera cuyo dominio
de expresion y comprensién oral y escrita resulta decisivo para favorecer la empleabilidad y el
desarrollo profesional, objetivo de los sistemas educativos europeos (Pérez Vidal y Roquet,
2015).

En consonancia con las recomendaciones de la Comision Europea incluidas en el nuevo
marco estratégico para la cooperacion europea en el &mbito de la educacion y formacion 2020, se
han llevado a cabo actuaciones para la mejora de las competencias linglisticas de la poblacion
escolar desde el afio 2004, desarrollandose con caracter experimental proyectos de innovacion

educativa relacionados con el aprendizaje de lenguas extranjeras. Asi, el origen del proyecto de
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las ensefianzas AICLE se sitda en el curso 2003-2004, en el que se realiza un estudio de
viabilidad para conocer el nivel de competencia linglistica del profesorado no especialista en
idiomas.

El plan experimental arranco el curso 2004-2005en primero de Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) en cuatro institutos. En dos de ellos se cred una seccion bilingiie en inglés y
en otros dos en francés. La Consejeria de Educacion y Ciencia del Principado de Asturias eligié
ese nivel para la implantacién porque era el que presentaba mayores necesidades, siguiendo el
mismo criterio utilizado en otras comunidades y en varios paises europeos. El plan experimental
finalizo en el curso 2007-2008 y a partir del siguiente el programa se generaliz6. Una resolucion
publicada en el BOPA de 19 de mayo de 2008 sent0 las bases reguladoras del proyecto y abrié la
participacion de todos los centros a través de convocatoria publica. Desde entonces y hasta
ahora, el programa no ha dejado de crecer, extendiéndose a mas de 217 centros educativos,
publicos y concertados, con un alto grado de éxito. Cada afio la Consejeria de Educacion abre
una convocatoria publica para aquellos centros que se quieran adherir al programa puedan
hacerlo.

En Asturias los profesores que imparten su asignatura en una LE en las secciones
bilinglies necesitan acreditar un nivel de competencia linglistica B2 segun el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL), pues el Real Decreto 1834/2008, de 8 de
noviembre, por el que se definen las condiciones de formacion para el ejercicio de la docencia en
la educacidn secundaria obligatoria, el bachillerato, la formacién profesional y las ensefianzas de

régimen especial y se establecen las especialidades de los cuerpos docentes de ensefianza
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secundaria, determina en su disposicion adicional quinta que las Administraciones educativas
regularan los requisitos de formacién afiadidos que se exigiran al profesorado para impartir en
una lengua extranjera, un area o materia distinta a la de dicha lengua, en centros publicos o
privados cuyos proyectos educativos comporten un régimen de ensefianza bilingle. Entre estos
requisitos, deberd incluirse la acreditacion del dominio de la lengua extranjera equivalente del
nivel B2 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.

También, la Resolucion de 19 de diciembre de 2013, de la Consejeria de Educacion,
Cultura y Deporte, por la que se desarrollan las condiciones de formacién inicial para impartir
docencia en ensefianzas de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato en los centros
privados de la Comunidad Autonoma del Principado de Asturias establecidas en el Real Decreto
860/2010, de 2 de julio, y se establece el procedimiento para su reconocimiento, en su
disposicién adicional primera, establece que para impartir docencia en materias con ensefianza
bilinglie, ademés de la titulacion especifica para impartir dicha materia debera acreditar, al
menos, competencias de un nivel B2 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas,
en la lengua correspondiente.

En junio de 2015 se modifico la regulacién del programa bilingie (BOPA
12/06/2015).En dicha resolucion también se incluyen igualmente los centros docentes que
desarrollan el proyecto de Curriculo Integrado Espafiol-Inglés, fruto del convenio firmado entre
el Ministerio de Educacion y Ciencia y el British Council el 1 de febrero de 1996 y renovado en

los afios 2008, 2010 y 2013, aunque estos se ajustaran a las estipulaciones establecidas en el
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marco de dicho convenio vigentes en la actualidad, sin perjuicio de lo que establezca la norma de
rango superior.

Desde sus inicios hasta la actualidad se han llevado a cabo diferentes estudios, informes
para conocer el alcance y la evolucién del PB. En el afio académico 2011 / 2012 el Servicio de
Inspeccion llevé a cabo una actuacién de control eminentemente censal para revisar el estado de
la aplicacion y desarrollo del programa. Por su parte, en el afio 2014 la Direccién General de
Ordenacion Académica realizd un estudio con dos objetivos: por un lado, actualizar las
estadisticas del PB (Consejeria de Educacién y Cultura, 2016) y, por otro, analizar la relacion
entre la asistencia al PB y los resultados en la evaluacion de diagnostico.

El destino del informe se orienta como es légico en una doble direccion, por una parte,
obedece a una necesidad de rendicion de cuentas de unos importantes recursos que se estan
destinando al programa y por otra debiera sustentar elementos de mejora de las areas o elementos
de debilidad que pudieran detectarse en su revision analitica. El dltimo informe de 2016 es
resultado del compromiso que asume el Consejero de Educacion y Cultura en la Junta General
del Principado de Asturias de realizar una evaluacion del Programa Bilingie (PB) en el
Principado de Asturias. Asi el Servicio de Inspeccion Educativa y la Direccion General de
Ordenacidn Académica e Innovacion Educativa realizan un informe que da cuenta de la situacion
del PB en Asturias

Ademas, la evaluacion del PB obedece a una necesidad logica derivada de dos
circunstancias concurrentes: la primera es el fuerte desarrollo que ha tenido el programa a lo

largo de la ultima década, pasando de ocho centros a mas de dos centenares y de unas pocas
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decenas de estudiantes a mas de treinta millares. En segundo lugar, se encuentra el hecho de que
en junio de 2015 se modifico la regulacion del PB, por lo que procede comprobar el grado de
cumplimiento y aplicacion de lo que la nueva resolucion ha establecido en materia de ordenacion
del programa.

En el siguiente grafico se refleja la evolucion del programa bilinglie desde sus inicios
como convenio MEC- British Council hasta la implantacion progresiva en las diferentes etapas
educativas en el Principado de Asturias.

Figura 10

Implantacion del programa bilingle en centros publicos (Fuente: Servicio Evaluacion)
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La prevision es que el PB va a seguir aumentando sus numeros en los proximos afios,

toda vez que durante el curso 2014 / 2015 un grupo de centros concertados se incorporo al
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mismo con alumnado de 1.° de ESO. Por tanto, a medida que estos centros implanten
paulatinamente el programa el PB se beneficiara con la incorporacién de nuevo alumnado.

5.4.1.1. Alumnado en el Programa Bilingle. El acceso al programa bilingie en
Asturias es totalmente voluntario y abierto a todo el que lo desee. En la actualidad el acceso esta
regulado por un sorteo que se lleva a cabo al inicio de curso, por lo que el caracter elitista y
selectivo al que aluden algunos autores (Bruton 2015, Cenoz et al 2014) no se da en el caso del
Principado de Asturias. El resto de los alumnos que no han resultado seleccionados constituyen
una bolsa de candidatos ordenados segun el sorteo para ocupar vacantes sobrevenidas en el caso
de que se den bajas voluntarias. En el curso 2018/2019 los PB ofertados en la escolaridad
obligatoria daban cobertura a mas de 31000 estudiantes que representaban algo mas del 40% de
la cifra total. Por etapas educativas el andlisis indica que en Educacién Primaria (EP) 1 de cada 2
alumnos participaba en el PB, mientras que en la ESO el programa alcanza a 1 de cada 4. En
ESO solo se identifica alumnado bilingle en los cursos de la via ordinaria por lo que ni en el 1°
afio del programa PMAR ni en el 2.° Programa de Mejora para el Aprendizaje y el Rendimiento
existen alumnos bilingles. En términos generales las chicas muestran mas interés en cursar el PB
que los chicos, especialmente en ESO. En Educacion Primaria las cifras son mas paritarias
mientras que en la ESO 26 de cada 100 chicas eligen cursar PB mientras que solo 22% de los
chicos lo siguen. Esta diferencia se va diluyendo a medida que discurre la etapa educativa.

En lo que respecta a la titularidad de los centros adscritos al PB, la mayoria de los centros
concertados se han ido adhiriendo al PB en estos Gltimos afios por lo que el nivel de

escolarizacion en la etapa secundaria es menor en ellos que en los centros publicos. Solo un 18%
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del alumnado de secundaria de los centros concertados estudia en un PB frente al 29% de los
centros publicos. En EP la lengua extranjera unica del PB es el inglés, mientras que en la ESO
existen tres alternativas. En todo caso el inglés en una proporcion superior al 90% es la lengua
mayoritaria del programa en la ESO. Hasta el afio académico los programas se impartian bien en
inglés o en francés, si bien la mayoria de centros francofonos de titularidad publica optaron ese
afio por impartir el PB de forma trilinglie combinando inglés y francés en la imparticion de
asignaturas no linguisticas. En la actualidad solo un centro mantiene exclusivamente el programa
bilingle en francés (IES Elisa y Luis Villamil)

La tabla que se relaciona a continuacion muestra que en el curso 2019/2020 habia algo
mas de 2000 unidades y aulas adscritas al PB. Las casi 1400 unidades de EP suponen
practicamente la mitad de las unidades y aulas de la etapa. En la ESO suponen casi el 60% de
total de unidades de la etapa.

En EP las unidades bilinglies de la etapa cuentan con un maximo de tres asignaturas no
linguisticas impartidas en lengua extranjera inglesa, aunque la mayoria de ellas reinen dos
materias (aproximadamente el 54% de las unidades) y solo cuatro de cada diez cuentan con una
sola materia. En la etapa de Ensefianza Secundaria Obligatoria, la metodologia AICLE/ bilingue,
se tiende a aplicar en dos materias. Son minoritarias las unidades que ofertan 3 materias. La
oferta de materias bilinglies no es constante por curso por lo que resulta mas fiable describir el
numero de materias ofertadas por un centro en cualquiera de sus cursos y unidades. La mayoria

de los centros segun este analisis ofrece dos materias en el PB.
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Figura 11

Materias impartidas en LE y etapa.2014 / 2015
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El repertorio de materias bilinglies de la ESO se extiende a Ciencias de la Naturaleza/
Biologia y Geologia, Ciencias Sociales, Educacién Fisica, Educacion Plastica y Visual, Fisica y
Quimica, Matematicas, Mdsica y Tecnologia. Si una persona esta escolarizada en un programa
bilinglie de la ESO tendrd mas probabilidades de participar en el aprendizaje integrado de
contenidos de las Ciencias sociales o de las Ciencias de la Naturaleza (37,46% y 32,37%

respectivamente) en la lengua extranjera correspondiente.
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5.4.1.2. Acciones para Garantizar la Calidad del PB. En este apartado se mencionan
cuatro acciones mediante las cuales la Consejeria de Educacién y Cultura garantiza la calidad del
PB vy el fortalecimiento de la competencia linglistica del alumnado en lengua extranjera: el
proceso de habilitacion del profesorado; la oferta de actividades de formacidén permanente del
profesorado; el Convenio MEC-British Council; y el Programa de auxiliares de conversacion.

Habilitacion del Profesorado. La Resolucién de 19 de agosto de 2014, (BOPA 28 de
agosto), de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deporte establecid los requisitos especificos de
competencia linguistica en lengua extranjera para impartir materias y modulos no linglisticos y
reguld el procedimiento para obtener la correspondiente habilitacion, derogando la anterior
Resolucién de 14 de junio de 2010, de la Consejeria de Educaciéon y Ciencia, por la que se
establecian los requisitos especificos de competencia lingiistica en lengua extranjera para
impartir materias 0 modulos en los Programas Bilinglies y regulaba el procedimiento para
obtener la correspondiente habilitacion. En ambas regulaciones se establece que para impartir
cualquiera de las materias 0 modulos en una lengua extranjera, el profesorado debera acreditar al
menos el dominio de la lengua extranjera de un nivel B2 del Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas entendiendo que quienes acrediten alguno de los niveles C1 o C2
tendrén acreditado el nivel B2.

A lo largo de los ultimos seis afios se han expedido méas de 3000 habilitaciones, siendo
inglés el idioma mas solicitado, ya que acapara el 86,4% de todas las habilitaciones concedidas.
El 86% de las habilitaciones se han concedido en lengua inglesa y apenas un 10 % en francés. El

sistema habilita competencia linguistica en dos idiomas para los que actualmente no hay oferta
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de programas plurilingles: el aleman, que representa menos del 3%, y el italiano, de cuya
competencia es titular el 0,51% de las habilitaciones expedidas en el periodo 2010 / 2015 (si bien
este Gltimo idioma no forma parte del repertorio de lenguas mas que desde septiembre de 2014).
De igual modo, el nivel del Marco Comun de Referencia de las Lenguas mas solicitado es el B2:
el 85% del total de habilitaciones son para dicho nivel. Por el contrario, s6lo el 5,2% del total de
las habilitaciones docentes se concedieron para el nivel C2 del MCREL.

Actividades de Formacién Linguistica que Ofrece la Consejeria de Educacién y Cultura
al Profesorado Bilinglie para el Perfeccionamiento de su Competencia. Durante el periodo
2011-2020, se han impartido cursos para el perfeccionamiento de la competencia lingistica del
profesorado, recurso cuya oferta persiste en el afio académico 2019 / 2020. Estos cursos estan
dirigidos a desarrollar la competencia linguistica y las habilidades comunicativas del
profesorado, en activo en centros de ensefianzas no universitarias sostenidos con fondos publicos
del Principado de Asturias, que imparte o va a impartir areas, materias 0 modulos no linguisticos
en lenguas extranjeras. Los cursos son cuatrimestrales, se imparten en las Escuelas Oficiales de
Idiomas y tienen una duracion total de 50 horas distribuidas en 25 sesiones de dos horas. Los
niveles del MCERL en los que se puede inscribir el profesorado que cumpla los requisitos son el
B1, B2, B2+ y C1. El nimero minimo de personas inscritas para impartir un curso es de 10 y el
méaximo de 20. Es necesario acreditar un minimo del 85% de asistencia a las sesiones del curso
para poder obtener la certificacion correspondiente, que conlleva el reconocimiento de créditos

de formacion.
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A pesar de los esfuerzos aun queda mucho por hacer. La formacién linguistica y en
AICLE del profesorado (Pérez Cafiado, 2016a y 2016e, Custodio Espinar,2019), sobre todo el de
las areas no linguisticas, suele ser deficiente. Por tanto, su formacion continua debe ser una
prioridad para la Administracion.

Convenio MEC-British Council. El convenio de colaboracion entre el Ministerio de
Educacion y Ciencia y el British Council se firm6 en 1996 y fue renovado en 2013. Su finalidad
es desarrollar un programa bilingie mediante la imparticion del curriculo integrado hispano-
britanico a lo largo de escolarizacion (abarca desde 2° ciclo de Educacién Infantil hasta el final
de la ESO). Su objetivo es proporcionar un modelo enriquecido de educacion bilingiie mediante
la integracion curricular de dos lenguas y dos culturas. También se espera que el alumnado
formado en este programa sea capaz de desenvolverse en distintas culturas y esté mejor
preparado para hacer frente a las demandas del siglo XXI en una Europa cada vez mas
competitiva y multilingue.

Actualmente, se imparte en 84 Colegios Publicos de Educacion Infantil y Primaria y en
43 Institutos de Ensefianza Secundaria, repartidos en diez Comunidades Auténomas, ademas de
Ceuta y Melilla. En el mismo participan cuatro centros del Principado de Asturias, 2 de EP y 2
de ESO, que es una proporcion superior al peso del sistema educativo de Asturias en el conjunto
del sistema educativo espafiol. Para el total de los cuatro centros se disponen de 9 docentes o
asesores/as linglisticos/ as que refuerzan la plantilla de los centros. Los auxiliares son
preparados y seleccionados por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. Ademas, el

profesorado de los centros participantes en el Convenio recibe una formacion especifica.
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Auxiliares de Conversacion. La Consejeria de Educacion y Cultura desarrolla el
Programa de Auxiliares de Conversacion, el cual se fundamenta en los Convenios Bilaterales de
Cooperacion Educativa, Cultural, Cientifica y Técnica vigentes entre Espafia y los paises
participantes en los mismos, asi como en los memorandos suscritos con diversos Departamentos
de Educacion de Estados Unidos y Canada. EI programa mejora la competencia comunicativa del
alumnado en lenguas extranjeras, y ofrece un acercamiento a la realidad socio- cultural de los
paises de procedencia de los y las auxiliares de conversacion.

Durante el curso 2019 / 2020 en Asturias hubo mas de 40 auxiliares de conversacion (de
inglés y de francés). Ademas, quienes ejercen como auxiliares de conversacidn son personas que
se encuentran en un proceso de aprendizaje de la lengua castellana y de inmersion en nuestra
cultura, de modo que su participacion en el programa les supone una oportunidad personal y
laboral.

En el dltimo informe elaborado para evaluar el programa bilingle en el Principado se
concluye que la aplicacion del PB en los Institutos de Educacion Secundaria alcanza un grado
notable de calidad. Se evidencian areas de mejora, fundamentalmente en la vertiente de los
documentos, proyectos y evaluacion interna del programa, pero resulta claro el predominio de
una mayoritaria situacion de ajuste a los parametros normativos establecidos y de respeto a los
principios que inspiran el enfoque del Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
Extranjeras (AICLE), con lo que este comporta de practicas comunicativas reales, de inmersién
en otra lengua y de innovacion docente. La inspeccion realizada en medio centenar de IES, a la

vez que sefiala aspectos de mejora a tener mas en cuenta, tanto en lo referido a documentos,
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como en aspectos de funcionamiento tales como la comunicacién a las familias, la
sistematizacion de acciones formativas del profesorado o la accidon extraescolar reconoce y
valora muy positivamente la aplicacién efectiva en las aulas bilingles, en las que el profesorado

de las distintas materias esta alcanzando niveles educativos excelentes.

5.5. Conclusiones
El aprendizaje de lenguas sigue siendo una de las metas para todos los paises miembros
de la UE. Entre otras medidas prioritarias, la ensefianza a través del enfoque AICLE aparece
como fundamental y a tener en cuenta en los diferentes niveles de ensefianza de los sistemas

europeos, especialmente de los no universitarios.

En Asturias el origen del proyecto de las ensefianzas AICLE se situa en el curso 2003-
2004, en el que se realiza un estudio de viabilidad para conocer el nivel de competencia
linglistica del profesorado no especialista en idiomas. El plan experimental arranco el curso
2004-2005en primero de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) en cuatro institutos. La
Consejeria de Educacién y Ciencia del Principado de Asturias eligié ese nivel para la
implantacién porque era el que presentaba mayores necesidades, siguiendo el mismo criterio
utilizado en otras comunidades y en varios paises europeos. El plan experimental finalizé en
el curso 2007-2008 y a partir del siguiente el programa se generalizd. Una resolucion
publicada en el BOPA de 19 de mayo de 2008 sent0 las bases reguladoras del proyecto y
abrio la participacion de todos los centros a través de convocatoria publica. Desde entonces y
hasta ahora, el programa no ha dejado de crecer, extendiéndose a mas de 210 centros

educativos, publicos y concertados, con un alto grado de éxito.
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CAPITULO 6. METODOLOGIA

6.1. Disefio Metodologico

En esta seccidon, primeramente, se intentard describir el paradigma metodoldgico
escogido en esta investigacion: en qué consiste el metodo de investigacién-accion y por qué se
ha optado por esta opcion. A continuacién, nos centraremos en el contexto investigado, es decir,
las aulas observadas, consideradas aqui como espacios sociales y culturales ya que segin Lemke
(1990) todo lo que sucede en el aula es un acontecimiento Gnico. Una clase es una actividad
social, con una estructura, un principio y un final y como tal, se va construyendo con sus
participantes. Finalmente, explicaremos cual es el proceso que hemos seguido para la recogida
de datos y qué proceso de analisis se ha llevado a cabo.

En esta ocasion se ha considerado pertinente combinar ambas técnicas, cualitativa y

cuantitativa, para dotar de rigor cientifico a la investigacion.

6.1.1. Tipo de Investigacion

Siguiendo este planteamiento entenderemos por investigacion el proceso gque consta de
una serie de pasos sucesivos que pretende la resolucién de un problema mediante la bisqueda de
datos pertinentes y su posterior analisis e interpretacion. La formula propuesta por Nunan (1992)

cubre satisfactoriamente nuestras necesidades:
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Figura 12
Proceso en la investigacion

INVESTIGACION =

PREGUNTAS+ DATOS+ ANALISIS+ INTERPRETACION

Segun el tipo de analisis de los datos, sera esta una investigacion interpretativa pues
buscaremos patrones o regularidades en las conductas de los sujetos, se vera como a partir de los
datos obtenidos elaboraremos un principio general o teoria (investigacion inductiva, Nunan
1992).

El objetivo de la investigacion también es relevante para la realizacion de la misma. La
investigacidén—-accion se realiza con el claro propdsito de mejorar una situacion, sin el propdésito
de realizar generalizaciones tedricas (Bisquerra, 1989). Este tipo de investigacion, término
acufiado y desarrollado por Kurt Lewin en varias de sus investigaciones (Lewin, 1946), es la mas
empleada en estudios sobre la ensefianza de lenguas, los problemas guian la accion, el
profesional reflexiona sobre su practica y es capaz de introducir mejoras progresivas. Kurt Lewin
definio el trabajo de investigacion como un proceso ciclico de exploracion, actuacion y
valoracion de resultados.

La investigacion- accion interpreta lo que ocurre desde el punto de vista de quienes
actuan e interacttan en la situacién problema, por ejemplo, profesores y alumnos, profesores y
director (Elliot, 1997). La mayoria de los autores coinciden en sefialar a Kurt Lewin como el

“padre fundador” de la IA. Lewin (1946) acuii6 la expresion “Action Research” para referirse a
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un tipo de accioén en la que los investigadores son también actores del cambio. Lewin llevo a
cabo numerosos trabajos de investigacion psico-socioldgica, con la intencion de modificar las
costumbres de los ciudadanos. Por tanto, es un método de investigacion que combina la teoria y
la préactica, la observacion y la intervencion.

La investigacidon-accion ha sido definida de forma diferente por distintos autores, sin
embargo, Kemmis y Mc Taggart (1988) coinciden con Bisquerra en que la investigacion —accion
se lleva a cabo principalmente por los profesores dentro del aula, es colaborativa y tiene como
objetivo cambiar una situacion para mejorarla. En nuestro caso el objetivo es mejorar la
competencia comunicativa linguistica de los estudiantes de LE inglesa. Para ello, se evaluaran
los resultados de las estrategias utilizadas en el aula AICLE. Para Kemmis y Mac Taggart, el
objetivo final de la investigacidn accion debe ser cambiar el sistema para mejorarlo. Cohen y
Manion (1985) nos ofrecen una descripcion similar de este tipo de investigacion. Para ellos, es
principalmente situacional, es decir se ocupa de la identificacion y solucién de problemas en un
contexto especifico.

En nuestro caso el contexto de situacion esta constituido por los 27 IES objeto de estudio
con dos cohortes de alumnos diferenciadas: AICLE/ No AICLE. Nunan (1992), al contrario que
Cohen, no establece como requisito indispensable de la investigacidon -accion la colaboracion
entre las distintas partes ni la necesidad de que la investigacion produzca cambios en una
situacién. Asi, en este estudio, el propdsito como profesores es mejorar la practica docente y

conocer el nivel de efectividad del proceso ensefianza aprendizaje.
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Esta preocupacion es el eje y la motivacion de la investigacion, pues de la respuesta que
se alcance depende nuestra actividad futura y los posibles cambios a realizar, asi como parte de
nuestra satisfaccion y realizacién como educadores. Nunan (1991) asi considera que es este el
objetivo de toda investigacion, como fuerza motivadora para el profesor que la realiza. Nosotros
podriamos afadir que también tiene gran fuerza formativa: nos permite obtener feedback de lo
que esta ocurriendo en la clase y como se esta desarrollando el proceso de ensefianza aprendizaje
(Allwright 1991:13) Estos dos beneficios nos parecen lo suficientemente importantes como para
no dejarlos caer en el olvido en un marco laboral no siempre precisamente motivador y que
muchas veces favorece realmente poco la formacién como elemento de mejora profesional y
personal (Séez, 2010).

Algunos autores como Latorre (1996,2004) ven la investigacién -accion como una espiral
autoreflexiva, que se inicia con una situacion o problema préactico, se analiza y revisa el
problema con la finalidad de mejorar dicha situacién, se implementa el plan o intervencion a la

vez que se observa, reflexiona, analiza y evalla, para volver a replantear un nuevo ciclo.



Figura 13

Esquema IA (Basado en Latorre, 2004: 363)
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Las cuestiones y los temas aqui investigados pueden abordarse desde diferentes

perspectivas, siguiendo diferentes enfoques y aplicando distintos procedimientos y meétodos

(Cohen, Manion y Morrison, 2007; Nunan, 1992). El enfoque adoptado tiene que ir en
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consonancia con el tipo de investigacion que se lleve a cabo y con las variables que se deseen
controlar. En este caso el objeto de estudio requiere el analisis e interpretacion de los diferentes
informes de rendimiento elaborados por el Servicio de Evaluacion Educativa de la Consejeria de
Educacion y Ciencia del Principado(cualitativo) ademas del uso de anotaciones de tipo
cuantitativo, que nos proporcionaran datos de tipo numérico sobre determinados aspectos:
comprension y expresion escrita/ comprension oral en LE: Inglés (véanse las escalas de
resultados de las pruebas de la Evaluacion de Diagndstico de los cursos 2017,2018,2019 en el
capitulo 7 del presente trabajo ) de los alumnos en los centros objeto de estudio.

Ademas, se recogen datos de tipo cualitativo como es el nivel socioeconémico y cultural
de las familias de los alumnos participantes (ISEC), asi pues, la investigacion tiene un enfoque
ecléctico en cuanto a la recogida y andlisis de datos se refiere. A continuacion, se ofrece un

cuadro resumen de los instrumentos de medida utilizados en la recogida de datos:

Tabla 2

Técnicas cuantitativas y cualitativas utilizadas

Técnicas cuantitativas Técnicas cualitativas

expresion escrita 2017-2018-2019

Pruebas de diagndstico en Cuestionario nivel socioecondmico
comprension escrita 2017-2018-2019 de familias
Pruebas de diagnostico en Diario de investigacion

(investigador)

Pruebas de diagndstico en
comprension oral 2017-2018-2019

Andlisis de datos /informes de la

Consejeria de Educacion
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Las técnicas cuantitativas se ocupan de aspectos empiricos y cuantificables (datos
numéricos), mientras que las técnicas cualitativas se ocupan de la recoleccion de datos no
numéricos: opiniones, creencias, habitos, comportamientos, etc. Se suele decir que los métodos
cuantitativos se centran en preguntas del tipo cudl, donde, cuando, mientras que los cualitativos
investigan el por qué y el como (Cohen y Manion, 2004; Latorre, 2003).

Este enfoque ecléctico en cuanto al uso de técnicas cuantitativas y cualitativas es a veces
criticado por algunos autores, pero lo avalan muchos otros como Van Lier (1988) para quien la
investigacion experimental deberia ser convergente a la interpretativa y no paralela, del mismo
modo lo hacen Allwright y Bailey (1991) y Ellis (1997) quienes consideran que no se deben
oponer investigacion cualitativa y cuantitativa. Cada una de ellas tiene su lugar el estudio de la
Interlengua. EI riesgo esta en no reconocer la contribucion que cada tipo de método aporta a la
investigacion

Segun Long (1980) el investigador puede optar por categorias de analisis de baja o alta
inferencia, se consideran categorias de baja inferencia las que permiten codificar y analizar el
tema objeto de investigacidn, ie: la competencia comunicativa lingulistica en LE: Inglés como LE
en los estudiantes de programas AICLE/ bilingles, con objetividad sin tener que interpretar o
inferir los hechos que se estudian. En este caso, los resultados de EE aportados por la
ED2017,2018,2019 se punttan por un sistema de rubricas, por lo que los resultados pueden
contener en “efecto corrector”, cuestion que debiera afectar menos al resto de las escalas que

miden el resto de habilidades o destrezas CE, CO donde el formato de los items es cerrado o
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semi-cerrado, con respuestas cortas y se corrigen segun unos libros de codificacién cerrado.; asi
pues el investigador ha tenido en cuenta que los datos referidos a expresion escrita tienen un
componente de subjetividad o de categoria de alta inferencia ya que el examinador ha emitido su
juicio de valor sobre los casos procesados.

El predominio de datos cuantitativos, empiricos Yy objetivos hacen de esta investigacion
un documento de rigor cientifico, la muestra recoge datos de 27 centros seleccionados al azar
pero cumpliendo una serie de requisitos que los hace homogéneos(centros con grupos AICLE/No
AICLE; centros urbanos y rurales, publicos, privados y concertados) cuyos datos seleccionados
pueden ser extrapolados para evidenciar el efecto AICLE sobre la poblacion escolar asturiana y
asi confirmar la hipdtesis inicial de esta investigacion: el efecto positivo de la metodologia
AICLE sobre la competencia linglistica en Inglés como LE de los estudiantes; Macpherson et al;
2000 sefiala como el estudio de casos permite al investigador testar la teoria que se quiera probar.

Por otra parte, Verschuren (2003) afiade como la generalizacion basada en el estudio de
los casos se hace a través de la homogeneidad (variabilidad) de la poblacion y la muestra
analizada junto con el nivel de certeza requerido en la muestra. En este estudio la investigadora
ha tomado una amplia muestra de casos que recogen la variabilidad del sistema educativo
asturiano por lo que la validez externa, ie, la generalizacidn se demuestra con mas facilidad.

El estudio de casos, como es el presente, tiene la ventaja de que incluye la observacion
directa, las pruebas con los participantes (Yin, 2009); requiere que se estudie el caso en su
contexto real, usando diferentes tipos de datos (Robson,2002) y combina datos subjetivos y

objetivos (Dyer,1995). Asi el disefio del presente trabajo cumple todas estas caracteristicas, se
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usan los datos objetivos obtenidos de las PD asi como lo extraidos de los diferentes informes de
rendimiento del Servicio de Evaluacion y de la PD de EE; ademas los test se realizan a los
estudiantes en su contexto real, en las 27 centros estudiados y analizados, lo que lo convierte en
un estudio de casos multiple (Yin, 2004) de gran valor para la comunidad educativa y la toma de
decisiones futuras (Campbell, 1975).

Como todos los métodos de investigacion el estudio de casos debe demostrar fiabilidad y
validez para evaluar la calidad del estudio. Segun Wallace (1998) la fiabilidad se refiere a ser
explicito y claro con los datos observados y obtener mas de una fuente de informacion de los
mismos (fiabilidad interna), lo que conocemos como triangulacion (Wallace, 1998). En nuestro
caso hemos optado por confrontar, contrastar y reinterpretar los datos obtenidos por distintas
fuentes de informacion como son los tests usados en los tres afios consecutivos y decodificados
por distintos profesores de 27 IES diferentes, distribuidos a lo largo de la geografia asturiana y
los informes elaborados por el Servicio de Evaluacién Educativa. La fiabilidad interna también
se puede conseguir recurriendo a varios investigadores o a la revision del estudio por otros
investigadores que trabajen en temas similares.

El criterio de calidad se lograria con:

1) Un analisis de los datos y una comparativa de los mismos (los distintos
profesores, los técnicos del Servicio de Evaluacion Educativa, la investigadora
misma.

2) La tipologia diversa de las preguntas sobre distintos procesos cognitivos en las

pruebas de diagndéstico cubriendo todos los criterios de evaluacion, estandares de
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aprendizaje del curriculo LOMCE para ese curso determinado y sus distintos
bloques de contenidos.

3) Una identificacion clara y transparente de todos los procesos de la investigacion
desde la eleccién del método y su justificacion, la eleccion de participantes, la
seleccidn de las pruebas de diagnéstico a evaluar hasta la toma y presentacion de

datos, su andlisis y la presentacion de resultados.

Figura 14.

Criterio de calidad en la investigacion

. Tipologia
Analisis de polog Identificacion de
diversa en
datos procesos
preguntas

Una vez considerados el punto de partida, es decir, las preguntas principales iniciales y el
método a seguir, principalmente cuantitativo, aunque combina partes cualitativas, como son las
interpretaciones de los distintos informes de rendimiento del Servicio de Evaluacién Educativas
de la Consejeria de Educacion y los datos ISEC de las familias implicadas, se determiné que se
trataria de un estudio mixto (Creswell,2007) de tipo combinado longitudinal de casos multiples.
Esta combinacion de enfoques se justifica por la necesidad de estudiar en profundidad la

naturaleza singular de los casos en los contextos naturales en que ocurren.
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Nos situamos pues, ante la evidencia de enfoque cuantitativo y datos cualitativos de un
estudio mixto Creswell (2007); en palabras de Tashakkori y Creswell (2007) una investigacion
mixta es “aquella investigacion en la que se recogen y analizan datos, se integran hallazgos y se
formulan inferencias utilizando aproximaciones o métodos cuantitativos y cualitativos en un
mismo estudio o programa de investigacion” (p. 4). Por otra parte, Johnson y Onwuegbuzie
(2004) definieron los disefios mixtos como “(...) el tipo de estudio donde el investigador mezcla
0 combina técnicas de investigacion, métodos,enfoques, conceptos o lenguaje cuantitativo o
cualitativo en un solo estudio” (p. 17).

Autores como Tashakkori y Teddlie (2003) denominaron los disefios mixtos como el
tercer movimiento metodoldgico, y Mertens (2007) plantea que el enfoque mixto esta basado en
el paradigma pragmatico. Aspecto que también es sefialado por Rocco, Bliss, Gallagher y Pérez-
Prado (2003), quienes argumentan que los disefios mixtos se fundamentaron en la posicion
pragmatica (el significado, valor o veracidad de una expresion se determina por las experiencias
o las consecuencias practicas que tiene en el mundo) o en la posicion dialéctica (hay una mejor
comprension del fendmeno cuando se combinan los paradigmas) y conformaron, asi, una tercera
fuerza en la investigacion. Por otra parte, Moscoloni (2005) hace referencia, al uso de la
triangulacién en los disefios mixtos, como un elemento de peso para considerarlos como una
valiosa alternativa para acercarse al conocimiento de diversos objetos de estudio.

En la misma linea de pensamiento, Creswell (2014) argumenta que la investigacién mixta
permite integrar, en un mismo estudio, metodologias cuantitativas y cualitativas, con el propdsito

de que exista mayor comprension acerca del objeto de estudio. Aspecto que, en el caso de los
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disefios mixtos, puede ser una fuente de explicacion a su surgimiento y al reiterado uso en

ciencias que tienen relacion directa con los comportamientos sociales, como es este el caso; ie, la

influencia de la metodologia AICLE en el proceso de ensefianza aprendizaje del inglés como LE.

A continuacion, se muestra de forma esquematica el plan de investigacion de este estudio

aplicandolo al contexto concreto de este trabajo de acuerdo con las pautas de la |A anteriormente

descrita:

1)

2)

3)

En el primer paso se realiza la identificacion y diagnostico del problema: los
alumnos que siguen ensefianza AICLE tienen mejor competencia linguistica de la
LE que aquellos que siguen ensefianzas tradicionales de Inglés como LE.

En el segundo paso se formula la hipdtesis de investigacion: el cambio de
metodologia, mediante la utilizacion de los programas AICLE, da la posibilidad
de mejorar la competencia linguistica de los alumnos de LE inglesa. Con este
tratamiento instructivo se mejoran sus resultados académicos, logrando superar
los resultados en las destrezas de comprension escrita, expresion escrita y
comprension oral de los alumnos que siguen ensefianzas tradicionales de LE
inglesa.

En el tercer paso se planifican las estrategias a seguir: se procede a pedir permiso
y autorizacion para recabar los resultados de las Pruebas de Diagnostico en
Competencia Linglistica en Lengua Extranjera Inglés los cursos 2017,2018 y

2019.
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4) El cuarto paso consiste en la seleccion de los informantes; se seleccionan centros
de ensefianza secundaria que cumplan una serie de requisitos: zona rural /urbana;
publico/privado y concertado; que convivan ambos enfoques en la ensefianza-
aprendizaje: tradicional y AICLE en el centro experimental.

5) El quinto paso radica en la recogida de datos, mediante procedimientos
cuantitativos (pruebas objetivas y examenes, informes de rendimiento de la
Consejeria de Educacion) y cualitativos (cuestionarios ISEC, diarios, entrevistas,
etc.).

6) Se realiza el analisis e interpretacion de los datos, con ayuda del programa
estadistico Statistical Package for Social Sciences (SPSS).

7) Una vez analizados los datos tiene lugar la refutacion o confirmacion de la
hipédtesis planteada al comienzo de la investigacion.

8) EI ultimo paso es la elaboracion de conclusiones, incluyendo una reflexion sobre
los pasos seguidos en la investigacion y proponiendo futuras lineas de

investigacion.

6.1.2. Estrategia de Triangulacion

Se utilizara la estrategia de la triangulacion para la recogida y analisis de datos. El estudio
de casos multiple ofrece altos niveles de seguridad, Duff (2012) cuando se desarrolla de forma
adecuada por la completitud de los datos que lo forman y la profundidad de andlisis. La
necesidad de tener en cuenta multiples perspectivas (de ahi la triangulacién) esta relacionada con

obtener una panoramica aceptada de un fendmeno social (Allbright y Bailey, 1991; Van Lier,
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1988) para conseguir fiabilidad en los resultados, para integrar las percepciones de los
participantes y para mejorar la interpretacion de los datos con la ayuda de los propios
participantes.

Driessnack et al. (2007) sefialan que la triangulacion “Se refiere a la convergencia o
corroboracion de los datos recolectados e interpretados a respecto del mismo fendmeno” (p. 4),
donde el método de recoleccion y o interpretacion de los datos, bien podria ser diferente. Es
importante sefialar que dichos autores retoman la revision de los disefios de método mixto, en
funcion de su referencial tedrico, ya sea cuantitativo o cualitativo. Por otra parte, Creswell
(2009) sefiala que es posible organizar los datos mediante la estrategia concurrente de
triangulaciéon: En un mismo estudio busca confirmar, correlacionar o corroborar. Utiliza alguna
perspectiva tedrica y es en la interpretacion donde se busca la integracion. Se recopilan datos
cuantitativos y cualitativos simultdneamente.

Estos son algunos de los principios basicos de la opcion metodoldgica y, por ello, se
tendra en cuenta la perspectiva de todos los participantes en el estudio (Van Lier, 1988). Por otro
lado, también hay que subrayar la importancia de que el investigador forme parte del fenémeno
social que investiga. La investigadora ha tomado un rol activo actuando como elaboradora de las
pruebas de diagnostico (2017/2019) que serian aplicadas a la totalidad de alumnos en los 27
centros. También la importancia de que tanto los docentes como los alumnos entiendan por qué
se esta haciendo lo que se esta haciendo.

Por ultimo, hay que sefialar también la importancia del contexto y, el alcance de los

siguientes elementos: las personas directamente relacionadas (docentes y alumnos), la institucién
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y el conocimiento exhaustivo del contexto que se estudia. Es por ello que se han de tener en
cuenta tanto la cultura del contexto como el despliegue curricular. Se ha de estudiar y conocer el
contexto macro para poder situar y entender el contexto micro. Esto también aportara fiabilidad
externa al estudio.

Otro aspecto importante en cuanto a la metodologia se refiere a la captacion de
participantes, el muestreo. Segun Hoepfl (1997) la estrategia de muestreo dominante en la
investigacion cuantitativa es el muestreo de probabilidad el cual depende de una seleccién
aleatoria y representativa de una poblacién mayor con el fin de generalizar los descubrimientos
de la investigacion a la poblacion al completo. Por el contrario, la estrategia de muestreo que se
utiliza con mayor frecuencia en la investigacion cualitativa es el muestreo determinado, el cual
busca casos ricos en informacion que seran estudiados en profundidad. En este sentido, aunque
como se explica mas adelante existe un porcentaje de aleatoriedad en las muestras tomadas para
este estudio, el hecho de que los centros de donde se obtienen los informantes deban cumplir una
serie de requisitos, al igual que sus informantes, hace que el muestreo sea determinado.

En este estudio se toma una muestra determinada pues se busca una muestra especifica
que cumpla una serie de requisitos, es decir, con una serie de parametros de variacion, que
permitan el contraste de datos de forma fiable y valida. Esta variacion es maxima debido a que
dentro del contexto del estudio educacion secundaria obligatoria se toman 3 subcontextos
(centros publicos, centros privados y/o centros concertados), donde los participantes, aunque
cumplen determinados requisitos, varian en gran medida en cuanto a procedencia, experiencia

previa, ideologias y formas de trabajar entre otros aspectos.
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Ademas los posibles errores de muestreo mencionados anteriormente se tienen en cuenta
y se contrarrestan al emplear: 1) una amplitud de 27 centros distintos de ensefianza secundaria
que ofrecen ensefianza AICLE/No AICLE, con profesores diferentes evaluando las pruebas que
representa mas del 25% del total de 104 centros que cumplen los requisitos especificos,2) un
contraste de variables a través del tiempo, el curso académico 2017/2018/2019 y 3) una
recoleccion de datos exhaustiva en cada escenario.

Por dltimo, destaca que se trata de un estudio 1. Exploratorio, por la revision de
bibliografia que se hace sobre el tema 2. Descriptivo, al detallar los distintos grupos, IES que los
conforman, su contexto 3. Relacional, al establecer relaciones entre las distintas variables
estudiadas y los resultados obtenidos 4. Interpretativo y explicativo, dado que los datos son
representados de forma objetiva y se explican y 5. Evaluativo porque facilita una evaluacion de
lo que ocurre y una critica constructiva en base a las opiniones de los involucrados y la

interpretacion del investigador.

6.2. Contexto, Informantes

El presente estudio de tipo investigacidn-accion, longitudinal de casos multiples tiene
lugar en un contexto educativo amplio, se da en 27 centros diferentes (25,96% del total) de los
104 centros de Educacion Secundaria que ofrecen ensefianzas bilinglies en el Principado de
Asturias. Son centros publicos, privados y concertados, de manera que la muestra sea
representativa de la realidad del panorama educativo en el Principado de Asturias. Todos los
grupos estudiados son de 4.° curso de Enseflanza Secundaria Obligatoria.

La eleccidn de este contexto viene marcada y justificada por varias razones:
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- El contexto debe ser centros que ofrezcan la ensefianza AICLE y No AICLE
dentro del mismo nivel, puesto que lo que queremos evaluar es el resultado de la
metodologia o enfoque AICLE en la competencia linguistica y compararla con el
grupo de control No AICLE.

- Se escoge el nivel de 4.° curso de ESO porque los alumnos de este nivel ya han
tenido un tiempo de exposicion a la metodologia AICLE suficiente para que se
puedan comprobar sus efectos (Whittaker, 2010).

- Se escogen centros publicos, concertados y privados, de manera que la muestra
sea lo mayor posible y lo mas significativa del panorama educativo asturiano.

- Los 27 centros educativos que recoge la muestra son centros que fueron
seleccionados por sorteo para realizar las pruebas de diagnostico que la
Consejeria de Educacion llevo a cabo durante los cursos 2017,2018,2019 para
elaborar informes finales de etapa tal como recoge el Real Decreto-ley 5/2016, de
9 de diciembre con caracter muestral y de diagnostico; asi estos informes ofrecen
informacidn util para la reflexion y la toma de decisiones orientadas a la mejora
de la practica educativa.

Se decidio alcanzar un total de 27 centros educativos diferentes para equilibrar el numero
de estos dentro de cada subcontexto. Por ello el estudio cuenta con 9 centros analizados en cada
uno de los cursos 2017/2018/2019, 2 de estos 9 centros son de caracter privado- concertado y 7

son de caracter publico en cada uno de los cursos analizados; ello se debe al interés de la
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investigadora en reflejar la realidad del panorama educativo asturiano pues de los 104 centros
existentes en el Principado solo son de caracter privado —concertado.
Los centros no han sido escogidos por la investigadora al azar, sino que debian cumplir
una serie de requisitos que permitieran un contraste justo y equilibrado entre ellos:
- Los centros bilinglies deben pertenecer al total del entorno geografico de toda
Asturias, zona central y zonas del este y oeste de Asturias y recibir alumnado de
clase media.
- Los centros deben ser de diferente titularidad: publica/privada/concertada.
- Los centros deben contener aulas o grupos AICLE/No AICLE del mismo nivel:
4.° ESO por lo que el programa ya lleva implantado 4 afios en el centro como

minimo.

En Anexo Il se ofrece una tabla resumen de todos los participantes en el estudio, el afio
de aplicacion, el tipo de enfoque que sigue el grupo objeto de analisis, caracter del centro
(publico, privado/concertado), el nimero de alumnos que hicieron la prueba y la N prevista y
finalmente el ISEC medio del centro. Asi si analizamos los datos recabados para la evaluacién de
diagnostico de 4.° curso de Ensefianza Secundaria se constata que el nivel socioeconémico y
académico de las familias es medio en ambos grupos. Por tanto, si, los dos grupos comparados
son equivalentes. De la lectura de los datos obtenidos se desprende que los resultados de la

investigacion serian distintos de no haber ensefianza bilingtie en uno de ellos.
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No obstante, los estudios PISA(OCD,2017) también han puesto de manifiesto la
importante influencia sobre el rendimiento, no solamente del ISEC individual de los estudiantes
sino del ISEC promedio de los centros educativos a los que asisten, de tal modo que la
confluencia en los centros educativos de estudiantes provenientes de las familias con mayor nivel
socioecondémico promueve un mayor rendimiento académico individual de los alumnos. El
analisis de la influencia del ISEC promedio de los centros educativos sobre el rendimiento en
lengua inglesa se mostrd significativo en la Prueba piloto de evaluacion de la expresion oral en
lengua inglesa en la prueba de acceso a la universidad, PAU, 2012 (Fase IDLP,2012)siendo la
correlacion entre el ISEC promedio de los centros y las puntuaciones individuales de los alumnos
en expresion oral igual a .281 (p<.000) lo que supone una capacidad explicativa de las
puntuaciones de los alumnos del 8% a partir del ISEC promedio de sus centros. En su conjunto,
la capacidad explicativa del ISEC sobre el rendimiento en expresion oral, teniendo en cuenta
simultaneamente el efecto del ISEC individual y el efecto del ISEC promedio de los centros
educativos, es igual a un 11 por ciento (R=.331). Este efecto puede explicarse por la capacidad
que los alumnos de familias con mayor poder econdémico tienen para realizar estancias en paises
de habla inglesa, ya sea en periodos cortos como las vacaciones de verano o en estancias de un
curso completo.

No obstante, segun el informe Equidad educativa en Asturias, Espafia y Europa a partir
de los resultados PIRLS 2016, el Principado es la regién de la Unién Europea donde la escuela
compensa mejor las diferencias socioecondmicas y entre centros. La educacién publica asturiana

se encuentra en una situacién de maxima equidad y calidad, muy por encima del promedio de la
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Union Europea. Asi lo reflejan las conclusiones del informe Equidad educativa en Asturias,
Espafa y Europa a partir de los resultados PIRLS 2016, de Garcia-Crespo F. y Galian Nicolas,
B. (2018).

Este estudio, encargado por la Consejeria de Educacion del Principado, se ha realizado en
base a datos internacionales obtenidos del Estudio Internacional de Progreso en Comprension
Lectora (PIRLS 2016), programa al que concurren decenas de paises de los cinco continentes.
Asturias participd en PIRLS 2016 con una muestra propia y suficientemente significativa para
comparar sus resultados con los del resto de territorios y paises. Esta prueba se realiza cada cinco
afios y evalua a los estudiantes matriculados en cuarto curso de Educacion Primaria. En la tltima
edicion, 60 paises y regiones se sumaron a este test, en el que participaron 310.000 alumnos. De
Asturias fueron 947, que representaban a una poblacion total de 7.613 procedentes de medio
centenar de centros diferentes.

Este dato esperanzador nos anima a querer seguir investigando sobre el tema con dos
lineas claras: factores que favorecen el desarrollo de la competencia comunicativa en el
aprendizaje de lenguas extranjeras y qué cambios es necesario abordar desde los distintos niveles
de concrecion curricular para lograr hacer ciudadanos comunicativamente eficientes en una

lengua extranjera. segun se demostro en el analisis Asturias es la regién donde menor
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6.2.1. Informantes

Los participantes de la presente investigacién son dos grupos comparables de alumnos
bilinglies o AICLE /no bilingies o No AICLE que asistian a aulas de 27 centros educativos
publicos/privados y concertados de 4.° curso de ensefianza secundaria del Principado de
Asturias; 9 centros para cada uno de los tiempos en que se recogen los resultados de las pruebas
de diagndstico 2017/2018/2019; ademas cada uno de estos centros aporta dos grupos de analisis
para la investigacion; un grupo experimental central de 4.° ESO que ha seguido la metodologia
AICLE vy otro grupo de comparacion o control de 4.° ESO No AICLE.

De esta forma el estudio cuenta como se menciona en el apartado 3.3 con 2 grupos de
analisis: 1. 27 aulas de alumnos bilingtes o AICLE con profesores correctores del departamento
de LE: Inglés de cada uno de esos centros; 27 aulas de alumnos no bilinglies o0 No AICLE con
profesores correctores del Departamento de LE: Inglés de esos centros.

El grupo experimental estaba formado exclusivamente por alumnos que recibian
asignaturas no linguisticas (ANL) desde 1.° ESO hasta 4.° de ESO usando la metodologia AICLE
y el inglés como lengua vehicular. Por otra parte, el grupo de comparacion o de control estaba
compuesto exclusivamente por estudiantes que recibian un tratamiento de la LE formado solo
por la asignatura de LEI desde primaria. Todos ellos pertenecian a institutos de ensefianza
secundaria que ofertaban la posibilidad de cursar ensefianzas AICLE pero que o bien por falta de

oferta de plazas o por decision personal, habian optado por seguir las ensefianzas No AICLE.
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Como requisito para garantizar la fiabilidad y validez de los resultados, los profesores
aplicadores de las pruebas serian preferentemente profesores que no impartan docencia en los
grupos a los que se les aplican las pruebas.

Por lo que respecta al tamafio de la muestra se estimé conveniente que los dos grupos
principales (experimental y de comparacién) contaran con el mismo numero de grupos /clase
aunque variara el nimero de participantes (N= 651 bilinglies o AICLE/ 845 No bilingiie, No
AICLE) para aumentar la comparabilidad: Se considerd igualmente necesario que el nimero de
centros evaluados cada afio o curso escolar fuera constante a lo largo del tiempo por lo que cada
afio se evallan 9 centros. Las pérdidas en el seguimiento de las cohortes son una de las
dificultades tipicas en los estudios longitudinales en contextos educativos (Schoonen,2012) y
fueron debidas a que hubo alumnos que faltaron a clases alguno de los dias en que se aplicaron
las pruebas (véase N prevista).

A esta restriccion hay que afadir los criterios de inclusion/exclusion (o criterios de
elegibilidad), es decir otros factores adicionales que influyeron en que el nimero de participantes
validos se viera mermado, asi se optd por la posibilidad de que los alumnos con adaptaciones
curriculares significativas no participaran en la evaluacion y aunque lo hicieran sus resultados
no computaran para el establecimiento de las puntuaciones medias de los centros, asi se haria lo
mismo con los alumnos que llevaran escolarizados en el sistema educativo espafiol menos de un
curso escolar completo y que presenten graves carencias linguisticas en lengua castellana.

En la siguiente tabla se puede observar el nimero de alumnos en cada cohorte por afio de

estudio, asi como la N esperada.
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Tabla 3

Distribucion total de alumnos hizo prueba por afioy la N prevista

HIZO PRUEBA SUMA DE N

2017-TOTAL 375 433
No AICLE 212 257

AICLE 163 176
2018-TOTAL 608 683
No AICLE 332 379
AICLE 276 304
2019-TOTAL 513 614
No AICLE 301 393
AICLE 212 221

Otros participantes en este estudio son el grupo de técnicos asesores del Servicio de
Evaluacién Educativa de la Consejeria de Educacién del Principado junto con el Jefe de Servicio
de Evaluacién Educativa y el Coordinador de Estudios de Evaluacion y Calidad que
proporcionaron los datos y coordinaron la elaboracién y publicacion de los informes de
rendimiento que sirvieron al estudio para estudiar datos y permitir que el presente trabajo de

investigacion se llevara a cabo. No se facilitaran mas datos para salvaguardar el anonimato.
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6.3. Terminologia Estadistica Utilizada en el Analisis Descriptivo

Una vez analizado el contexto en que se desarrolla el experimento es necesario prestar
atencion a la terminologia estadistica utilizada en la investigacion.

La estadistica descriptiva es uno de los recursos basicos en investigacion cuantitativa
(Rodriguez Sabiote, 2016): describe un conjunto de datos numéricos sobre los que se han tomado
una serie de decisiones relativas a su agrupamiento y simplificacion, de manera que se puedan
formular conclusiones (Rodriguez Sabiote et al., 2005). Hay varios conceptos o nociones basicas
gue es necesario mencionar, puesto que son los mas usados en la investigacion educativa
(Nunan, 1992):

La tendencia central: esta definida por la media (la suma de todas las notas dividida por el
numero de sumandos), la moda (la nota que aparece con mas frecuencia) y la mediana (el valor
central de la variable, es decir, ordenados todos los datos de modo creciente, el valor que divide
en dos la muestra).

La dispersion: las medidas méas importantes son la desviacién tipica (la media de
distancia de todos los datos respecto a la media aritmética), el rango (la diferencia entre el dato
mayor y el menor) y la varianza (el cuadrado de la desviacion tipica). Este ultimo dato es
fundamental, pues nos permite conocer la homogeneidad del grupo y saber si la distribucién es
normal (gaussiana, o con forma de campana) o bien se trata de una distribucién sesgada.

El andlisis exploratorio de datos se ha basado en las etapas sugeridas por Figueras y
Gargallo (2003):

- Preparacién de los datos para hacerlos accesibles a cualquier técnica estadistica.
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- Examen grafico de la naturaleza de las variables individuales a analizar y analisis
descriptivo numérico que permita cuantificar algunos aspectos graficos de los
datos.

- Examen gréfico de las relaciones entre las variables analizadas y analisis
descriptivo numeérico que cuantifique el grado de interrelacion entre ellas.

- ldentificacion de casos atipicos (outliers) y evaluacién del impacto potencial que
puedan tener.

- ldentificacion de datos ausentes (missing) y evaluacion del impacto potencial que

puedan tener.

6.4. Programa Estadistico Utilizado

Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) es el programa estadistico que se ha
utilizado en esta investigacion. Es, quiza, el mas usado en las ciencias sociales y permite, una vez
pasados los datos a un archivo, la obtencion de resultados de tipo estadistico para analizar e
interpretar. Hay que aclarar que este programa automaticamente redondea al alza los decimales.
Por ello, en ocasiones, la suma de los diferentes porcentajes dara 100,1% en lugar de 100%.
También es necesario mencionar que el idioma por defecto del programa informatico es el

inglés, por lo que las tablas de este capitulo aparecen en lengua inglesa y no en espafiol.

6.5. Variables e Instrumentos de Medida
En el estudio estadistico son consideradas variables las caracteristicas de cada sujeto en

una base de datos (Nunan, 1992). Se denominan de este modo porque varian de sujeto a sujeto.
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En esta investigacion, siguiendo a Tejedor (1994), se han considerado tres tipos de variables:
variable independiente, variable dependiente y variables extrafias.

- Variables Independiente: es la variable manipulada para estudiar sus efectos sobre
la variable dependiente. En el caso de esta investigacion, la variable
independiente es el uso de la metodologia AICLE en ANL en inglés con el grupo
experimental.

- Variables dependientes: las variables dependientes son aquellos elementos sobre
los que influye la aplicacién del método experimental. En nuestro caso, son
variables dependientes la mejora del nivel de lengua inglesa (especialmente
comprension escrita, expresion escrita y comprension oral) y el aumento del

tiempo de uso de la lengua inglesa.

Tabla 4

Variables dependientes e instrumentos de medida

Variables dependientes Instrumentos de medida

* Mejora del nivel de lengua inglesa (en

comprension,  expresion  escrita | »  Pruebas de diagndstico
comprension oral) « Informes de la Consejeria

+ Aumento del tiempo de uso de la LE » Cuestionario ISEC padres
inglesa

- Variables extrafas: las variables extrafias son aquellos elementos que pueden

producir un efecto sobre la variable dependiente y afectar a la validez interna de la
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investigacion, pero no son de interés para el investigador. En el presente estudio
ha sido considerada variable extrafias el nivel cultural y socioecondémico de las
familias de los alumnos que participaron en las pruebas. Esta variable externa ha
sido medida con instrumentos cualitativos: cuestionario de contexto (anexo V).
Asi se ha tenido en cuenta los estudios realizados por los progenitores. Una de las
finalidades de la ED es conectar los resultados en la prueba del alumnado con el
contexto escolar y los procesos educativos. Para analizar los factores de contexto
y proceso de los centros se emplean cuestionarios, que son respondidos por
diferentes sectores de la comunidad educativa:

* Alumnado.

Equipos directivos.

Profesorado.
« Familias.

Todos los cuestionarios se responden por via electrénica en la plataforma de
cuestionarios de contexto.

En el presente trabajo de investigacion unicamente se han tenido en cuenta los datos
recabados de los cuestionarios realizados a las familias para hallar su ISEC. Con los datos
obtenidos en el cuestionario de contexto se ha hallado la media y se comprueba si existen
diferencias significativas entre el valor ISEC de las familias de ambos grupos, para lo que se

obtiene el siguiente resultado:
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Tabla b

Valor medio de ISEC de familias de alumnos bilingles y No bilingues

Estadisticos 2017-2018-2019

N Media Desv. Desviacion
Estadistico Estadistico Desv. Error Estadistico
ISEC BILINGUE 27 104,81 2,2625 11,7566
ISEC NO BILINGUE 27 93,27 1,9615 10,1927
N valido (por lista) 27

A partir de estas hipétesis hay que comprobar si la diferencia que existe entre los valores
obtenidos en ambas medias es debida a que realmente los resultados de los bilingles son mejores
que los resultados obtenidos por los no bilingiies o si las diferencias obtenidas pudieron ser por

azar.
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Figura 15

Valores ISEC alumnos No Biling/ Bilingles afios 2017-2019

ISEC
110
105
100
95
90
85
80
No Si No Si No Si
2017 2018 2019
BILINGUE

Aplicando la formula para comparar las medias tenemos: Como el estudio se hace con 54
individuos en total y se comparan los 2 grupos, nuestra T tiene 52 grados de libertad (g.1.=54-
2=52). Buscando en la tabla de distribucion T-student tenemos que el valor tabulado para un
error p<0,05 es: Ts2p2=0025=2,009.Podemos entonces afirmar que el valor de p es
estadisticamente significativo, ya que el valor tabulado para un error p<0,05 es inferior al
encontrado. Luego se rechaza la hipotesis nula y se concluye que hay diferencias significativas
entre las medias obtenidas en el valor ISEC entre familias de alumnos bilinglies y no bilingues.
Por lo tanto, son necesarios mas estudios que determinen si este valor incide o no en el

rendimiento académico de este alumnado.
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Como se comprueba, la distribucion socioecondémica y cultural del alumnado bilingue es
asimétrica: los centros y familias de ISEC medio-alto y alto tienden a solicitar su inclusion en el
programa mas que el resto de centros y familias, lo que hace que estos sectores de poblacion
saguen mas provecho del programa que los tramos de ISEC medio-bajo y bajo. Estas
conclusiones estan en sintonia con las de la Encuesta Europea de Competencias Linguisticas
(Comision Europea,2012), en las que se sefialan los siguientes factores influyentes en el
rendimiento, tras analizar la informacién contextual recabada mediante cuestionario y los
resultados de las pruebas:

- Las oportunidades de adquisicion informal de las lenguas (los medios de
comunicacion y el juego).

- El conocimiento de lenguas extranjeras por parte de los padres y madres.

- La especializacion lingulistica de los centros, el uso de los recursos TIC, la
existencia y proporcion de profesorado visitante y los recursos orientados al
alumnado con pasado inmigrante.

- Laproporcién de lengua extranjera hablada en el aula.

- Cuanto mas util considere el alumnado aprender una lengua, mejor sera su

dominio de la misma.

La asimetria de este factor de entrada no puede explicarse en términos de requerimientos
previos o de distribucion geografica de la oferta, pues el programa estd abierto a todo al

alumnado con independencia de su historial académico y residencia. En todo caso, debe tenerse
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en cuenta que la oferta bilinglie alcanza a todo el alumnado del centro, donde en un mismo nivel
educativo pueden convivir grupos bilingues y no bilingues. Este hecho debe tenerse en cuenta a
la hora de interpretar los resultados del grafico anterior, en ESO el incremento de la asimetria de
la distribucidn se explicaria por un factor individual adicional( véase: Informe sobre el PB de los
centros docentes del Principado de Asturias 2016, CEC): dentro de cada centro existe una
tendencia que apunta a que las familias de ISEC alto y medio-Alto tienden a solicitar la inclusion
de sus hijos/as en los programas bilingties méas que las familias de ISEC bajo y medio-bajo.

No obstante, el informe del PB (CEC, 2016) demuestra que, una vez detraida la
influencia de estos factores externos no identificables con el programa como son las variables de
contexto (p. ej., el indice socioecondmico y cultural), la historia escolar (p. €j., el rendimiento
previo) asi como sus intereses, motivaciones y actitudes y puesto al descubierto el verdadero
impacto del programa bilinglie su influencia sigue siendo positiva y significativa tanto en la
competencia comunicativa como en las no comunicativas especialmente en los alumnos de
Ensefianza secundaria cuando el PB ya ha tenido unos afios de impacto sobre la competencia

linguistica de los alumnos.

6.6. Procedimiento: Via de Recoleccion de Datos

Para evaluar la competencia clave en comunicacién Linguistica en Lengua Extranjera:
Inglés nos hemos servido de las Pruebas de Diagnostico elaboradas por el Servicio de Evaluacion
Educativa en los afios 2017,2018, 2019, en las que la investigadora ha participado en su

elaboracion.
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La prueba de evaluacion de la competencia en comunicacién linguistica en lengua
extranjera (inglés) consta de tres apartados:

1. Comprension oral: los alumnos escuchan una audicion y contestan a las preguntas
que se proponen para cada una de ellas. Las instrucciones y los tiempos vienen
marcados en el audio. La duracién de esta parte es de 15 minutos. Contestan a 9
preguntas.

2. Expresion escrita: Los estudiantes redactan un texto a partir de unas instrucciones
que aparecen en el cuadernillo. Esta parte de la prueba dura 20 minutos.

3. Comprension lectora: Los alumnos leen dos textos y responden a varias preguntas
sobre los mismos. La duracion de esta parte es de 40 minutos. Contestan a 18
preguntas.

La valoracion de la competencia linguistica se lleva a cabo teniendo en cuenta los
resultados obtenidos por destrezas: comprension oral, comprension escrita y expresion escrita y
se realiza a través de 4 cuadernillos ; cada cuadernillo estd formado por varias unidades de
evaluacion con una serie de items por unidad, agrupadas en bloques; cada cuadernillo de la
competencia en comunicacion lingiistica en Inglés contiene: dos audios, dos textos de
comprension lectora y un texto de expresion escrita.

A continuacién, se exponen dos modelos de cuadernillo con sus unidades didacticas a
modo de ejemplo. Las unidades didacticas correspondientes a los cursos o afios 2018 y 2019 aln

no han sido liberadas por lo que no se permite la difusion de tales datos.
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La evaluacion de diagnoéstico tiene un caracter muestral y participaran en ella todos los
centros docentes de Asturias a lo largo de tres afios consecutivos; en el presente trabajo sin
embargo se recoge una muestra significativa de los resultados obtenidos en 27 centros
seleccionados previamente siguiendo unas directrices.

En la siguiente tabla se enumeran los titulos de las Unidades didacticas Educativas (UdE)
empleadas y se conectan con la destreza que valoran. En el anexo | se, presenta la prueba de
diagnostico de 2017; modelo A y modelo B, en anexo I. Las otras dos pruebas de diagnostico no
han sido liberadas adn.

Tabla 6

Ejemplo de Unidades de Evaluacién aplicadas en 2017

Afo 2017 Expresion escrita Comprensién oral Comprensién escrita
“Are teens literally addicted
“The day I got lost in | “Exams” to screens?”
Modelo A o )
a big city” “The future” “Yellow Arrow delivery
Services”
“The positive and “Yellow Arrow delivery
) “The future” _
Modelo B negative aspects of Services”
“Plans”
the Internet” “Computer Lab rules”

En las unidades didacticas educativas no se pretende evaluar conocimientos memorizados
por el alumno sino més bien la aplicacion que realizan de sus conocimientos y habilidades para
resolver situaciones que guardan semejanza y fidelidad con situaciones reales. Ser competente

significa ser capaz de utilizar lo aprendido para solventar problemas de la vida real, de modo que
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como sefialan Beberide (2007), la evaluacion de competencias se hace dependiendo de la persona
y el contexto y el uso que estas hacen de lo aprendido.

Segtn la Orden ECD/65/2015, anexo I, la competencia en comunicacion lingiiistica “es el
resultado de la accion comunicativa dentro de practicas sociales determinadas en las cuales la
persona actlla con otras personas y a traves de textos en multiples modalidades, formatos y
soportes. Estas situaciones y practicas pueden implicar el uso de una o méas lenguas en diversos
ambitos u de manera individual o colectiva

Las unidades de diagndstico utilizadas para evaluar la competencia linglistica en LE
inglesa tratara de evaluar la capacidad del alumnado para desenvolverse en un conjunto de tareas
de comunicacion disefiando la evaluacion en torno a tres de sus cuatro destrezas: comprension
oral, comprension lectora y expresion escrita. La evaluacién en competencias consiste en evaluar
la capacidad del alumno para llevar a cabo un conjunto de tareas que exigen la realizacion de
acciones con una finalidad concreta dentro de un contexto especifico.

La competencia en comunicacién linglistica se organiza en funcion de los siguientes
bloques de contenidos:

Figura 16

Bloques de contenido de competencia comunicativa linguistica

Lengua extranjera: inglés

Comprension de textos orales y escritos

Produccion de textos orales y escritos: expresion e interaccion
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En esta evaluacion de la competencia linguistica en lengua inglesa como LE se realiza
una propuesta integrada que pone al alumno de 4° curso de ESO ante situaciones que le permiten
resolver problemas y tomar decisiones en torno a situaciones de la vida real, lo que permite
evaluar las destrezas de comprension y expresion escrita y comprension oral del alumnado; no se
disponen de datos de su expresion oral, sin embargo.

En las pruebas de diagnostico de 2009 la Consejeria de Educacion del Principado de
Asturias realizo una evaluacion completa de la competencia comunicativa lingulistica en lengua
extranjera inglesa de los alumnos en 2.° curso de ESO segun aparecia reflejado en la LOE,
incluyendo todas las destrezas: comprension y expresion oral y escrita; sin embargo, en los afios
sucesivos con la entrada en vigor de la LOMCE, las pruebas de diagndstico carecen de
evaluacion en expresion oral de los alumnos de 4.° curso de ESO, a pesar de que forma parte de
la evaluacion de la asignatura en los centros docentes como se recogen en los objetivos de
aprendizaje y los criterios de evaluacion del curriculo de la asignatura ;la prueba de expresion
oral es complicada desde el punto de vista organizativo de forma que se cumplan los objetivos
de validez y fiabilidad estadistica suficientemente altas y desde un punto de vista técnico como
asi quedd demostrado en el informe de la prueba piloto de evaluacion de la expresion oral en
lengua inglesa en las pruebas de acceso a la universidad (PAU) 2012 ; el disefio y la estructura
de la prueba en el estudio piloto asi lo demostro.

Las unidades didacticas educativas del estudio presente se construyen dentro del esquema
“situacion-problema” de Scallon (2004) Las pruebas estaran formadas por varias unidades de

evaluacion que son bloques de tareas que presentan una estructura comun aunando dos
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elementos: motivos o estimulos y un conjunto de preguntas que derivan de ellos. Para ello las
unidades educativas se estructuran en torno a tres elementos: un escenario, una serie de tareas y
un sistema de indicadores.

La funcion del escenario es la de ofrecer un contexto escenario a la realidad en el que
conocimientos y habilidades puedan movilizarse. Constituye por tanto el estimulo inicial a partir
del cual se proponen las tareas en las que el alumno manifiesta que es capaz de utilizar lo
aprendido demostrando asi su grado de adquisicion competencial. Los escenarios de las distintas
unidades didacticas se construyen a través de formatos verbales(textos) y no verbales
(fotografias, dibujos, graficos) los cuales se extraen de distintas fuentes (prensa, revistas, videos,
internet)En algunas de estas unidades el escenario se crea artificialmente tomando como
referencia la realidad cotidiana, cercana al estudiante asi pues los estimulos son variados y de
procedencia diversa.

Las preguntas han de permitir comprobar los distintos grados de manejo de las destrezas
y de la adquisicion de las competencias por parte de los estudiantes, su capacidad para aplicar los
conocimientos y destrezas que le proporcionan sus vivencias” el saber hacer”. Las preguntas son
de respuesta abierta corta o de eleccion multiple, excepto la prueba que mide la expresion escrita
de los estudiantes, que es de caracter abierto, pero para garantizar la fiabilidad y validez de las
correcciones se corrigen con una rubrica con criterios claros y objetivos que facilitan y unifican
la correccion.

Para realizar la evaluacion en competencias se tienen en cuenta dos elementos

fundamentales:
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1. Procesos cognitivos que el alumnado pone en marcha para responder a la
situacién problematica planteada.
2. Contenidos de la evaluacion: matriz de especificaciones y tabla de pesos.

Para la evaluacién en competencias se deben tener en cuenta diversos procesos cognitivos
que guardan relacion con la capacidad del alumnado para recoger informacion, transformarla en
conocimiento propio y aplicar sus recursos para resolver problemas y afrontar situaciones
diversas.

Tales procesos guardan relacion con tres tipos de destrezas que el alumno ha de poner en
marcha para la adquisicion de aprendizajes que conducen al desarrollo de las competencias clave

y que se indican a continuacion:



267

Figura 17

Relacion entre las destrezas evaluadas y los procesos cognitivos

DESTREZAS PROCESOS
Destrezas elementales o de reproduccién e Acceso
Hacen referencia a acciones tales como reconocer, e comprension

identificar y comprender la informacion que se

proporciona en diversas situaciones

Destrezas desarrolladas o de conexion e aplicacion
Exigen que el alumnado vaya mas alla de los problemas e analisis y valoracion
habituales, realice interpretaciones en diversas

situaciones pero todavia en contextos relativamente

conocidos
Destrezas avanzadas o de reflexion Implican e sintesis y creacion
perspicacia o reflexion por parte del alumnado asi como e juicioy regulacion

creatividad a la hora de identificar el problema y

establecer interrelaciones

El Proyecto de Orden Ministerial, de 25 de enero de 2017 por el que se determinan las
caracteristicas generales, el disefio y el contenido de la Evaluacion Final de Educacion
Secundaria establece tres procesos cognitivos para la competencia linglistica en lengua
extranjera: localizar y obtener informacion, integrar e interpretar y reflexionar y valorar. Dichos
procesos cognitivos guardan relaciéon con los tres tipos de destrezas mencionados anteriormente
y que el alumno ha de poner en marcha para la adquisicién de los aprendizajes.

Para valorar la adquisicion de la competencia se relacionan los diferentes bloques de

contenido de la asignatura con los estandares de aprendizaje evaluables del curriculo ubicados en
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relacion a uno de los procesos cognitivos mencionados anteriormente. Esto se representa
mediante tablas que reciben el nombre de matrices de especificaciones y constituyen la guia para
confeccionar las pruebas de diagnostico, méas alld de ser una seleccion al azar de estandares y
procesos cognitivos, lo que le confiere validez a la prueba como instrumento de medida del
grado de consecucion de la competencia.
Por lo tanto, para elaborar las matrices de especificaciones se parte de:
1. La descripcion de las competencias que recoge la Orden ECD/65/2015 de 21
enero por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos
y los criterios de evaluacion de la Educacion Secundaria Obligatoria.
2. Larevision y un analisis del curriculo (Real Decreto 1105/2014 de 26 diciembre;
Decreto 43/2015 de 10 de junio) con el fin de encontrar aquellos elementos que
guarden relacion con la competencia a evaluar, centrandose en el analisis de los
estandares de aprendizaje y en la materia de referencia.
Una vez seleccionados los estdndares de aprendizaje se asocian con los procesos
cognitivos que pone en marcha el alumno para la realizacion de las tareas que son objeto de
evaluacion. En la siguiente tabla se relacionan los diferentes procesos cognitivos que los alumnos

realizan al responder a las pruebas de diagndstico.
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Tabla 7

Procesos cognitivos

Acceso e
identificacion St y
P> creacion
Aplicacion Analisis o

o Juicio y

Comprension o
valoracion

Conocer y reproducir Aplicar y analizar Razonar y reflexionar

Destrezas de Reproduccion

Acceso: identificar, reconocer, recordar, localizar un dato

Comprension: explicar, redefinir,

diferenciar, distinguir

Destrezas de Conexidn

Aplicacion: organizar, aplicar, enlazar, emplear, escoger, etc.

Analisis y valoracion: deducir, inferir, clasificar, comparar,

relacionar,

Destrezas de Reflexion

Sintesis y creacion: producir, crear, narrar, exponer, inventar, combinar

Juicio y regulacién: ponderar, decidir, comprometerse, establecer

conclusiones, emitir un juicio

En las tareas existen 2 formatos de pregunta: preguntas de respuesta cerrada: multiple, en
las que el alumno escoge la respuesta verdadera entre tres o cuatro opciones (comprension oral y

escrita) o de verdadero/falso y preguntas abiertas de respuesta abierta larga o construida
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(expresion escrita) que requieren de una contestacion mas amplia, el proceso de elaboracion de
dicha respuesta normalmente conlleva actividades cognitivas de orden mas elevado. El alumno a
partir de unas instrucciones debe redactar un texto que responda a la tipologia y contenido
solicitados Cada una de las preguntas o items tiene como finalidad movilizar una respuesta
observable en cada estudiante sobre su capacidad de aplicacion de los conocimientos, actitudes y
destrezas que le proporcionan sus vivencias tanto en la escuela como fuera de ella “el saber
hacer”.

Cada una de las preguntas ha de ir acompafiado de criterios claros y objetivos que
faciliten y unifiquen la correccion. Para la correccidn de las tareas se elaboran los cuadernillos o
guias de correccion para el profesorado seleccionado por los equipos con criterios claros y
objetivos que unifican la correccion. Aquellas preguntas de respuesta cerrada mdaltiple se valoran

de acuerdo a la siguiente relacion:
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Figura 18

Correccion para los cuadernillos de evaluacion de la comprension lectora

Cddigo 1 Respuesta correcta

Estas respuestas incluyen todos los aspectos
requeridos por la cuestion planteada. Se trata
de una respuesta precisa y que proporciona

argumentos validos.

Cadigo 0 Respuesta Incorrecta

Son respuestas erréneas o simplemente los

argumentos que se presentan no son validos.

Puede que intenten proporcionar parte de los
aspectos requeridos por la pregunta, sin
embargo, se determina que las respuestas son
imprecisas; puede que la persona que
responde no consiga tratar ningun elemento de
los requeridos 0 que aporte informacion no

relacionada con la pregunta

Cabdigo 9 No contesta / respuesta no interpretable

Son respuestas en blanco o no interpretables.
Esto incluye intentos tachados y borrados,

ilegibles e irrelevantes, dibujos y garabatos.

Para la correccion de la expresion escrita se utiliza una rubrica de evaluacién que

contempla los siguientes cédigos para cada uno de los apartados:
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Figura 19

Cadigo de correccion para los cuadernillos de evaluacién de la expresion escrita

Cadigo 3 Muy adecuado

Cumple con todos los requisitos establecidos para este apartado.

Cddigo 2 Bastante adecuado

Cumple con los requisitos elementales establecidos para este apartado.

Cddigo 1 Poco adecuado

No cumple con alguno de los requisitos elementales establecidos para este

apartado.

Cddigo 0 Nada adecuado

No cumple con los requisitos establecidos para este apartado, texto en blanco o

escribe menos de 12 palabras.

En el caso de la expresidn escrita se anotara el codigo correspondiente a cada apartado
evaluado en el espacio que, a tal efecto, se incluye al finalizar esta destreza, como se muestra a
continuacion, en la figura 6. La muestra completa de la rubrica de evaluacion para la destreza de

expresion escrita aparece en el anexo I1.
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Figura 20

Aspectos de la rubrica de evaluacion de la expresion escrita

EVALUACION DE LA EXPRESION ESCRITA. Lengua inglesa

ASPECTOS .
MANEJO DEL TEXTO CORRECCION

FORMALES

1. 2. 3. 4. S 6. 7. 8.

Presentacién: | Extension | Contenido | Coherencia | Cohesion | Competencia | Riqueza | Spelling

- y tipo de gramatical Iéxica

Claridad texto

Limpieza

Como se desprende de la lectura de lo anteriormente expuesto, las “guias de correccion”
es el instrumento con el que cuenta el equipo de docentes encargado de la correccion y
codificacién de la prueba de la competencia en comunicacién linglistica en Lengua extranjera:
Inglés. Se trata de un manual de procedimiento que tiene una doble finalidad:

- Proporcionar a las personas responsables de la correccion la informacion y las
directrices que necesitaran para asignar de forma fiable y vélida la codificacion.

- Garantizar la homogeneidad en la correccion de la prueba, de ahi que tenga una
estructura de guia—solucionario para facilitar la correccion y posterior
codificacién de las respuestas.

El andlisis de esta guia es un proceso necesario antes de iniciar la revision de los

cuadernillos.
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Los escenarios, tareas, indicadores y criterios de correccion, asi como los materiales
empleados y el tiempo disponible para cada una de las unidades didacticas educativas se
especificaran y detallaran en los préximos capitulos dedicados a la presentacion y analisis

obtenidos en cada una de las competencias.

6.7. Instrumento de Analisis de los Datos. Procesamiento y Presentacion de Datos

Los datos que hemos utilizado en este estudio nos han sido facilitados por la Direccion
General de Ordenacion Académica e Innovacion Educativa y especificamente el Servicio de
Evaluacién Educativa dentro de esta de la Consejeria de Educacion y Cultura del principado de
Asturias. Fueron obtenidos en la Evaluacion de diagndstico realizada en el trienio 2017-2019 y
regulada por las Resoluciones de 8 de mayo de 2017, 12 de febrero de 2018 y 4 de marzo de
2019 de la Consejeria de Educacion y Cultura, por las que se convocan las pruebas de la
Evaluacion de Diagndéstico de Educacion Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria en el
Principado de Asturias, correspondiente a los afios académicos 2017-2018-2019.Recordemos que
previamente ha existido u proceso de definicion y construccion de las pruebas de diagnostico , su
posterior ensayo o pilotaje para la verificacion de la idoneidad como instrumento de medicion, su
correccion a la luz de lo que derivd el ensayo y finalmente su edicion, sujeto a las condiciones de
reserva que impone su uso simultaneo, para ser aplicadas con plenas garantias de igualdad.

Estas pruebas segun el Real Decreto-ley 5/2016, de 9 de diciembre, de medidas urgentes
para la ampliacion del calendario e implantacion de la LOMCE, en su articulo 1 modifica la
disposicién final quinta de la LOMCE (2013), segun la cual, hasta la entrada en vigor de la

normativa resultante del Pacto de Estado social y politico por la educacién, las evaluaciones
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finales de etapa de Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria, recogidas
respectivamente en los articulos 21 y 29 de la Ley Organica 2/2006 de 3 de mayo, tienen un
caracter muestral y tendran finalidad diagndstica.

Por lo tanto, el objetivo de la Administracion educativa al recoger estos datos no es el de
estudiar la eficacia del PB en la adquisicion de las competencias clave. Sin embargo, como se
verd mas adelante dichos datos son susceptibles de proporcionar una informacién muy valiosa
acerca del dominio de la competencia linglistica en LE de los alumnos del PB o alumnos
AICLE, tomando como grupo de control el resto del alumnado que sigue ensefianzas ordinarias.
Gracias a ellos, podremos entender mejor cuales son las habilidades o destrezas especificas que
los alumnos escolarizados en Secciones Bilingues adquieren y como se van desarrollando a lo
largo del tiempo.

Figura 21

Relacidn instrumentos, datos y niveles de rendimiento

NIVELES DE RENDIMIENTO

6° DE EDUCACION PRIMARIA
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Para comparar la adquisicion de las destrezas de comprension escrita, comprension oral y
expresion escrita hemos empleado por tanto datos que hemos recabado especificamente para este
trabajo y que proceden de alumnos que han sido objeto de las pruebas de diagndstico durante
estos tres afios y estaban dentro de IES que ofertaban ensefianzas bilingiies y no bilingles. Para
ello hemos seleccionado una muestra no probabilistica y mucho menor que las que se manejan
de caracter muestral y finalidad diagnéstica. Gracias a ellos podremos contrastar en estas

destrezas los resultados de alumnos bilingties y no bilingtes de 4° ESO.

Figura 22

Muestra analizada

CL EE CO HIZO PRUEBA | SUMA DE N

2017-TOTAL 375 433
No AICLE X X X 212 257
AICLE X X 163 176
2018-TOTAL 608 683
No AICLE X X X 332 379
AICLE X X X 276 304
2019-TOTAL 513 614
No AICLE X X X 301 393
AICLE X X X 212 221

A continuacion, se muestra a modo de esquema las técnicas e instrumentos de recogida

de datos usadas para dar respuesta a cada objetivo o pregunta de investigacion:
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Obijetivos, instrumentos y técnicas de investigacion

Objetivos

Instrumento

Investigacion

Evaluacion del efecto
de la  ensefanza
AICLE

comprension

sobre la
lectora

de los alumnos.

-Pruebas de diagndstico 2017,2018.2019 en
Competencia comunicativa Linguistica en LE inglesa

-Informe sobre el Programa Bilingie de los
centros docentes del Principado de Asturias 2016

-Informes sobre los resultados académicos en
la educacion asturiana 2016-2019

-Informe Evaluacién de Diagnostico 2019.
Niveles de Rendimiento 4° ESO

-Informe Seguimiento de Objetivos 2020,
Edicidn junio 2019

Rubrica de evaluacion de comprension escrita

Cuantitativa

Evaluacion del efecto
de la  ensefianza
AICLE

expresion escrita de

sobre la

los alumnos.

-Pruebas de diagndstico 2017,2018.2019 en

competencia comunicativa lingiistica en LE
inglesa

-Informe sobre el Programa Bilingie de los
centros docentes del Principado de Asturias 2016

-Informes sobre los resultados académicos en
la educacion asturiana 2016-2019

-Informe evaluacion de diagnostico 2019.
Niveles de Rendimiento 4° ESO

-Informe seguimiento de objetivos 2020,
Edicion junio 2019

Rubrica de evaluacion de expresion escrita

Cuantitativa
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Objetivos

Instrumento

Investigacion

Evaluacion del efecto
de la ensefianza
AICLE sobre la
comprension oral de

los alumnos.

-Pruebas de diagndstico 2017,2018.2019 en

competencia comunicativa linguistica en LE
inglesa

-Informe sobre el Programa Bilingue de los
centros docentes del Principado de Asturias 2016

-Informes sobre los resultados académicos en
la educacion asturiana 2016-2019

-Informe evaluacién de diagndstico 2019.
Niveles de Rendimiento 4° ESO

-Informe seguimiento de objetivos 2020,
Edicion junio 2019

Rubrica de evaluacion de comprension oral

Cuantitativa

6.7.1. Resultados Cuantitativos: Escalas de Puntuaciones

Los resultados obtenidos por los alumnos en las pruebas diagnosticas se han procesado y

se han exportado a una hoja de célculo Excel y posteriormente se han elaborado unos gréficos

representativos del nivel de competencia demostrado. Las pruebas empleadas se han incluido en

un anexo.

Las pruebas diagnosticas aplicadas arrojan unos resultados cuantitativos que determinan

las puntuaciones numeéricas transformadas del alumnado tras la realizacion de las mismas. Para

ello se utiliza una escala de puntuaciones donde la media se fija en 500 puntos y la desviacién

tipica en 100.
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Figura 24

Escala de puntuaciones; media en 500

A4%

100 200 300 400 500 600 700 800 900
F Y
4 \‘HH@H\‘H\“\:}‘H\‘\H@HH‘\ >

Se trata de una distribucion que se ajusta a la normalidad estadistica y donde,
aproximadamente, dos tercios de la poblacion obtendran una puntuacién comprendida entre 400
y 600 puntos;un 95% de la poblacion escolar obtendra una puntuacion entre 300 y 700
puntos; y un 2% de estudiantes tendran puntuaciones por debajo de 300 puntos y otro 2% por
encima de 700 puntos.

En todas las escalas se han recuperado méas del 90% de los casos totales. Los datos son
representativos del curso y centro correspondientes. Se ha de tener en cuenta lo siguiente:

» Las escalas totales (conjunto de Asturias) de cada competencia tienen como
media 500 puntos y desviacion tipica 100 [N (500,100)].

« Laprueba de expresion escrita se puntla por un sistema de rubricas, por lo que los
resultados pueden contener un “efecto del corrector”, cuestion que debiera afectar

menos al resto de las escalas donde el formato de los items es cerrado o, como
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mucho, de respuesta abierta corta 0 muy corta y se corrigen segun unos libros de

codificacion cerrado.

Para comparar los datos de una y otra cohorte hemos empleado la prueba para comparar

medias de muestras independientes (T-student) ya que es el procedimiento mas idoneo para

evaluar si existe una asociacion entre una variable categdrica (alumnos del PBs, AICLE/alumnos

No Bilingties/NO AICLE) y una variable cuantitativa (resultados obtenidos en los indicadores y

en las destrezas de uno y otro grupo). La tabla resultante de esta prueba tiene la siguiente

estructura:

Tabla 8

Resultados cuantitativos CO/EE/CL

Ao 2017 CcO EE CL N
Centro 20 BIL 540 529 541 24
Centro 20 NB 420 450 424 33

La informacion que la tabla proporciona acerca de las dos cohortes es la siguiente:

namero de alumnos que realizaron la prueba (N), la media de sus resultados por destreza

evaluada sobre 500 y una desviacion tipica de 100.

La desviacion tipica mide la dispersion de las observaciones respecto a la media (Moore,

2005). Por tanto, una desviacion tipica méas alta muestra una mayor dispersion de los resultados

de los alumnos con relacion a la media.
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La suma de esos resultados se refleja en un mapa de items y estudiantes que permite
ubicar a todo el alumnado y todos los items utilizados en la prueba dentro de la misma escala:
- Cada X determinaria un nimero concreto de estudiantes que contesta a cada item
correctamente.
- Cada namero identifica a un item del banco o conjunto de preguntas utilizadas en
la prueba.
A continuacion, se exponen a modo de ejemplo los resultados de la prueba de diagnostico

2019 de la poblacion escolar de 4° ESO evaluada en el Principado, Fig 25

Figura 25

Ejemplo de analisis de escalas
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El orden creciente de la escala, desde abajo hacia arriba, sefiala el incremento de la
puntuacion y del nivel de dificultad de los items empleados. Los items mas dificiles de contestar
describen niveles de competencia altos, el alumnado debe realizar procesos cognitivos mas
complejos dentro de la taxonomia de Bloom, en la escala del ejemplo la mayoria del alumnado
se encuentra en la franja intermedia de logro. En la siguiente tabla se ejemplifica el andlisis de

los items empleados en las pruebas

Tabla 9

Analisis de items

1. Discriminacion: propiedad fundamental: los mas competentes tienden a acertar el

item y lo menos competentes tienden a fallarlo.

2. Dificultad: proporcion de aciertos. Se aceptan items de todarango y depende del

objetivo de la prueba. Se prefiere que la mayoria sea de dificultad media.

3. Funcionamiento diferencial: los items no perjudican a determinados grupos

(género, minorias...)

Las escalas resumen con un anico valor la posicion relativa de cada estudiante con
respecto a su poblacion de referencia, pero no describe las competencias y habilidades concretas
que domina. Para ello es necesario realizar un analisis cualitativo de estos resultados,
relacionando el item con el objetivo especifico dentro de los descritos en el curriculum de la

asignatura y asi poder llevar a cabo el analisis de lo que el alumno es capaz o no de hacer. Cada



283

item usado en la prueba de diagnéstico nos proporciona una radiografia similar a la descrita en la
figura 24 que constituye la tabla de especificaciones, que como se puede ver en la siguiente
figura es una tabla de doble entrada que establece la relacion entre los bloques de contenidos y
los estandares de aprendizaje o descriptores ubicados en relacion a uno de los procesos

cognitivos.

Figura 26

Ejemplo de informacion que cada item proporciona

NOT ALL HEROES WEAR A CAPE_01

Competencia Comunicacion lingtistica en Lengua Extranjera: Inglés.

Bloque de contenido | Comprension de textos escritos.

Proceso Localizar y obtener informacion.
Criterio de | Identificar la informacion esencial y los detalles importantes en un
evaluacion texto breve que trate de asuntos cotidianos y que contenga estructuras

y un Iéxico de uso comun.

Estandar /Descriptor | Comprende los aspectos generales y los detalles relevantes de textos
de ficcion bien estructurados, en los que el argumento es lineal y
puede seguirse sin dificultad, y los personajes y sus relaciones se
describen de manera clara y sencilla. / ldentificar y distinguir el tipo

de texto en el que va contenido el mensaje. (CL3)
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NOT ALL HEROES WEAR A CAPE_01

El alumnado es capaz | Identificar elementos distintivos de un relato de ficcion.
de:
Contexto Personal.
Criterios de | Solucién.
correccion A. (In an adventure book).

Cadigo 1.- Respuesta correcta.

Cadigo 0.- Respuesta incorrecta.

Cadigo 9.- No contesta/respuesta no interpretable.
Dificultad Baja.

En la tabla nmero 10 se ejemplifica el indice de discriminacion de los items tipo usados
en las pruebas. El item 1 (Fig.26) al ser muy fécil y tener un porcentaje de acierto por parte del
alumnado muy alto es un item discriminante pues recoge lo que una gran parte de la poblacion
analizada es capaz de hacer segun los descriptores de los objetivos y criterios de evaluacion del

curriculo de la asignatura



Tabla 10

Indice de discriminacion

Porcentaje de
aclerto

100%

0%

(Fuente: Consejeria de Educacion y Cultura. Servicio de Evaluacion Educativa.

Nivel 1 (Bajo);

: Nivel 2 (Intermedio)
Nivel 3 (Alto)
Nivel 4 (Avanzado)

ED2019)

Rango
50%-65%
acierto

N-1 N-2 N-3 N-4
ftem 1
Muy Facil y
discriminante

N-1 N-2 N-3 N-4

item 2

Facil y
discriminante

6.7.2. Niveles de Rendimiento del Alumno

N-1 N-2 N-3 N4

item 3

Medio y poco
discriminante

N-1 N-2 N-3 N4

item 4

Los muy dificiles
tienen que ser muy
discriminantes
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Ademas de tener en cuenta medidas de tendencia central como es el caso de los dos

intermedio (nivel 4), intermedio alto (nivel 5) y alto (nivel 6).

grupos cohortes comparadas para cada IES es interesante comparar como se comportan las dos
cohortes cuando se distribuyen su poblacion en seis niveles de logro, que abarcan desde el nivel
mas bajo, nivel 1 hasta el nivel méas alto (nivel 6). La escala de seis niveles es utilizada por
diversas evaluaciones internacionales, como por ejemplo PISA. La definicion de los niveles

establecidos es el siguiente: muy bajo (nivel 1), bajo (nivel 2), intermedio bajo (nivel 3),
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Figura 27

Niveles de rendimiento

BAJO PARCIAL BUENO ALTO
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6

Para llegar a determinar estos niveles de logro, se siguen dos fases:

a) Fase estadistica

Se comienza determinando 5 puntos de corte en la escala de resultados. Con estos
puntos de corte se crean 6 niveles de rendimiento, estableciéndose en cada uno de ellos la
puntuacion minima y maxima que logra cada estudiante ubicado en cada nivel.

Una vez creados los niveles de rendimiento la fase estadistica continla asignando cada
item a uno de los niveles mencionados. Esta asignacion se realiza atendiendo a la mayor o menor
complejidad de las cuestiones planteadas en las unidades de evaluacion aplicadas, asi como el
grado de acierto en las respuestas por parte del alumnado:

1. Se calcula el porcentaje de estudiantes que aciertan el item en cada uno de los
grupos.

2. Se comprueba qué grupos presentan una clara diferencia en el porcentaje de
acierto. El criterio de corte mas usual es: grupo inferior< 50% y grupo superior
> 65

De forma general, los niveles de rendimiento se identifican de la siguiente manera:
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NIVEL 1. Corresponde al grado mas bajo de adquisicién de la competencia.

NIVEL 2. Se describe con la expresion desarrollo parcial de la competencia. Serian
estudiantes con herramientas elementales para aprender, aunque en ocasiones pueden no ser
suficientes, con lo que sus resultados pueden ser positivos en determinadas ocasiones y en otras
no.

NIVEL 3y 4. Seria el alumnado con rendimientos habituales buenos, con recursos para
abordar los aprendizajes de manera autbnoma.

NIVEL 5 y 6. Representan al alumnado sin dificultades para adquirir nuevos
aprendizajes, el grado mas alto de adquisicion de las competencias.

b) Analisis curricular de los items

Una vez que todos los items han sido distribuidos en su correspondiente nivel de
rendimiento se dispone del conjunto de items que conformaran el abanico de competencias,
conocimientos, habilidades y destrezas del alumnado de ese nivel.

En ese momento se inicia la dltima fase de la tarea en la que se lleva a cabo un analisis
curricular de cada item, traduciendo los resultados estrictamente cuantitativos a términos
curriculares.

La informacidn que corresponde a cada nivel se presenta en dos partes:

- -En una primera parte se describen, con caracter general, los aprendizajes
alcanzados por el alumnado que se encuentra en cada uno de los niveles. A modo
de ejemplo se presenta en la Fig.28 la descripcion de niveles de logro 5y 6. El

resto de los niveles aparecen descritos en anexo Ill.



288

Figura 28
Descripcion de los niveles 5y 6

NIVELES 5 (entre 570y 619) y 6 (a partir de 620)

Comprension Oral: El alumnado que se encuentra en estos niveles es capaz de captar la informacion
global y especifica identificando matices e intenciones del interlocutor y mostrar una comprension detallada del
mismo en textos orales sobre gestiones cotidianas formales e informales o indicaciones de un ponente. Es capaz
de deducir significados nuevos partiendo de la comprension general del mensaje o del contexto.

Expresion Escrita: El alumnado que se encuentra en estos niveles es capaz de realizar escritos
desarrollando plenamente la funcién comunicativa con claridad, limpieza y correccion y sin errores de spelling.
El escrito presenta informacion relevante y coherente y un vocabulario variado y adecuado al formato y al

registro.

Comprension Lectora: El alumnado que se encuentra en estos niveles es capaz de comprender e
interpretar informacion por el contexto de textos de ficcién, articulos o correspondencia formal e informal. Capta
las sutilezas y matices del lenguaje como la ironia, discrimina informacidn relevante y hace inferencias complejas

sobre objetivos, intenciones o consecuencias a partir de la informacion recibida.

- -En segundo lugar, se presentan de forma mas detallada, las acciones que el
alumnado que se halla en ese nivel es capaz de realizar, tras el andlisis de las
respuestas dadas en el transcurso de la prueba. Cada accion aparece con el nimero
de item asi como el rango de puntuaciones que lo delimitan. Esa informacion, tal
como se presenta, tiene un caracter inclusivo, los aprendizajes desarrollados en
cada nivel incluyen ademas todos los adquiridos en los niveles anteriores. El
alumnado resuelve satisfactoriamente los items de ese nivel y los items de niveles
inferiores. Asi la relacion entre niveles e item y por consiguiente su relacion

curricular se establece como se muestra en la siguiente figura:



Figura 29
Descripcion curricular del item. Niveles 1y 2

NIVELES 1Y 2 HASTA 435 PUNTOS

DESTREZA. DESCRIPCION CURRICULAR DEL ITEM

CO- 3. Comprender el horario de apertura de un restaurante mediante el contraste con las
expresiones “am” y “pm” con las usadas en su lengua materna.

CO- 4. Captar la informacion que se incluye en un “check in” en la recepcion de un hotel.

CO- 6. Identificar los matices adicionales del texto para interpretar el objetivo de la estancia
del interlocutor con ayuda del contexto.

CO- 8. Captar la informacidn principal del test del que se habla: esta basado en los mensajes
de texto que escribes y ofrece interpretaciones sobre tu personalidad. .

CL-48. Recordar e interpretar el significado de la abreviatura “labs”.

CL-51. Identificar el registro formal a través de expresiones como: “We are delighted to
”, “students are required to” and “Yours sincerely”.

announce”,
CL-53. Discriminar el significado de acrénimos y abreviaturas de uso comdn como UK.

CL-60. Recordar e interpretar el significado de las siglas /acronimo UFO usado comUnmente.

El procedimiento seguido se expone a modo de resumen con este esquema, Fig. 30:
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Figura 30

Procedimiento seguido para analizar los datos

Resultados cuantitativos

Puntuaciones directas del

alumnado tras realizar prueba

Resultados cualitativos

AN

Fase estadistica
Fase de andlisis curricular de
Puntos de corte items

Traduccion de los resultados

Niveles de rendimiento . L. .
estrictamente cuantitativos a términos

Asignacion de items a cada nivel curriculares
Descripcion de la puntuacion de
de desempefio cada estudiante en niveles competenciales

Finalmente se recuerda que para el analisis de la competencia en comunicacion
linglistica en inglés en alumnos AICLE / No AICLE mostraremos una tabla resultante de la
prueba T-Student, un gréfico de comparacion de medias y dos graficos que estudian la

distribucion de las poblaciones en seis niveles de logro (su porcentaje y su proporcion) por cada
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destreza: comprension oral, escrita y expresion escrita. Ademas, adjuntaremos graficos del
porcentaje y proporcion de las poblaciones por niveles de logro en cada una de las dimensiones y
estudiaremos el porcentaje y proporcién de alumnos en las distintas puntuaciones de cada

indicador a través de graficos de columnas apiladas.

6.8. Conclusiones

En este capitulo de la tesis se ha presentado el disefio metodologico y las justificaciones
tedricas de la investigacion, que pretende analizar el impacto del contexto AICLE sobre la
competencia linguistica en inglés de estudiantes de los programas o secciones bilinglies. Como
se explica en explica en el capitulo el disefio de la tesis es longitudinal y los datos sobre las
variables dependientes (comprension y expresion escrita y comprension oral) se recogieron a lo
largo de tres afios consecutivos 2017,2018,2019. Se contd con dos grupos comparables de
estudiantes de ILE (N Bilingue=651; y 845 NB) que recibian dos tipos de ensefianza de LE
diferentes (AICLE en combinacion con EFl y EFI sola) en el mismo momento de su etapa
formativa: 4* ESO. Ademas, a la hora de confeccionar la muestra se presto especial interés en
seleccionar grupos de participantes lo mas representativos del panorama educativo asturiano, por
lo que se recogen muestras de centros de oriente, centro y occidente, centros de ensefianza
publica y concertada. Se cuenta con un corpus total de 1496 pruebas que fueron evaluadas por
los profesores de 27 centros educativos diferentes.

Asimismo la tesis cumple con los requisitos de fiabilidad y validez, especialmente
atendiendo a las consideraciones siguientes: a) se muestran dos grupos de estudiantes de LE

(experimental y de control) comparables al inicio; b) los instrumentos de recogida de datos han
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sido pilotados por la Consejeria de Educacion y el Servicio de Evaluacion educativa;3) la
tipologia diversa de las preguntas sobre distintos procesos cognitivos en las pruebas de
diagnostico cubriendo todos los criterios de evaluacion, estandares de aprendizaje del curriculo
LOMCE para ese curso determinado y sus distintos bloques de contenidos, 4)una identificacion
clara y transparente de todos los procesos de la investigacion desde la eleccién del método y su
justificacion, la eleccién de participantes, la seleccion de las pruebas de diagndstico a evaluar
hasta la toma y presentacion de datos, su analisis y la presentacion de resultados.

En definitiva, en esta tesis se pretende reflexionar sobre el impacto del contexto AICLE
en la competencia linguistica de dos cohortes diferentes de ALE, uno que sigue la formacion
AICLE junto con EFI y otro con AICLE solo. El disefio longitudinal de la tesis a lo largo de un
periodo de tiempo largo como es tres afios

Por ello nos basamos en los siguientes aspectos tedricos que se exploran de manera
empirica haciendo uso de técnicas estadisticas y analisis de indole cuantitativo 1) los beneficios
de los contextos AICLE sobre la competencia en produccion escrita, comprension oral y escrita.
Por lo tanto, una vez presentados los aspectos metodologicos de la investigacion se procede a dar
paso al Capitulo 7 en el que se aportaran los resultados derivados de los estudios realizados, en

linea con las preguntas Pl que se presentaron en 2.2
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CAPITULO 7: ANALISIS DE RESULTADOS

7.1 Introduccion

Tras exponer las preguntas de investigacion y las hipétesis en el capitulo 2 y explicar
la metodologia, se procede a evaluar los resultados obtenidos en el estudio longitudinal: se
exponen estos siguiendo el orden de las preguntas de investigacion e hipdtesis descritas en el
capitulo 2. Se presentan a su vez, los contrastes que se han realizado para cada pregunta de
investigacion e hipdtesis. Los datos han sido facilitados por la Direccién General de Ordenacion
Académica e Innovacién Educativa de la Consejeria de Educacion y Cultura de Asturias. Estos
resultados de la evaluacion de diagnostico se expresan tanto en una escala de puntuacién
estandarizada como mediante niveles de rendimiento, que se describen en términos de “saber
hacer”.

Se ha seguido un procedimiento similar para cada una de las preguntas, analizando los
resultados obtenidos en la evaluacion de diagnoéstico realizada por la Consejeria de Educacion y
Cultura de Asturias en el trienio 2017-2019 (Evaluacion de diagnéstico Asturias; prueba de la
competencia linglistica en Lengua Extranjera:Inglés,2017/2018/2019) de las destrezas
(comprensidn escrita, produccion escrita y comprensién oral) para cada uno de los dos grupos en
los que se ha dividido el alumnado sometido al estudio en los 27 centros escolares estudiados a
lo largo de los 3 afios.

En el aflo 2017 se estudian y analizan 9 centros que ofrecen ensefianzas AICLE y No
AICLE a sus alumnos y que reciben las mismas horas de formacion de la asignatura de Inglés

como LE y que han optado por seguir la ensefianza o metodologia AICLE para seguir las
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disciplinas no linguisticas ; en el afio 2018 se analizan otros 9 centros diferentes de la geografia
asturiana que ofertan igualmente ensefianzas AICLE/ No AICLE simultaneamente y por ultimo
en el aflo 2019 se analizan otros 9 centros distintos. Este analisis nos permitira hallar las
diferencias significativas entre los dos grupos de estudiantes AICLE /No AICLE teniendo en
cuenta las variables del contexto y tiempo.

En el presente estudio no se ha evaluado la destreza de expresion e interaccion oral a
pesar de ser una de las destrezas claves en el desarrollo de la competencia en comunicacion en
Lengua Extranjera: Inglés, como se hizo en la evaluacién de diagnéstico de 2009, por no contar
con suficientes recursos que garantizaran la fiabilidad y representatividad del proceso.
Recordemos que el proceso de evaluacion del alumnado siguié los pasos de definicion y
construccién de las pruebas, su posterior ensayo o pilotaje para la verificacion de la idoneidad
como instrumento de medicion, su correccién a la luz de lo que derivé el ensayo y finalmente su
edicion, sujeto a las condiciones de reserva que impone su uso simultaneo, para ser aplicadas con
plenas garantias de igualdad. Se recurri6 a equipos de docentes en activo en su ejercicio
profesional, con buen conocimiento del alumnado del nivel en que se aplicé la evaluacién y con
conocimientos y disposiciones adecuadas para acometer el disefio de ejercicios y actividades
ajustados al enfoque competencial que sustentd las pruebas. Consecuentemente, resulta
imposible con los medios actuales acometer una labor de tal envergadura, por lo que se apunta
como futura linea de investigacion pues es una de las destrezas clave en la competencia

linguistica tal como recoge el MCERL (Europa, 2001).
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7.2. Preguntas de investigacion
7.2.1. Pregunta de Investigacion 1: Efecto de la Ensefianza AICLE sobre la Comprension
Lectora de los Alumnos

Se analiza la efectividad de la ensefianza AICLE mediante la aplicacion de las pruebas de
diagnostico elaboradas por la Consejeria de Educacion y Cultura para medir la comprension
lectora en los dos grupos de estudiantes (AICLE y No AICLE) de los 27 centros escolares
sometidos a andlisis durante los afios 2017, 2018, 2019. Se ve el efecto favorecedor de AICLE
sobre la CL en el grupo experimental y se trata el efecto longitudinal de la metodologia AICLE
en esta destreza.

La investigadora parte de los resultados arrojados y recabados en el TFM (La mejora de
la expresion oral en los programas bilinglies/AICLE,2016) que dio origen al presente estudio,
los datos de las diferentes investigaciones mencionadas en la bibliografia(véase:Gene Gil,
2019;Lasagabaster y Ruiz de Zarobe, 2010, Marsh,2013;Mehisto,2012;Naves y Mufioz,
1999;Nieto Moreno de Diezmas, 2016;Perez Cafiado,2016;Pérez Vidal 2015;Ruiz de Zarobe ,
2017), los informes de rendimiento publicados por el Servicio de Evaluacién Educativa de la
Consejeria de Educacién y Ciencia del Principado de Asturias (Eva. diagndstico Asturias 2017,
Informe sobre el Programa Bilingue de los centros docentes del Principado de Asturias, 2016;
Niveles de rendimiento 4° Educacion Secundaria Obligatoria, 2018 y Evaluacién de diagndstico
2019. Niveles de rendimiento 4.° ESO, 2019) asi como la experiencia recabada en su trayectoria
profesional, con todo se llega a la siguiente conclusion:

H1: EI método o enfoque AICLE resulta beneficioso para el desarrollo de la destreza de

comprension escrita en ILE en alumnos de ESO.
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Las pruebas aplicadas de comprension lectora en 2017, 2018 y 2019 han sido evaluadas
por los profesores del Departamento de Inglés de cada uno de los 27 centros analizados
siguiendo una rabrica de correccion ( véase Anexo 1) publicada por la Consejeria de Educacion
y Cultura para evaluar las pruebas de diagnostico y las producciones escritas de los 651 alumnos
AICLE y los 845 alumnos No AICLE evaluados y asi garantizar la homogeneidad de criterios en
la correccidn; estas correcciones arrojan unos resultados cuantitativos que se traducen en una
escala de puntuaciones numéricas del alumnado.

En esta escala de puntuaciones la media se fija en 500 puntos y la desviacion tipica en
100. Se trata de una distribucién que se ajusta a la normalidad estadistica y donde,
aproximadamente, dos tercios de la poblacién obtendran una puntuacion comprendida entre 400
y 600 puntos; un 95 % de la poblacion escolar obtendrd una puntuacion entre 300 y 700 puntos;
y un 2 % de estudiantes tendran puntuaciones por debajo de 300 puntos y otro 2 % por encima de

700 puntos.
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Los resultados estadisticos han sido calculados mediante el programa SPSS

(Statistical Package for the Social Sciences) de IBM. Como se puede apreciar el error estadistico
es muy bajo en ambas cohortes debido al alto numero de individuos evaluados, 27 centros
docentes, (651 alumnos bilinglies o AICLE/845 alumnos no bilingliess/No AICLE) que se
especifica en la columna. La desviacion tipica es inferior en el grupo experimental o bilingte, lo
que evidencia que tienen un nivel mas homogéneo.

Queremos comprobar si existen diferencias significativas o no entre las medias de las 2
muestras estudiadas en la comprension lectora de las cohortes analizadas.

Tabla 11

Desviacion tipica en CL. 2017-2019

Desv.
N Media Desviacion

Estadistico Estadistico Desv. Error Estadistico

Ingles CL_AICLE 27 565,963 6,5262 33,9111
InglésCL_No AICLE 27 445,705 8,2188 42,7063
N valido (por lista) 27

Se toma como hipotesis nula (Ho) que la media de los alumnos de LE:Inglés CL Bilingue
y No bilingiie es la misma.

Ho: Mbilingize=Mno bilingtie (10S resultados son similares)

H 1: Ubilingie7no bitingie (10S resultados son diferentes)

A partir de estas hipdtesis hay que comprobar si la diferencia que existe entre los valores

obtenidos en ambas medias es debida a que realmente los resultados de los bilinglies son mejores
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que los resultados obtenidos por los no bilingiies o si las diferencias obtenidas pudieron ser por

azar. Aplicando la formula para comparar las medias tenemos:

Prueba T de Comparacién X -y
de Medias de Dos = 2
)
Muestras 0,
N N2

Mediadey, y: 446
Desviacion estandar de los valores x, o..| 33.91
Desviacion estandar de los valores y, o, | 42.7

Tamafo de Muestra de los Valores x, n:: |27

Tamafo de Muestra de los Valores y, n:: |27

Prueba T de Medias de Dos Muestras: 10,0912546613

Como el estudio se hace con 54 individuos en total y se comparan los 2 grupos, nuestra T

tiene 52 grados de libertad (g.l.=54-2=52). Buscando en la tabla de distribucion T-Student

tenemos:
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Tabla 12

Valores criticos de la distribucion t_Student

TABLA B Valores criticos de la distribucién t de Student
Probabilidad de la cola p

gl 25 20 15 10 05 025 .02 0l 005 .0025 001 .0005
1 1.000 1376 1963 3.078 6314 1271 1589 3182 63.66 1273 3183 6366
2 | 0816 1061 138 1886 2920 4303 4849 6965 9925 1409 2233 3160
31 0765 0978 1250 1.638 2353 3,182 3482 4541 5841 7453 1021 1292
4 | 0741 0941 1190 1.533 2132 2776 2999 3747 4604 5598 7173 8610
51 0727 0920 1.156 1476 2015 2571 2757 3365 4.032 4773 5893 6869
6 | 0718 09506 1.134 1440 1943 2447 2612 3143 3707 4317 5208 5959
7 | 0711 0896 1.119 1415 1895 2365 2517 2998 3499 4029 4785 5408
§ | 0.706 0889 1.108 1397 1860 2306 2449 2896 3355 3833 4501 5041
9 | 0703 0.883 1.100 1.383 1833 2262 2398 2821 3250 3.690 4297 4.781

10 | 0.700 0.879 1093 1372 1812 2228 2359 2764 3.169 3581 4144 4587

11 0.697 0876 1088 1363 1796 2201 2328 2718 3.106 3497 4.025 4437

12 | 0695 0873 1083 1356 1.782 2179 2303 2681 3.055 3428 3930 4318

13 | 0694 0870 1.079 1350 1771 2160 2282 2650 3012 3372 3852 4221

14 | 0692 0868 1076 1345 1761 2145 2264 2624 2977 3326 3.787 4.140

15 | 0691 0866 1074 1341 1753 2131 2249 2602 2947 3286 3.733 4.073

16 | 069 0865 1071 1337 1.746 2120 2235 2583 2921 3252 3686 4015

17 | 0689 0863 1069 1333 1740 2110 2224 2567 2.898 3222 3646 3.965

18 | 0688 0862 1067 1330 1.734 2101 2214 2552 2878 3197 3.611 3922

19 | 0688 0.861 1066 1328 1.729 2093 2205 2539 2861 3174 3579 33883

20 | 0.687 0.860 1.064 1325 1.725 2086 2197 2528 2845 3.153 3.552 3.850

21 0686 0.859 1063 1323 1.721 2080 2189 2518 2831 3135 3527 3819

22 | 0686 0858 1.061 1321 1.717 2074 2183 2508 2819 3119 3505 3.792

23 | 0685 0858 1.060 1319 1714 2069 2177 2500 2807 3104 3485 3.768

24 | 0685 0857 1.059 1318 L1711 2064 2172 2492 2797 3.091 3467 3.745

25 | 0684 0856 1058 1316 1708 2060 2167 2485 2787 3078 3450 3.725

26 | 0.684 0856 1.058 1315 1.706 2056 2.162 2479 2779 3.067 3435 3.707

27 | 0.684 0.855 1.057 1314 1703 2052 2158 2473 2771 3.057 3421 3.69

28 | 0.683 0855 1056 1313 1.701 2.048 2154 2467 2.763 3.047 3408 3674

29 | 0683 0.854 1.055 1311 1.699 2.045 2150 2462 2756 3.038 3.396 3.659

30 | 0.683 0.854 1055 1310 1697 2.042 2147 2457 2750 3.030 3385 3646

40 | 0681 0851 1050 1303 1.684 2021 2123 2423 2704 2971 3307 3551

50 | 0679 0849 1047 1299 1676 RBOO9 2.109 2403 2678 2937 3261 3496

60 | 0679 0848 1045 1296 1671 2000 2099 2390 2660 2915 3232 3460

80 | 0678 0846 1.043 1292 1664 1990 2088 2374 2639 2887 3195 3416

100 | 0677 0845 1042 1290 1660 1984 2081 2364 2626 2871 3174 3390
1000 | 0.675 0.842 1.037 1282 1646 1962 2056 2330 2581 2813 3.098 3300
z*® | 0674 0841 1036 1282 1645 1960 2054 2326 2576 2807 3.091 3291

50% 60% 70% 80% 90% 95% 96% 98%

>
3
o~

99.5% 99.8% 99.9%

Nivel de confianza C

El valor tabulado para un error p<0,05 es: Ts2p2=0.025=2,009.Podemos, pues afirmar que

el valor de “p” es estadisticamente significativo, ya que el valor tabulado para un error p<0,05 es
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inferior al encontrado. Luego, se rechaza la hipotesis nula y se concluye que hay diferencias
significativas entre las medias obtenidas en la destreza de LE: Inglés CL entre alumnos bilingles
0 AICLE y no bilinglies o No AICLE. Los resultados de la T-Student para la comparacion de
medias a través del programa Excel se resumen en la siguiente figura n. ® 30 donde se observa
que en el afio 2017 los alumnos No AICLE de los 9 centros analizados obtienen una media de
433 puntos en la prueba de CL mientras que los alumnos AICLE obtienen 577 puntos, es una
diferencia de mas de 100 puntos lo que refleja el dominio superior en la destreza de CL de los
alumnos que siguen la metodologia AICLE, las diferencias significativas se mantienen a lo largo

del tiempo analizado 2017-2019 como se puede apreciar en la figura.

Figura 31

Comparacion de medias. Comprension lectora. 2017-2019
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De la lectura detallada de la figura anterior se desprende que la diferencia entre alumnos
bilingles /no bilingles es de 144 puntos en el afio 2017, 109 puntos en el afio 2018 y 108 puntos
en 2019; lo que supone un 33,25% mas en la puntuacion de los alumnos AICLE en 2017, un
23,95% mas en 2018 y finalmente un 24% mas en la puntuacién que obtienen los grupos
bilinglies o AICLE respecto a los No AICLE en 2019; lo que confirma, de nuevo, la diferencia
significativa entre los grupos estudiados.

A continuacion, se muestra una grafica que evidencia la diferencia significativa en la
media de los alumnos AICLE /No AICLE a lo largo del tiempo y el efecto favorecedor de la

metodologia AICLE:

Figura 32

Comparacion de puntuacion media en CL en el tiempo
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Ademas de tener en cuenta medidas de tendencia central como es el caso de las medias de
los dos grupos, es interesante comparar como se comportan las dos cohortes cuando se distribuye
su poblacidn en seis niveles de logro, que abarcan desde el nivel mas bajo (nivel 1) hasta el nivel
mas alto (nivel 6). La escala de seis niveles es utilizada por diversas evaluaciones
internacionales, por ejemplo, PISA. En el presente estudio se analizan los niveles de rendimiento
del alumnado en las diferentes destrezas de comprension lectora, expresion escrita y
comprension oral.

En este trabajo los niveles de rendimiento se fijan en bajo, parcial, bueno y alto o muy
bueno, dependiendo de la puntuacion obtenida en las pruebas de diagnéstico. El nivel 6, el mas
alto se fija para los alumnos que obtienen una puntuaciéon de mas de 632 puntos, el nivel 5(alto)
para aquellos con puntuaciones entre 565y 632 puntos; el nivel 4 (bueno) para aquellos con
puntuaciones entre 495 y 564 puntos, el nivel 3(bueno) para los alumnos cuyas puntuaciones
van de 432 a 494 puntos y finalmente los niveles 2 y 1(parcial y bajo respectivamente) para los
que obtienen entre 431 a 379 puntos o menos (Figura 32).En calificaciones LOMCE, el nivel 1 0
bajo y nivel 2 o parcial, serian equivalentes a contenidos no adquiridos y por lo tanto

evaluacion suspensa.

Figura 33

Niveles de logro o rendimiento segin puntuaciones

PUNTUACIONES <378 379-431 | 432-494 | 495-564 565-632 > 632
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6
bajo parcial bueno alto
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para analizar las diferencias en la distribucion de la poblacion en los seis niveles de logro
o rendimiento se muestran los graficos que comparan el porcentaje de cada cohorte en cada nivel
de desarrollo. En la figura 32 se observa como los alumnos del PB se concentran en los niveles
mas altos, hecho significativo pues independientemente del centro en el que han cursado su
formacion bilingie testimonian un nivel de rendimiento alto en su competencia en comprension
lectora o escrita en LE inglesa, el nivel 4 de rendimiento lo logran un 48,15% de los alumnos
bilinglies/ AICLE y el nivel alto 0 5 el 51,85% mientras que solo un 14,81% de los alumnos
No bilinglies o No AICLE alcanzan el nivel 4 o bueno y destacable que ninguno de los

alumnos de esta cohorte de control No AICLE alcanza el nivel 5 o nivel alto de rendimiento.

Figura 34

Comparacion niveles de rendimiento: No AICLE /AICLE, 2017-2019
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Aunque las Unicas pruebas liberadas y que se presentan como anexo | pertenecen todas
ellas al afio 2017, se observa la misma tendencia en los sucesivos afios; véanse las
gréficas/figuras 34,35,36 que se muestran a continuacion y evidencian esa diferencia

significativa entre ambas cohortes a lo largo de los tres afios estudiados 2017/2018/2019:

Figura 35

Comparacion niveles de logro en CL,2017
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De la lectura de la figura 35 se comprueba que los niveles de rendimiento mas altos,
niveles 3, 4 y 5, segun la escala que se ha usado para cuantificar objetivamente el nivel
competencial de los alumnos evaluados en el afio 2017, son ocupados por los alumnos que
siguen el PB y que han seguido ensefianzas con metodologia AICLE ademas de la ensefianza de

ILE tradicional. EI 100% de esta poblacién alcanza los niveles 4 y 5 ademas; lo que constituyen
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un grado de desarrollo alto y muy alto en su competencia en comprension lectora. Mientras que,
solo un 11% de los alumnos No AICLE o no bilingles, alumnos cuyo contacto con la LE se
reduce a la ensefianza de ILE, alcanza el nivel de desarrollo 4 o nivel bueno; concentrandose la
mayor parte de la poblacion No Bilingie en los niveles 1y 2 de desarrollo, considerados estos
como niveles de desarrollo o de logro bajos, equivalentes en las calificaciones escolares actuales

a suspensos segun los criterios de evaluacion en LOMCE.

Figura 36

Comparacion niveles de logro en CL, 2018
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En el afio 2018, figura 36, el 44,44% de los alumnos del PB o estudiantes que han

seguido una metodologia AICLE alcanzan el nivel de desarrollo 4, considerado este como nivel
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alto y mas de la mitad de esta poblacion, un 55,56% de los estudiantes analizados, llegan al nivel
5 o nivel muy alto de desarrollo. Es decir, casi la totalidad de la poblacion AICLE analizada
logra unos nivel buenos 0 muy buenos de desarrollo de la destreza en CL. Por el contrario, la
comparacion intragrupal de la poblacion No AICLE nos ofrece unos datos significativos; mas del
88% de su poblacion se halla en los niveles 2 y 3 de desarrollo, niveles que indican un nivel de
logro o desarrollo competencial en comprension lectora bajo.

Por ultimo, el afio 2019, figura 37, arroja unos datos llamativos dado el escaso numero de
alumnos de la cohorte AICLE/bilingue que alcanza el nivel 5 de desarrollo o nivel alto; solo un
22,22 % de dicha poblacion alcanza este grado de desarrollo competencial, por lo que la
significancia en este nivel se ve reducida, el grupo de alumnos que alcanza o tiene bien estos
items es muy reducido. Este dato es interpretado por parte de la investigadora como resultado del
uso de items de mayor dificultad, lo que los ha hecho muy discriminantes pues recordamos que
el posible efecto del corrector se ha eliminado con las rabricas de correccidén con items de
respuesta cerrada.

Es importante destacar que las pruebas de diagndstico se componen de items de distinto
grado de dificultad; en general, la distribucion de los items empleados es de: 20 % de los items
son de dificultad baja, el 60% son de dificultad media y solo un 20% son de dificultad alta.

En el aflo 2019 los resultados de los alumnos No Bilingiies o que no siguen ensefianzas
AICLE son coherentes con los de los afios anteriores, concentrandose de nuevo, la poblacion en
los niveles bajos de desarrollo :2 y 3, niveles equivalentes a suspenso segun los criterios

LOMCE.
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Figura 37

Comparacion niveles de logro en CL,2019
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Los analisis realizados constatan el  desarrollo significativo de la destreza de
comprension lectora en los alumnos bilinglies a lo largo del tiempo analizado, véanse las
graficas de la Fig.38 que compara las puntuaciones medias obtenidas por ambas cohortes a
través del tiempo estudiado; asi pues observamos que en los 27 centros analizados se aprecia la
misma dindmica, los grupos de alumnos que siguen las ensefianzas AICLE/ bilingies logran
puntuaciones altas en las pruebas de diagndstico en CL, alcanzando los 620 puntos, esto es 120
puntos por encima de los grupos no bilingties o no AICLE, lo que supone un 24% mas en la
puntuacion. La puntuacion media en estos grupos esta por encima de los 560 puntos (25% mas

que el grupo de control), mientras que en los grupos No AICLE la puntuacién media se fija en
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450 puntos, superando los 500 puntos algin grupo aislado; en estos el limite superior o

puntuacion maxima es de 500 puntos

Figura 38

Comparacion de puntuacion media en CL en los 27 centros analizados, 2017-2019
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Finalmente se observa una distribucion de la poblacién objeto del estudio muy diferente

dependiendo del contexto educativo; el porcentaje de alumnos de los PB o que siguen ensefianza

AICLE con niveles de logro o rendimiento bajos (niveles 1,2 segin se fijaron los niveles de

logro ) en comprension lectora es nulo (recuérdese que la media se fijé en 500 puntos) y sin

embargo, estos alumnos muestran puntuaciones que superan en 100 puntos a la media, lo que

supone un 24,44 % mas , copando estos ultimos los niveles 4 y 5 (niveles altos) de logro o

rendimiento, lo que evidencia un nivel de desarrollo superior respecto a los No AICLE. Por el

contrario, los alumnos No bilingties o0 No AICLE no llegan en su mayoria a la puntuacién media

de 500, situandose el 78% de su poblacion analizada en los niveles 2 y 3 de logro o rendimiento,
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considerados estos ultimos como niveles bajos en las evaluaciones competenciales que la
Comunidad Auténomo de Asturias lleva a cabo.

Se recuerda que estos niveles describen los aprendizajes que los alumnos logran en cada
destreza evaluada y que estas descripciones estan en estrecha relacion con el curriculo de la
materia pues las tablas o matrices de especificaciones de cada item usado en la evaluacion ponen
en relacion los bloques de contenidos, los estandares de aprendizaje y los diferentes procesos
cognitivos que se requieren para la resolucién de la tarea tal como se muestra en la figura 39 a

continuacion.

Figura 39
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ortografia correcta.
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7.2.2 Pregunta de Investigacion 2: Efecto de la Ensefianza AICLE sobre Expresion/
Produccion Escrita de los Estudiantes

Se analiza la efectividad de la ensefianza AICLE mediante la aplicacion de las pruebas de
diagnostico que miden la competencia de los estudiantes en produccion escrita. La interaccion,
tal como se define en el Diccionario de Ensefianza y Aprendizaje de Lenguas en-CLAVE-ELE,
(Martin et al., 2008) no se mide en estas pruebas ya que no se da un intercambio comunicativo
entre dos 0 mas participantes. La investigadora constata en este estudio la necesidad de incluir la
destreza de interaccion en futuras pruebas de diagnostico en EE, ya que como se contempla en el
MCERL por primera vez, se puede ser “un perfecto hacedor de mondlogos” pero carecer de la
competencia de interactuar socialmente de forma efectiva a través del lenguaje. El uso de la
lengua extranjera ha de tener propésitos comunicativos como asi los tiene el uso de la lengua
materna, por tanto, la interaccion ha de ser elemento fundamental, como asi lo senala el
MCER(Europa,2001).

En este apartado de la investigacion se ve el efecto favorecedor AICLE en el grupo
experimental y se trata el efecto favorecedor de la metodologia AICLE a lo largo del tiempo,
para ello se detallan los resultados académicos del grupo experimental y de control en cada uno
de las tres evaluaciones llevadas a cabo durante los cursos 2017-2018-2019.

Como se puede apreciar el error estadistico es muy bajo en ambas cohortes debido al alto
nimero de individuos evaluados, 27 centros docentes, (651 Bilinglies o AICLE /845 No
Bilinglies 0 No AICLE) que se especifica en la columna. De nuevo, la desviacion tipica para

destreza analizada es inferior en el grupo experimental o bilingle, lo que evidencia que tienen un
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nivel mas homogéneo, sin embargo, el alumnado No Bilinglie 0 No AICLE tiene una desviacion
estadistica mas alta lo que es un reflejo de una mayor dispersion del alumnado respecto de la

media, es este un comportamiento que se observa a lo largo del tiempo analizado.

Tabla 13
Desviacion tipica en EE

Estadisticos 2017-2018-2019 BILINGUES/NO BILINGUES

Desv.
N Media Desviacion
Estadistico  Estadistico Desv. Error ~ Estadistico
Ingles EE_ Bilingles 27 554,148 6,5461 34,0144
Inglés EE_ No Bilinglies 27 449,556 9,4785 49,2516

Para comprobar si existen diferencias significativas o no entre las medias de las 2
muestras estudiadas se halla el valor tabulado para un error p<0,05 y se obtiene que es:
T52,p/2=0.025=2,009.Se puede afirmar, de nuevo, que el valor de “p “es estadisticamente
significativo, ya que el valor tabulado para un error p<0,05 es inferior al encontrado. Luego se
rechaza la hipétesis nula y se concluye que hay diferencias significativas entre las medias
obtenidas en LE: Inglés EE entre alumnos que siguen ensefianzas bilingties o AICLE y no
bilingues.

Observando la Tabla 14 que compara la media de los alumnos que siguen la ensefianza
bilingle y los que pertenecen al grupo de control o No bilinglie/No AICLE se pueden apreciar

notables diferencias en las medidas de tendencia central. La media del grupo de control es de 554



320

puntos, mas de 100 puntos por encima de la media del grupo experimental que obtuvo 449

puntos, lo que supone un incremento de 23% respecto a este ultimo.

Figura 40

Comparacion de puntuaciones medias en expresion escrita, 2017-2019
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En la Figura 40 se observa la evolucion de la media obtenida por los alumnos que
componen las dos cohortes analizadas en expresion escrita a lo largo del tiempo del experimento.
Como se puede apreciar, la diferencia intergrupal se mantiene en los afios 2017, 2018 y 2019. En
el afio 2017 la media obtenida por el grupo AICLE del PB es un 27% superior a la del grupo No
AICLE y en el afio 2019 la diferencia alcista continda, siendo esta un 23,89 % superior al del

grupo o cohorte No AICLE.
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En el afio 2018 la diferencia entre ambos grupos no es tan acusada, pero a pesar de esto,
se constata un mayor nivel de los alumnos del PB/AICLE, puesto que la puntuacion media de
estos es un 18% superior respecto a los del grupo de control no Bilingtie o No AICLE. Sigue por
tanto habiendo una coherencia interna en el grupo AICLE ya que mantiene su puntuacion
superior a pesar de la fluctuacién menor respecto a los otros dos afios analizados. Coherencia que
se refleja claramente en la tendencia alcista de las calificaciones medias del grupo.

Se analizan los niveles de rendimiento del alumnado en expresion escrita; se recuerda que
los niveles de rendimiento se fijaron en bajo, parcial, bueno y muy bueno, dependiendo de la
puntuacion obtenida en las pruebas de diagnostico. Asi se observa en la Figura 41 que la mayor
parte de la poblacion del grupo de control o de ensefianza No bilinglie o0 No AICLE se sitGa en
los niveles 2 y 3 de rendimiento (25,93% y 55,56% respectivamente) mientras que la poblacién

AICLE / Bilingle se concentra mayoritariamente en los niveles superiores 4 y 5.
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Figura 41

Niveles de rendimiento en expresion escrita
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Si realizamos una comparativa intragrupal se aprecia una distribucién homogénea, con
resultados significativos del grupo AICLE, un 59,26% de esta poblacién obtiene un grado de
desarrollo 4 o nivel bueno en las pruebas de expresion escrita y un 37,04 % llega al nivel 5,
considerado este como nivel alto de desarrollo. Solo un 3% de esta poblacion presenta un nivel 3
o nivel medio-alto, copando el nivel competencial alto un 96.31% de la poblacién AICLE o
bilingle, lo que es una prueba mas de las diferencias en la competencia lingtistica de ambos
grupos. En la figura 42 se aprecia la asimetria claramente; el grupo de control tiene cierto sesgo a
la izquierda (la masa de distribucion se concentra en esa parte) mientras que el grupo
experimental tienen cierto sesgo a la derecha pues la masa de distribucion esta en ese extremo).
Si nos basamos en estos datos se puede concluir un mayor dominio de la destreza de expresion

escrita en el grupo experimental.
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Si realizamos una comparativa intergrupal, el gréafico (Fig.39) nos ilustra acerca del
patrén de distribucion de las poblaciones objeto de este estudio. Casi un 97 % de la poblacion
escolarizada en el PB acredita un nivel de logro bueno (nivel 4) y alto (nivel 5), mientras que en
esta franja solo se sitta el 11,11% del alumnado no matriculado en el PB o AICLE. En la figura
se observa que ambos grupos se distribuyen por niveles de desarrollo siguiendo la funcién de la
campana de Gauss. Se evidencia de nuevo cdmo en el caso de los PB o AICLE se registra una
concentracion de poblacién minima en el nivel muy bajo 1 (sindbnimos de suspenso en LOMCE)
gue aumenta un poco en el nivel 3 y acumula el mayor nimero de individuos en los niveles mas
altos. EI comportamiento de los alumnos no escolarizados en el PB o grupo de control es inverso,
ya que la poblacion crece hasta llegar al nivel 3 y a partir de ahi decrece. Ademas, el porcentaje
de alumnos que no siguen los PB en el nivel 5 es muy bajo (3,70%) comparandolo con el de los
alumnos de PB (37,04%, 34 puntos porcentuales menos) e inexistente es el porcentaje de
alumnos de programas AICLE o PB en los niveles inferiores (niveles 1y 2).

Si analizamos cronologicamente la evoluciéon de los datos, vemos que esta tendencia
alcista se produce y se mantiene a lo largo del tiempo analizado; en 2017, méas del 88% de la
poblacién bilinglie o AICLE se concentran en los niveles 4 y 5; de la comparacion intergrupal se
desprende que la poblacion No bilingie o No AICLE se concentra en los niveles 3 y 4

mayoritariamente (44,44 %y 33,33 % respectivamente).
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Figura 42
Comparacion niveles de logro en EE, 2017
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La comparacion intragrupal en el afio 2018 Ilama la atencion pues hay una bajada
significativa en el rendimiento del alumnado del grupo experimental o PB pues solo el 33,33%
alcanza el nivel 5y ninguno llega al maximo nivel 6, sin embargo los resultados del grupo
experimental contindan siendo superiores  respecto al grupo de control, se confirman las
ganancias cuantitativas de los de este grupo que sigue metodologia AICLE del PB respecto al
grupo de control o que sigue ensefianzas tradicionales de ILE ; estos se concentran

mayoritariamente en el nivel 3 (66,67%) y solo un 11,11% alcanzaria el nivel 4.
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Figura 43

Comparacion niveles de logro en EE, 2018
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En el afio 2019 la tendencia alcista significativa del grupo experimental o del PB se
confirma de nuevo, agrupandose casi la totalidad de su poblacion en los niveles bueno y alto,
nivel 4 y5 respectivamente, con 77,78% en el nivel 4 y un 22,22% en el nivel 5, lo que supondria
en términos LOMCE calificaciones de notable y sobresaliente. El grupo de control o no AICLE

concentra la mayoria de su poblacién en los niveles 2 y 3 con un 33 % y 55 % respectivamente.
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Figura 44

Comparacion niveles de logro en EE, 2019
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Por tanto, basandonos en los datos obtenidos se puede determinar que el orden creciente
de la escala de puntuaciones obtenidas por los alumnos del grupo bilinglie sefiala un mejor
rendimiento del grupo en dicha destreza y por consiguiente, un mejor dominio de los
descriptores que indican un mayor nivel de dificultad, puesto que los items que se asocian con
los niveles altos 5y 6 , son los méas dificiles de acertar al requerir procesos cognitivos mas
complejos (aplicar, analizar; razonar, reflexionar) y los que se relacionan con bloques de
contenidos y estandares de aprendizaje de mayor complejidad(véase el capitulo 6) .

Con estos indicadores de logro se situa la posicion relativa del grupo de estudiantes
bilingue respecto a su poblacion de referencia; ie, alumnos de 4° ESO de toda la poblacion

estudiantil del Principado de Asturias. Una vez mas, en esta destreza se confirma un mayor
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rendimiento por parte del grupo AICLE del PB en el desarrollo de la competencia en LE: Inglés

en este caso en produccidn o expresion escrita.

7.2.3. Pregunta de Investigacion 3: Efecto de la ensefianza AICLE sobre la Comprensién Oral
de los Alumnos

En este apartado se presentan los resultados de las pruebas de diagndstico en
comprension oral a la luz de la comparabilidad entre grupos. Una vez se analizan, se constata el
efecto favorecedor de la metodologia AICLE en el grupo experimental o del PB en todos los
tiempos de investigacion.

Las puntuaciones medias alcanzadas en las pruebas de diagnostico de comprension oral
aplicadas durante los afios 2017/2018/2019 a alumnos AICLE y no AICLE muestran unos
resultados que se mantienen constantes a lo largo del tiempo, el grupo de ensefianza bilingie o
AICLE supera en un 32,94% (afio 2017);23,73% (afio 2018) y 23,50% (afio 2019) a la
puntuacion media obtenida por el grupo No bilingle en esa destreza; es esta destreza receptiva
junto con la de comprension escrita donde mas significativo es el desfase curricular existente

entre el alumnado No Bilingue y el que sigue metodologia ICLE o Bilingue.
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Figura 45

Comparacion de puntuaciones medias en comprension oral, 2017-2019
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De nuevo, se recurre a comprobar si esas diferencias cuantitativas pueden ser
confirmadas estadisticamente. Asi se obtiene que el valor tabulado para un error p<0,05 es:
Ts2,p12=0.025=2,009, por lo que se afirma que el valor de p es estadisticamente significativo, ya que
el valor tabulado para un error p<0,05 es inferior al encontrado. Luego se rechaza la hip6tesis

nula y se concluye que hay diferencias significativas entre ambas medias.
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Tabla 14

Desviacion tipica en CO

Estadisticos 2017-2018-2019 CO BILINGUES o AICLE/NO
BILINGUES o0 NO AICLE

Desv.
N Media Desviacion
Estadistico  Estadistico Desv. Error  Estadistico
Ingles CO BIL 27 564,444 6,4885 33,7152
Ingles CO No BIL 27 445,630 8,2687 42,9652

N valido (por lista) 27

Se procede a ver la distribucion de ambas cohortes por niveles de desarrollo o logro. El
grupo No Bilinglie o No AICLE concentra la mayoria de su poblacion en los niveles 2 y
3(40,74% respectivamente); lo que corresponde a un nivel parcial, bueno- bajo de su poblacion.
Una vez mas, la poblacion No Bilinglie obtiene calificaciones bajas segun las rabricas de
evaluacion de la LOMCE; la poblacion del PB o AICLE; se concentra sin embargo en los niveles

4 (48,15%) y 5 (51,85%), niveles considerados como bueno y alto respectivamente.
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Figura 46

Niveles de logro en CO; 2017-2019
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Si se analizan los resultados a lo largo del tiempo se comprueba que la poblacién del PB
supera siempre a la poblaciéon no bilingiie o0 No AICLE en puntuaciones y esta se concentra
siempre en los niveles més bajos, no llegando a superar el nivel 3 (nivel bueno-bajo).Es una
situacion que se mantiene a lo largo de los tres afios; a pesar de que las pruebas son diferentes
cada afo estudiado y de que intervienen cohortes distintas. Cabe sefialar que las pruebas han sido
todas ellas pilotadas anteriormente para garantizar la fiabilidad y la validez de sus contenidos.

En el afio 2017 mas del 77,78 % de la poblacion bilingiie adquiere un nivel 5 o alto ;
mientras que solo el 11,11% de la poblacién no bilingie o No AICLE alcanza tal nivel;

concentrandose su poblacién en los niveles 2 y 3 (parcial y bueno-bajo); es esta una distribucion
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normal o gaussiana ya que el mayor numero de sujetos coinciden en la zona central del
diagrama.
Figura 47

Comparacion niveles de logro en CO; 2017
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Al realizar el analisis del grupo de control y el grupo experimental por separado se
observa que las diferencias entre ambos grupos contindan en el afio 2018, y aunque el grupo de
control mejora ligeramente sus resultados, alcanzando un 55% de su poblacion el nivel 3 o
bueno, el grupo experimental o AICLE del PB continta alcanzando mayores niveles de logro,
aumenta su poblacion en la franja del nivel 4 , a expensas de una menor proporcion en el nivel 5
(nivel alto) que desciende a un 55,56 %; de su poblacion .Una vez mas se obtiene en el afio
2019 una constante a lo largo de todo el estudio: la poblacién bilinglie o AICLE copa los niveles

mas altos 4 y 5 (bueno y alto) y sin embargo la poblacion No AICLE se concentra en los niveles
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2 y 3 (parcial y bueno-bajo respectivamente) aumentando las diferencias significativas entre
ambos grupos.
Figura 48

Comparacion de niveles de logro en CO; 2018 -2019
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T Nobiinete Plinetie el mayor desarrollo de la destreza de
comprension oral de los alumnos bilinglies sobre los no bilinglies o No AICLE, véanse las
graficas de comparacién de las puntuaciones medias obtenidas por ambas cohortes a través del
tiempo estudiado.

Como conclusion, se observa una distribucién de la poblacion objeto del estudio muy
diferente dependiendo del contexto educativo; el porcentaje de alumnos del PB o AICLE con
puntuaciones bajas en comprension oral es nulo (recuérdese que la media se fijo en 500 puntos) y
sin embargo el 99% del alumnado del PB muestra puntuaciones que superan en 100 puntos a la

media (24% de incremento en su puntuacion), lo que evidencia un nivel de desarrollo superior.

Solo el 55% y 44% de los alumnos No AICLE alcanzan la puntuacion media de 500 puntos.
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7.3. Triangulacién

En este punto, antes de pasar a exponer las conclusiones finales del presente trabajo de
investigacion es necesario realizar un proceso de triangulacion que permitira alcanzar un mayor
grado de confianza en los resultados, asi como realizar afirmaciones de un modo mas
concluyente (Cohen y Manion,1986; Creswell,2002; Sabiote C., Llorente T.; Pérez J., 2006).

La triangulacion de datos puede ser definida como el uso de dos 0 mas puntos de vista en
el estudio de algun aspecto del comportamiento humano (Cohen y Manion,1986). Denzin N;
Lincoln Y., (2017) establecieron cuatro tipos basicos de triangulacion, siendo la de datos, la que
aqui nos ocupa; pues implica diferentes tiempos, espacios y niveles o personas implicadas. La
utilizacion de las tres subdimensiones en la recogida de datos refuerza el trabajo del investigador
y confiere validez al estudio. Este ha sido el proposito de del presente estudio, analizando el
problema planteado: la competencia comunicativa linglistica en LE: Inglés desde diferentes
dimensiones: tres diferentes destrezas analizadas, en diferentes tiempos (2017-2018-2019),
espacios (27 centros escolares; publicos/concertados y privados; de zonas rurales y urbanas) y
con diferentes personas (interpretacion de datos por distintos evaluadores).

A su vez en el contexto de nuestra investigacion ha sido posible triangular los datos
obtenidos cuantitativamente durante los tres afios analizados con los datos cuantitativos que
arrojan los diferentes informes de evaluacion de la Consejeria de Educacion y Cultura recogidos
en el Informe sobre el Programa Bilingiie de los centros docentes del Principado de Asturias
(2016). En este sentido, las apreciaciones de la investigadora se ven reforzadas del siguiente

modo:
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- Las ganancias cuantitativas obtenidas por los sujetos del grupo experimental
coinciden con los datos que arrojan las muestras que se recogen en los diferentes
estudios practicados y recogidos en el informe el Programa Bilingue de los
centros docentes del Principado de Asturias (2016), asi como en la observacion
sistematica por parte de la investigadora ;especialmente significativo es que en
todas las destrezas de la competencia linguistica en lengua extranjera el
porcentaje de alumnado bilinglie en los niveles altos es mas del doble que el de
alumnado no bilingle, llegando a casi triplicarse en la comprension oral. (véase
Informe sobre el PB de los centros docentes del Principado de Asturias, 2016).

- Las puntuaciones obtenidas por los sujetos del grupo experimental en las pruebas
de diagnostico 2017-2019 en las destrezas de CL, EE; CO para medir la
competencia linguistica en LE: Inglés son superiores a las puntuaciones obtenidas
por el grupo de control 0 no AICLE. Han sido estas las destrezas que se han
evaluado en las pruebas objetivas empleadas para la recoleccion de datos
cuantitativos; asi pues, la percepcion de la autora, obtenida mediante la
observacion directa, de la mejoria evidente de la competencia linglistica de los
alumnos de los programas bilingles se ve refrendada por estos datos obtenidos.

Es necesario hacer constar que aparte de la recogida de datos con un enfoque multimedial
se ha seguido un orden riguroso en el analisis de datos (véase capitulo 7). mediante la
preparacion de los datos para el analisis estadistico y el posterior analisis descriptivo numérico y

examen grafico. Los datos obtenidos referentes a las destrezas estudiadas: comprension escrita,
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expresion escrita y comprension oral en lengua extranjera inglesa de los alumnos que siguen
metodologia AICLE son coincidentes con los datos obtenidos en los diferentes estudios e
informes elaborados por la Consejeria de Educacion y Ciencia del Principado de Asturias
relativos al Programa Bilinglie en funcionamiento, asi como en la practica diaria de la
investigadora.

En definitiva, la conclusion que se puede alcanzar tras esta triangulacion de datos es que
hay coincidencia entre los datos cuantitativos obtenidos tras el analisis estadistico y los
diferentes datos que ofrecen las diversas técnicas de investigacion cualitativa, Por tanto, puede
afirmarse que los resultados del estudio son independientes del método utilizado y de este modo,

su validez parece quedar refrendada.

7.4. Conclusiones

En este capitulo se han presentado los resultados de las tres preguntas de investigacion y
sus correspondientes hipdtesis de partida. Para ello se han usado las diferentes pruebas de
diagnostico de los afios 2017/2018/2019 y se han analizado siguiendo métodos estadisticos tanto
paramétricos como no paramétricos. En lineas generales los resultados apoyan los efectos
positivos de la metodologia/ enfoque AICLE sobre la competencia linglistica de los aprendices.

Ademas, se comprueba en el presente estudio que las puntuaciones medias obtenidas por
los alumnos AICLE en las tres destrezas evaluadas a lo largo del tiempo es de 561 puntos, lo que
supone un 24,60% mas de puntuacién respecto a la puntuacién media obtenida por el grupo de
control 0 no AICLE (447 puntos), lo que confirma nuestra hipotesis inicial del efecto positivo del

enfoque AICLE en la adquisicion de la competencia linglistica en LE. La investigadora
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recuerda, una vez mas, como ya se explico en el capitulo 6 del presente trabajo, la idoneidad de
completar la evaluacion de la competencia lingiistica del alumnado con muestras de la
produccidn oral de ambas cohortes, tal como se hizo en las evaluaciones de diagnostico del afio
2009 pero, razones de tipo econdémico han llevado a suprimir tales pruebas en las sucesivas
ediciones de evaluacion de diagndstico de la Consejeria de Educacion, ya que suponia movilizar
recursos humanos como controladores de calidad de tipo externo (centros de la muestra de
control; Inspectores de Educacion) y de tipo interno( personal asignado por el equipo directivo)
que aseguraran unos adecuados estandares de calidad y la igualdad de condiciones para todo el
alumnado participante y en todos los centros educativos, labor inasumible con los presupuestos
actuales. Es esta pues, una labor que las administraciones educativas deben emprender y
fomentar si se quiere seguir mejorando en el desarrollo de la competencia lingiistica de los
estudiantes de LE.

Por ultimo, el analisis de los niveles de rendimiento en las tres destrezas analizadas
durante los tres afios de estudio también confirma que la poblacion AICLE o del PB se encuentra
en los niveles altos de rendimiento o esfuerzo, concentrandose el 100% de su poblacién en los
niveles 4 y 5 (niveles considerados como alto en las evaluaciones tradicionales de pruebas
internacionales como PISA; PIRLS), lo que demuestra que es un grupo mas homogéneo que el
No AICLE o no bilingue. En el grupo No AICLE sin embargo, solo un 11,11% de su poblacion
llega a alcanzar el nivel 4 o nivel bueno, situdndose su poblacion mayoritariamente en los niveles

2y 3 (40,74% y 44.44%), considerados estos como niveles parcial y bueno respectivamente.
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CAPITULO 8: CONCLUSIONES

En este apartado se expone el proceso seguido en la elaboracion de la investigacion tanto
de su marco tedrico como el practico. EIl experimento desarrollado en la presente tesis ha partido
de los datos obtenidos en el trabajo fin de master realizado por la investigadora en 2016, asi
como de la observacién diaria en la practica docente de esta y como coordinadora del PB en
diferentes IES de la comunidad autonoma del Principado de Asturias. También sefialar como
decisiva, la informacion recabada como elaboradora de pruebas de diagndstico para la Consejeria
de Educacién del Principado a lo largo del tiempo, labor que le ha impulsado a divulgar sus
hallazgos con el animo de introducir mejoras en los procesos de ensefianza aprendizaje de LE.

La investigacion demuestra la mejoria de la competencia lingtistica en LE inglesa en los
alumnos que siguen el PB del Principado de Asturias, razén por la que esta metodologia o
enfoque supone una apuesta de futuro en la formacion académica de nuestros alumnos mas adn,
cuando el PB impulsado por esta Consejeria es integrador y opcional; ofrecido a todos los
alumnos por igual, siendo este caracter inclusivo la sefia de identidad de un Programa que ha
demostrado mas luces que sombras.

En lo que se refiere al tipo de investigacion desarrollada, se ha optado por la
investigacidn-acciéon por lo que la profesora es al mismo tiempo investigadora. En la etapa
preparatoria del experimento se establecen los pasos a seguir en el estudio (Latorre, 2004;
McNiff,2012):se identifica el problema y se hace un diagndstico(capitulo 1) ; se detallan unas
hipétesis (capitulo 1); se planifican estrategias(capitulo 2);se presenta el tratamiento instructivo

sobre el tema (marco tedrico en los capitulos 3,4 y5 ); se recogen datos (capitulo 6); se analizan e
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interpretan estos (capitulo 7); se confirman o refutan las hipoétesis iniciales (capitulo 7); y
finalmente se dan unas conclusiones y propuestas de futuras investigaciones(capitulo 8).
Ademas, se han estudiado las posibilidades metodologicas en este campo, en cuanto a técnicas
cuantitativas o cualitativas y se ha optado por un estudio mixto de técnicas cuantitativas: pruebas

de diagnostico para las tres destrezas evaluadas y cualitativas: cuestionario ISEC familias.

8.1. Conclusiones del Marco Tedrico

Antes de proceder a la experimentacion como tal, fue necesario establecer un marco
teorico, en el que se atendiera a los principales métodos utilizados en la ensefianza del inglés
como lengua extranjera a lo largo del tiempo, se expusieran las principales caracteristicas de la
metodologia AICLE y se prestara atencién a las caracteristicas del programa bilingiie en
Asturias.

En lo que a metodologia de ensefianza de lenguas extranjeras se refiere, es apreciable
cémo los cambios historicos, sociales y culturales hacen necesaria la aparicién de nuevos
modelos metodoldgicos. De este modo, se parte de un enfoque tradicional, con métodos como el
de gramatica traduccion, vigente desde mediados del siglo XIX a mediados del XX, que
estableci6 las bases para la innovacién en este campo (Palacios,2004; Richards, Platt y
Platt,1992; Richards y Rodgers, 2001; Sanchez Pérez, 1992, Varela, 2003) para pasar a enfoques
y métodos mas novedosos en el siguiente siglo.

Tendencias metodoldgicas fundamentales en el siglo XX y con influencia en el enfoque

que aqui nos ocupa: AICLE son el enfoque comunicativo, la ensefianza basada en tareas o
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contenidos (Chomsky, 1975; Mehisto, Marsh y Frigols,2008; Nunan, 2000; Palacios,2004;
Richards, Platt y Platt, 1992; Richards y Rogers, 2001; Sanchez Pérez, 1992; Varela,2003).

Asi se llega al siglo XXI , cuando a raiz de la publicacién del MCERL y su énfasis en un
aprendizaje centrado en el alumno y sus necesidades, junto con el PEL como documento adjunto
para su aplicacion practica (Consejo de Europa , 2002) se plantea un enfoque orientado a la
accion segun el cual el alumno toma un papel mas activo en el proceso de aprendizaje y debe
desarrollar una serie de competencias para la vida personal y profesional (Antolin,2005;
Commission of the European Communities , 2003; Dobson , 2006; McLaren, Madrid y Bueno,
2005; Palacios, 2004; Rosen y Varela, 2009). Posteriormente en 2017, un nuevo volumen
complementario del MCERL fruto del proyecto de colaboracion entre 2014-2017 presenta
nuevas escalas de descriptores basadas en las ya existentes en el MCERL del 2001 a excepcion
de las que se crean para las nuevas competencias a describir: “leer por placer”, la mediacion, la
fonologia, la competencia plurilingue, pluricultural y la interaccion oral en el uso de las nuevas
tecnologias.

En este contexto, el enfoque orientado a la accion que el MCERL promulga es adoptado e
implementado en la metodologia AICLE. Una vez establecido el punto de partida para la
configuracion de una Europa multilingle, las instituciones europeas emiten diferentes
documentos sobre multilingtiismo y ALE que son un claro reflejo de las politicas, los proyectos y
los esfuerzos europeos hacia el multilingtiismo. Partiendo de la férmula 1+2 (lengua materna

mas dos lenguas extranjeras), se fomenta el AICLE como un enfoque que abre las puertas al
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aprendizaje de lenguas extranjeras de una forma nueva, enfocado en el aprendiz como
constructor de su propio aprendizaje (Commission of the European Communities, 2003).

AICLE significa pues, un cambio en la metodologia utilizada hasta el momento es un
enfoque educativo didacticamente ecléctico que parte de las necesidades del alumnado y que
enfoca a la vez el aprendizaje de contenidos y el aprendizaje de la lengua extranjera y rompe con
la fragmentacion tradicional de las asignaturas dentro del curriculum. Y es esto lo que lo hace
innovador, Coyle, Hood y Marsh (2010). AICLE encaja perfectamente con las principales teorias
del aprendizaje y en general con todas aquellas que reconocen el papel del lenguaje en la
adquisicion de conocimientos (Urmeneta, E.2019).

A continuacién se exponen los rasgos de la implantacion de la metodologia AICLE en el
sistema educativo europeo donde la interdisciplinariedad que supone utilizar una lengua meta en
asignaturas de contenido curricular se esta configurando como una de las claves del éxito de la
estrategia europea, puesto que posibilita el aumento de la exposicién a la lengua meta de los
estudiantes (Marsh, 2002; Pérez Vidal, 2015), asegura contextos comunicativos de adquisicion y
a la vez implementa la metodologia adecuada de atencién a la forma para mejorar la adecuacion
gramatical y discursiva, teniendo en cuenta las diferencias individuales de los aprendices. De
hecho, segin Pérez-Vidal (2015), el AICLE se presenta como una oportunidad ideal para
fomentar la internacionalizacion en casa, la cual tiene como objetivo proporcionar una
experiencia internacional a los estudiantes que no participan en programas extranjeros, mediante
el uso de materiales de estudio y recursos internacionales, profesores internacionales invitados,

comunicaciones virtuales con estudiantes de otros paises, etc.
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Para finalizar el marco tedrico se exponen las caracteristicas del programa bilingiie o
metodologia AICLE en el sistema educativo esparfiol, asi vemos que se ha intentado usar la
diversidad linguistica en Espafia para desarrollar el multilingtiismo de los alumnos resultando en
una variedad de programas AICLE diferentes y con unas caracteristicas propias que varian de
region en region, Fortanet-Goémez y Ruiz Garrido (2009) o Fontecha (2009,2010); Mufioz y
Naves, (2007). Paralelamente a la implementacion de los programas AICLE en Espafia, ha ido
floreciendo también la investigacion que analiza los resultados linguisticos y el impacto sobre el
aprendizaje de los diferentes programas. Por Gltimo, nos centramos en las caracteristicas del
Programa Bilinglie o AICLE en el sistema educativo asturiano, objetivo de la presente tesis.

El plan experimental del PB arrancd el curso 2004-2005en primero de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) en cuatro IES de la comunidad autonoma. La Consejeria de
Educacion y Ciencia del Principado de Asturias eligié ese nivel para la implantacion porque era
el que presentaba mayores necesidades, siguiendo el mismo criterio utilizado en otras
comunidades y en varios paises europeos. El plan experimental finalizé en el curso 2007-2008 y
a partir del siguiente el PB se generalizd. Desde entonces y hasta ahora, el PB no ha dejado de
crecer, extendiéndose a mas de 217 centros educativos, publicos y concertados, con un alto grado
de éxito, destacando como sefias de identidad el caracter inclusivo e integrador de este,
contradiciendo asi al carécter segregador y elitista al que aluden diversos autores (Bruton
2011,2015, Cenoz et al 2013). El acceso al PB en Asturias es totalmente voluntario y abierto a
todo el que lo desee. En la actualidad el acceso esta regulado por un sorteo que se lleva a cabo al

inicio de curso.
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Diversos informes del Servicio de Evaluacion Educativa y Equidad de la Consejeria de
Educacion del Gobierno del Principado de Asturias (ED 2016,19,20) reconocen el notable éxito
y la eficacia en la aplicacion del programa bilingue en los Institutos de Educacion Secundaria. En
el ultimo referido exclusivamente al PB, Informe sobre el Programa Bilingie de los centros
docentes del Principado de Asturias( Consejeria de Educacion y Cultura del Gobierno del
Principado de Asturias,2016), se evidencian areas de mejora, fundamentalmente en la vertiente
de los documentos, proyectos y evaluacién interna del Programa, pero resulta claro el ajuste a los
parametros normativos establecidos y de respeto a los principios que inspiran el enfoque del
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE), con lo que este comporta
de précticas comunicativas reales, de inmersion en otra lengua y de innovacion docente. Una vez

completo el marco tedrico se ha abordado el desarrollo de la investigacion.

8.2. Conclusiones de las Fases de Investigacion

En este apartado se procede a realizar un resumen del disefio experimental y de las
conclusiones a las que se puede llegar en vista de todo lo expuesto.

En paralelo a la fase de investigacion del marco tedrico la investigadora participa
elaborando las pruebas de diagndstico para la evaluacion de la competencia linguistica en LE
inglesa que la Consejeria de Educacion lleva a cabo durante los cursos 2017-2019. Asimismo,
colabora en el pilotaje de estas determinando la validez de las mismas. Una vez el total de la
poblacién asignada por sorteo ( Resolucion de 8 de mayo de 2017; CEC)por la Consejeria de
Educacion ha realizado las pruebas en los tres cursos analizados 2017,2018 y 2019 y se han

analizado y triangulado los resultados por los especialistas en Evaluacion y Ordenacion
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Académica, la investigadora procede a seleccionar una muestra significativa y representativa de
centros que respondan a las caracteristicas que el estudio precisa para cumplir con los criterios de
fiabilidad, homogeneidad y variabilidad.

Las distribuciones de los porcentajes de la muestra bilingiie y no bilingiie son similares a
las proporciones de poblaciones bilingiie /no bilingiie del curso 2017 / 2019, lo que permite
concluir que la muestra bilinglie manejada en el presente estudio es representativa para los dos
tipos de ensefianza analizados. Se elimina ademas el efecto segundo investigador para mitigar el
problema de la subjetividad (Dafouz, Nafiez, Sancho y Foran (2007) con la presencia de 27
Departamentos Docentes de LE: Inglés implicados en la recoleccién y codificacion de los datos.

Una vez la investigadora tiene una muestra suficientemente representativa de la cuestion
a analizar procede a la descripcion de los datos del contexto del experimento, elaborando el perfil
de los informantes en los 27 centros escolares en los que se ha llevado a cabo la IA, el contexto
curricular con las dos variantes de metodologia (AICLE No AICLE) aplicadas a los alumnos que
estudian 4° de ESO y el tipo de centro en el que siguen ensefianzas (publico/privado
/concertado). Se describe asimismo el procedimiento y cémo se ha efectuado la recogida de
datos cualitativos y cuantitativos a evaluar. Por ultimo, después de elegir el programa estadistico
a utilizar, SPSS, se determinan las variables e instrumentos de medida apropiados en cada caso.

Perfil de los Participantes en el Experimento

Aqui se recogen los datos analizados dentro de las variables de contexto, puesto que
contribuyen al conocimiento de la poblacién objeto del experimento. Se trata de un grupo de

651alumnos AICLE de 27 centros docentes de 4° curso de Ensefianza Secundaria Obligatoria y
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845 alumnos No AICLE de esos mismos centros docentes de 4° curso de Ensefianza Secundaria
Obligatoria. EI grupo experimental estd formado exclusivamente por alumnos que reciben
asignaturas no linglisticas desde 1.° ESO hasta 4.° de ESO usando la metodologia AICLE y el
inglés como lengua vehicular. Por otra parte, el grupo de comparacién o de control esta
compuesto exclusivamente por estudiantes que reciben un tratamiento de la LE formado solo por
la asignatura de ILE desde ensefianza primaria. Todos ellos pertenecen a centros educativos de
ensefianza secundaria que ofertan la posibilidad de cursar ensefianzas AICLE pero que han
optado por seguir las ensefianzas No AICLE.

A esta restriccion hay que afadir los criterios de inclusion/exclusion (o criterios de
elegibilidad), es decir otros factores adicionales que influyeron en que el nimero de participantes
validos se viera mermado, asi se optd por la posibilidad de que los alumnos con adaptaciones
curriculares significativas no computaran para el establecimiento de las puntuaciones medias de
los centros, asi se haria lo mismo con los alumnos que llevaran escolarizados en el sistema
educativo espafiol menos de un curso escolar completo y que presenten graves carencias
linguisticas en lengua castellana.

Los 27 centros educativos que recoge la muestra son centros que fueron seleccionados
por sorteo para realizar las pruebas de diagnostico que la Consejeria de Educacion llevo a cabo
durante los cursos 2017,2018,2019 para elaborar informes finales de etapa tal como recoge el
Real Decreto-ley 5/2016, de 9 de diciembre con caracter muestral y de diagnostico; asi estos
informes ofrecen informacidn util para la reflexion y la toma de decisiones orientadas a la mejora

de la practica educativa.
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Se decide alcanzar un total de 27 centros educativos diferentes para equilibrar el nimero
de estos dentro de cada subcontexto. Por ello el estudio cuenta con 9 centros analizados en cada
uno de los cursos 2017/2018/2019, 2 de estos 9 centros son de caracter privado- concertado y 7
son de caracter publico en cada uno de los cursos analizados; ello se debe al interés de la
investigadora en reflejar la realidad del panorama educativo asturiano pues de los 104 centros
existentes en el Principado solo son de caracter privado —concertado. A su vez, los 27 centros
docentes estan distribuidos a lo largo de la geografia asturiana: zona centro y zonas oriental y
occidental para asegurarnos la homogeneidad de las muestras recogidas. Para garantizar la
fiabilidad y validez de los resultados, se recuerda que los profesores aplicadores de las pruebas
son, preferentemente, profesores que no impartan docencia en los grupos a los que se les aplican.

En cuanto al estudio estadistico en si de los datos cuantitativos, se ha centrado en tres
partes claramente diferenciadas: efecto de la metodologia AICLE sobre la comprensién lectora
de los alumnos de ambas cohortes, el efecto de la metodologia AICLE sobre la produccion
escrita y finalmente sobre la comprension oral de los grupos experimental y de control; sefialar
por lo tanto que se trata por lo tanto de un estudio intergrupos (alumnos AICLE/ No AICLE),
intragrupos y que evalta el desarrollo del experimento finalmente. Los datos cualitativos se han
obtenido mediante cuestionarios de contexto realizados a las familias de los alumnos
participantes y se ha obtenido asi el dato del ISEC medio del centro. Los resultados de la
evaluacion de diagndstico se expresan tanto en una escala de puntuacién estandarizada como

mediante niveles de rendimiento, que se describen en términos de “saber hacer”.
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Tras la triangulacion de los datos, tanto estadisticamente como graficamente, se procede a
la confirmacion de la hipotesis del experimento y la contestacion a las preguntas planteadas al
comienzo del estudio en lo que se refiere al desarrollo de la competencia linguistica en lengua
extranjera inglesa en los programas AICLE o bilingues del Principado de Asturias.

De igual modo, se exponen las conclusiones de este trabajo y las aportaciones del mismo

a la investigacion del desarrollo de la competencia linguistica en LE en los programas AICLE.

8.3. Confirmacion de la Hipotesis
Como concusion general de todo el estudio se observa que la mejora en los resultados en
la competencia linguistica en LE inglesa por parte del grupo experimental que ha utilizado la
metodologia AICLE se confirma: hay una evidente mejora en los resultados académicos de este
grupo, lo cual demuestra que el uso de la metodologia AICLE en el PB de los centros de
ensefianza secundaria en el Principado de Asturias es efectivo para mejorar la competencia
linguistica en lenguas extranjeras. Por tanto, se puede afirmar, que segun los resultados
cuantitativos y cualitativos ofrecidos por el estudio:
v" El uso de la metodologia AICLE es beneficioso para mejorar la competencia
linguistica en LE de los alumnos que siguen la metodologia AICLE en el PB del
Principado de Asturias.
Ha sido el objetivo principal del experimento averiguar si el uso de la metodologia o
enfoque AICLE mejoraba la competencia linglistica en LE inglesa en los alumnos; algo que ha
quedado demostrado mediante la confirmacion de la hipdtesis. Este estudio longitudinal analizé

los efectos de en la comprension escrita y oral y expresion escrita de los alumnos en contextos de
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ensefianza -aprendizaje AICLE y No AICLE a lo largo de tres afios, para ello se registraron y
analizaron los datos cuantitativos de estas tres destrezas identificando aquellas en las que el
contexto y la instruccion en AICLE produce una mayor significancia.

Los resultados obtenidos en estas pruebas de diagndstico 2017/2018/2019 en los 27
centros de Educacion Secundaria Obligatoria evaluados confirman la hipoétesis inicial de la
investigadora; ie. el efecto del Programa Bilinglie en 4° de ESO es muy positivo en el
desarrollo de las capacidades comunicativas de su alumnado; son datos de caracter privado y
que, tal como se recoge en la Resolucién que las convoca ED2017/2018/2019 (Orden
ECD393/2017; Orden ECD/65/2018; Orden EFP/196/2019), tienen un caracter muestral y son de
uso exclusivo de la comunidad educativa, de ahi su caracter anonimo, no identificable en esta
tesis.

Diversos estudios han analizado el efecto AICLE en la competencia comunicativa
linguistica de los alumnos (Cenoz, J., F. Genesee y D. Gorter , 2014; Coyle et al. 2010, Pérez
Cafado, 2018;Dalton Puffer ,2008, Gene Gil, N. (2019); Lasagabaster, D. 2015, Ruiz de Zarobe
y Zenotz, 2018), en esta investigacion, ademas del estudio longitudinal del desarrollo de las
destrezas comunicativas, se da la caracteristica de que la exposicion al idioma inglés fue
constante entre los grupos AICLE y No AICLE. Recordemos que no disponemos de datos
referentes a la destreza de expresion oral de los alumnos puesto que la Consejeria de Educacion
no recoge datos de esta expresion desde las pruebas de diagndstico realizadas en el afio 2009; la

falta de datos sobre produccion oral en la LE inglesa de ambas cohortes, supone una limitacion
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de la presente tesis doctoral, aspecto que queda fuera del alcance de este estudio, pero que
requiere ser investigado, sin duda, con lo que se apunta como futura linea de investigacion.

Asimismo, ese objetivo principal se desglosaba en una serie de propositos especificos
(véase 2.1) los cuales son enumerados a continuacion para comprobar la consecuciéon de los
mismos a lo largo del trabajo de investigacion:

a) Evaluacion del efecto de la metodologia AICLE sobre la comprension lectora de
los alumnos.

Este objetivo se ha conseguido mediante la aplicacion de las pruebas de diagndstico (se
incluyen en el anexo | las pruebas de 2017 que han sido liberadas) a los alumnos de 27 centros
docentes distribuidos por toda la geografia asturiana y teniendo en cuanta todas las variables
posibles: centros publicos/ concertados y privados/ centros urbanos y rurales, asi como su
aplicacién a lo largo de tres afios consecutivos. De acuerdo con la fundamentacion tedrica en este
campo (véase en 3.2.1.1: Dalton Puffer ,2008, Coyle et al. 2010, Pérez Cafado, 2018, Ruiz de
Zarobe, 2018) los datos obtenidos en estas pruebas corroboran la hipotesis inicial de la autora del
efecto favorecedor indudable del contexto de ensefianza -aprendizaje AICLE sobre el grupo
experimental.

b) Evaluacion del efecto de la metodologia AICLE sobre la expresion escrita de los
alumnos.

Este objetivo se logra desde el momento en que se registran las calificaciones de los
resultados en expresion escrita de las diferentes pruebas de diagndstico, asi se constata una

diferencia significativa del rendimiento de los alumnos AICLE respecto a los del grupo de
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control (véase en 3.2.1.1: Jiménez Naharro,2017, Madrid, D. y Robles, S. 2018, Pérez
Cafado,2018). El estudio longitudinal a lo largo de los tres afios demuestra a su vez cémo el
mayor tiempo de exposicion a AICLE redunda en una mejora significativa de las destrezas
comunicativas linguisticas, especialmente de las productivas, refrendando los estudios al
respecto (vease en 3.3.1.1.: Pérez Cafado y Lancaster 2017, Admiral et al 2006, Pérez Cafiado,
2018).

c) Evaluacion del efecto de la metodologia AICLE sobre la comprension oral de los

alumnos.

Los resultados cuantitativos obtenidos en las pruebas de diagnéstico apoyan la hipétesis
de este trabajo. Los datos que las pruebas arrojan son constatados objetivamente por diferentes
examinadores distribuidos homogéneamente entre los 27 centros escolares evaluados, de forma
que se confirma, una vez mas, los estudios en este campo (véase: de Diezmas, 2018). Asimismo,
vienen a llenar el vacio en estudios longitudinales al que apuntaban Paran, 2013, Pérez Cafiado
,2018 al igual que Surmont, Struys, Van Den Noort y Van De Craen, 2016, sobre si alguna otra
variable son los responsables del efecto positivo AICLE entre los estudiantes pues los existentes
no garantizan la homogeneidad de los muestreos ni tienen en cuenta otros factores que puedan

ser los responsables del efecto (seleccion de alumnos y otros factores).
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8.4. Conclusiones Finales

Especialmente significativo es que en todas las destrezas de la competencia linglistica en
Lengua Extranjera: Inglés el porcentaje de alumnado del PB en los niveles altos es mas del doble
que el del alumnado que sigue ensefianzas aprendizajes de LEI tradicionales, puede afirmarse
que existe una porcion de alumnado no bilinglile mayor de la esperada en los niveles de
competencia bajos, al tiempo que hay menos alumnos no bilingies de los esperados en los
niveles de competencia altos. Las mayores diferencias se encuentran en la expresion y
comprension escrita en los niveles altos: mientras que el 100% del alumnado bilingle se
encuentra en el nivel de competencia alto de expresion escrita (nivel 4 y5), sélo el 22% del
alumnado no bilingle llega al nivel 4 y 5 en comprensidn escrita y solo el 11% del alumnado No
bilingle llega al nivel 4 en expresion escrita.

De nuevo, el patron de comportamiento se repite en los niveles altos; en CO el 100% del
alumnado bilingle copa los niveles 4 y 5 mientras que solo un 11% del no bilingle llegaria al
nivel 5. El porcentaje de alumnado bilingie siempre es menor (inexistente) en los niveles bajos y
mayor en los niveles altos. Los resultados de la evaluacion de diagndstico se expresan tanto en una
escala de pun tuacién estandarizada como mediante niveles de rendimiento, que se describen en
términos de “saber hacer”. A continuacion, se dedica un apartado a comparar los resulta dos del
alumnado bilinglie y no bilingtie en las dos escalas de puntuacién mencionadas en las tres destrezas

analizadas.



355

8.4.1. Conclusiones del Estudio en Comprensién Lectora

En este apartado se ha considerado Unicamente la variable dependiente de la mejora en la
competencia comunicativa linguistica en comprension lectora o escrita en LE inglesa, estudiando
el rendimiento académico de los sujetos en las pruebas de diagnostico durante el periodo del
experimento.

Han participado un total de 1496 sujetos, divididos en grupo de control y grupo
experimental. EI grupo de control estd formado por 845 alumnos, respecto a la N prevista de
1029 alumnos y el experimental lo componen 651 alumnos de los 701 que suponen la N prevista.
La desviacion tipica de las puntuaciones medias de los alumnos AICLE (33) es menor que la del
grupo No AICLE (42) por lo que se demuestra una mayor homogeneidad en los niveles de la
cohorte del grupo experimental. Asimismo, la significabilidad y fiabilidad de los resultados de
las comparaciones intergrupales es corroborado por el valor significativo de p y los resultados
obtenidos y mantenidos a lo largo del tiempo.

Vistos estos datos y tal como se ha expuesto anteriormente (véase 7.2.1), fruto de la
comparacion inter e intragrupos, se constata que el rendimiento académico de los alumnos del
grupo experimental (puntuacién media 565) es un 27% superior al del grupo de control (445) en
la destreza de comprension escrita o lectora. Esta tendencia alcista se mantiene a lo largo de los
tres afios analizados; el grupo experimental obtiene 144 puntos mas de media en 2017; 109
puntos mas en el afio 2018 y 108 puntos mas en el afio 2019, lo que supone un 33%, 23% y 24%

maés de aumento en las puntuaciones respecto al grupo de control.
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Igualmente, la diferencia de los grupos queda constatada en los diferentes niveles de
logro ( véase 7.2.1), usados para medir su competencia en comprension lectora, asi el porcentaje
de alumnos de los PB o que siguen ensefianza AICLE con niveles de logro o rendimiento bajo
(niveles 1,2) en comprension lectora es cero, el 48% de este alumnado alcanza el nivel
4(considerado como bueno) y el 51% el nivel 5; este grupo experimental de poblacién muestra
puntuaciones que superan en 100 puntos a la media , lo que supone un 26,96 % de incremento
en la puntuacion respecto a la poblacion No AICLE, lo que evidencia un nivel de desarrollo
superior en la destreza de comprension lectora. La ganancia cuantitativa de los alumnos AICLE
es calificada de significativa. Asi, la conclusion a que se llega después de estudiar la evolucion
del grupo experimental es esta:

» EIl grupo que sigue metodologia AICLE tiene unas ganancias significativas de
mas de un 26,96%; porcentaje muy significativo que corrobora el beneficio de la
metodologia AICLE para el desarrollo de la comprension escrita en LE inglesa.

Por el contrario, el 78% de los alumnos No bilinglies o No AICLE se sitian en los
niveles 2 y 3 de logro o rendimiento, o niveles bajos en las evaluaciones competenciales (véase
7.2.1). Por lo tanto, la conclusion alcanzada tras el estudio intragrupal e intergrupal del grupo de
control es esta:

> El grupo de control o No AICLE que ha seguido la metodologia tradicional no

presenta una mejoria en los niveles de rendimiento.
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8.4.2. Conclusiones del Estudio en Expresion Escrita

En expresion escrita la poblacion No AICLE alcanza 449 puntos de media y la poblacion
AICLE 554; por lo que se confirma una vez méas y tal como apuntan distintos autores (Gene
Gil,2019), la ganancia cuantitativa del grupo experimental respecto al de control, la puntuacion
media de los alumnos AICLE es un 34,22% superior a la obtenida por los alumnos no bilingtes o
no AICLE.

Ademas, los resultados del grupo bilingiie o AICLE son significativos desde el analisis de
los niveles de rendimiento, un 59,26% de la poblacion obtiene el grado de desarrollo 4 o nivel
bueno-alto en las pruebas de expresion escrita y un 37,04 % llega al nivel 5, considerado este
como nivel alto de desarrollo, mientras que en esta franja solo se sitta el 11,11% del alumnado
no matriculado en programas bilingties o AICLE.

Asi pues, la conclusién a la que se llega después de estudiar la evolucion del grupo
experimental es esta:

> El grupo que sigue el método AICLE tiene unas ganancias cuantitativas del 34%,
porcentaje muy significativo, que se mantiene en el tiempo y corrobora una vez,
méas el beneficio de la metodologia AICLE en la ensefianza de la destreza

productiva expresion escrita en LE inglesa.
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8.4.3. Conclusiones del Estudio en Comprension Oral

De nuevo la media obtenida por el grupo del PB o experimental supera a la obtenida por
el grupo de control; los 564 puntos respecto a los 445 del de control o No AICLE; representa un
incremento de méas de un 26% (26,74%) en la nota media; esta diferencia significativa se
mantiene a lo largo de los tres afios estudiados: el grupo AICLE supera en un 32,94% (afio
2017); un 23,73% (afio 2018) y un 23,50% (afio 2019) a la puntuacion media obtenida por el
grupo No bilingie en esa destreza; se confirma, tal como apuntaban Dalton Puffer ,2008,Bret
Blasco,Victori y Pladevall, 2014, Moreno De Diezmas (2018) la mejora evidente de las destrezas
receptivas en las primeras fases de los programas AICLE.

Asimismo, los niveles de logro de los alumnos No AICLE se concentran en los niveles
bajos al alcanzar el 41 % de su poblacion el nivel 2 (nivel bajo) y otro 41 % el nivel 3(nivel
parcial) respectivamente; en comparacion a la poblacion AICLE; que se concentra en los niveles
4 (48,15%) y 5 (51,85%), niveles considerados como bueno y alto respectivamente. ElI margen
con el resto del alumnado es muy alto y va més allad de la significacion estadistica en esta
destreza especialmente con una diferencia de 2 puntos en su rendimiento.

El estudio longitudinal aqui realizado a lo largo de 3 afios, con un muestreo homogéneo
de 1496 alumnos distribuidos y seleccionados aleatoriamente a lo largo de la geografia asturiana
(centro, este y oeste) en centros de tres tipos (publicos, privados y concertados) y todos ellos
estudiantes de 4.° curso de ESO, demuestra como el método AICLE favorece las destrezas
receptivas de los alumnos en respuesta a Paran, 2013; Pérez Cafiado, 2018 ,Surmont, Struys;

Van Den Noort y Van De Craen, 2016; quienes sugieren que hacen falta mas estudios
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longitudinales que determinen si alguna otra variable son los responsables del efecto positivo
AICLE.
Asi pues, tras finalizar la investigacion se puede concluir que:
> La metodologia o enfoque AICLE favorece significativamente el desarrollo de la
competencia en comprension oral de los alumnos de LE obteniendo el grupo
experimental una mejoria superior al 26% en la puntuacion respecto al grupo de
control, lo que corrobora la eficacia del método.
Respecto a la expresion oral, el presente estudio carece de datos que nos permitan evaluar
el impacto de la metodologia AICLE en los alumnos de programas bilinglies ya que la
Consejeria de Educacién no recoge muestras de tal destreza desde el afio 2009 lo que se apunta

como una posible linea de investigacién futura por la autora.

8.5. Limitaciones, Aportaciones del Experimento y Futuras Lineas de Investigacion

La autora es consciente de que el presente estudio tiene una serie de limitaciones que ve
imposible reducir en el actual contexto de ensefianza-aprendizaje a pesar de que el PB en el
sistema educativo asturiano, es un programa no segregador e inclusivo, que incluye a todo el
alumnado sin tener en cuenta su historial académico previo, rendimiento académico actual, o su
nivel sociocultural.

Aun asi, tal como apuntan diversos autores seria deseable estudiar una serie de variables
que pueden incidir sobre el efecto positivo de AICLE en la competencia comunicativa lingistica
de los aprendices (véase: Surmont, Struys, Van Den Noort y Van De Craen, 2016, Paran, 2013)

y requieren de estudios especificos a cada contexto ; asi se podrian haber tenido en cuenta tests
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iniciales que determinaran si su competencia lingiistica en LE inglesa era equiparable antes de
comenzar el programa, o también se podrian haber medido los niveles motivacionales o
actitudinales de los estudiantes antes de iniciar este o si por el contrario, la alta motivacion que
muestra el alumnado del PB viene proporcionado por el tipo de metodologia innovadora y
centrada en el aprendiz y en el aprendizaje por descubrimiento (véase: Bruton, 2011,2013, Cenoz
et al.; 2013). Todas estas variables requieren de investigacion especifica (Fontecha, 2010; Pérez
Cafado 2011) y suponen un desafio para la labor docente e investigadora.

Otra limitacién del presente estudio es la falta de datos sobre la produccién oral en la LE
inglesa de ambas cohortes, pues esta no se ha evaluado desde el afio 2009 en las pruebas de
diagnostico que la Consejeria de Educacién lleva a cabo para medir la competencia comunicativa
en LE a final de etapa, a pesar de ser una de las destrezas evaluadas en los centros de ensefianza
secundaria de forma rutinaria. Es este un aspecto que queda fuera del alcance del estudio pero
que requiere sin duda ser investigado (Dalton Puffer, 2011) con lo que se apunta como futura
linea de investigacion. Es ademas una de las destrezas sobre la que autores como Antolinez
(2000) demandan una mayor atencién o autores como Fabra y Jacob (2015) plantean dudas
respecto a la ensefianza AICLE y su posible efecto beneficioso.

Sin embargo, a pesar de estas limitaciones el presente estudio contribuye con la
aportacion de datos empiricos que indican que una combinacion de AICLE junto con la
ensefianza tradicional de ILE es mas eficaz que la ensefianza tradicional de ILE por si sola para
desarrollar la competencia comunicativa linguistica en las destrezas de produccion, comprension

escrita y oral en ILE de los estudiantes de secundaria. En concreto, dicho impacto se observa
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sobre todo en términos de calidad percibida teniendo en cuenta que los alumnos de 4.° curso de
Educacion Secundaria Obligatoria en el Programa Bilingtie del Principado de Asturias tienen una
minimizacién del fracaso que se combina con un efecto potenciador del éxito. A este respecto
consideramos oportuno retomar la idea apuntada por Pérez Cafiado (2018) y recogida en el
capitulo 4 (véase 4.4.1) en que es la variable AICLE y no otra, la responsable en las diferencias
significativas en competencia linguistica de los alumnos AICLE.

Por otro lado, se constata que Programas Bilinglies consiguen situar al alumnado en la
franja alta de logro de las escalas de rendimiento en competencia comunicativa linglistica (véase
7.4), a expensas no solo del menor porcentaje de estudiantes en el nivel mas bajo, sino que
también se cuenta con un mayor nidmero de alumnos en los niveles mas altos de logro.
Confirmamos que es esta metodologia, centrada en el estudiante, mas interactiva (Van Kampen
et al., 2018), lo que lleva a un mayor desarrollo de la competencia comunicativa general.

El reto del presente estudio se basaba, como ya se ha indicado, en aislar las variables
contextuales que pudieran surgir en la obtencion de los resultados y que impedian extrapolar las
conclusiones sobre el AICLE (Fernandez Fotecha, 2010; Nieto Moreno de Diezmas, 2013; Pérez
Cafado, 2012); y este se ha cumplido en parte al implicar diferentes tiempos, espacios y niveles
0 personas en la investigacion. La utilizacion de los tres subdimensiones (Denzin,1978) en la
recogida de datos refuerza el trabajo del investigador y confiere validez al estudio. El presente
estudio, analiza el problema planteado: la competencia comunicativa linglistica en LE inglesa
desde diferentes dimensiones: tres diferentes destrezas analizadas, en diferentes tiempos (2017-

2018-2019), espacios (27 centros escolares; publicos/concertados y privados; de zonas rurales y
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urbanas) y con diferentes personas (informantes elegidos al azar, interpretacion de datos por
distintos evaluadores). Asi, los resultados aqui obtenidos nos permiten extrapolar el efecto
favorecedor de la metodologia AICLE sobre la competencia comunicativa linglistica de los
estudiantes de LE independientemente de las variables y factores contextuales y socioculturales.

En cuanto a la variable del nivel ISEC de las familias; se ha intentado contrarrestar con
una amplia seleccion de participantes en el experimento, eligiendo centros de caracter
publico/privado/ concertado, asi como centros ubicados a lo largo de la geografia asturiana que
pudieran determinar el nivel ISEC de las familias; a pesar de ello, como se demostrd
estadisticamente, este resultd significativo. Es decir, se advierte que la mayoria del alumnado
bilinglie se caracteriza por tener un ISEC de nivel alto o medio-alto. La asimetria de este factor
de entrada no puede explicarse en términos de requerimientos previos o de distribucion
geografica de la oferta, pues el programa esta abierto a todo al alumnado con independencia de
su historial académico y residencia.

En todo caso, debe tenerse en cuenta que la oferta bilinglie alcanza a todo el alumnado
del centro, y que en un mismo nivel educativo pueden convivir grupos bilingiies y no bilingues.
Por lo que, en ESO el incremento de la asimetria de la distribucion se explicaria por un factor
individual adicional: dentro de cada centro existe una tendencia que apunta a que las familias de
ISEC alto y medio-alto tienden a solicitar la inclusion de sus hijos/as en los programas bilingies
mas que las familias de ISEC bajo y medio-bajo. No obstante, como ya se ha apuntado es un

aspecto que merece un estudio individualizado.
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Otro dato esperanzador lo encontramos en el informe Equidad educativa en Asturias,
Espafa y Europa a partir de los resultados PIRLS 2016 (Garcia-Crespo y Galian-Nicolas, 2018),
segun el cual el Principado es la region de la Union Europea donde la escuela compensa mejor
las diferencias socioecondmicas y entre centros. La educacién publica asturiana se encuentra en
una situacion de maxima equidad y calidad, muy por encima del promedio de la Union Europea.
Este estudio, encargado por la Consejeria de Educacion del Principado, se ha realizado en base a
datos internacionales obtenidos del Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora
(PIRLS 2016), programa al que concurren decenas de paises de los cinco continentes. Asturias
particip6 en PIRLS 2016 con una muestra propia y suficientemente significativa para comparar
sus resultados con los del resto de territorios y paises.

Estas conclusiones vienen a llenar el vacio en investigacion sobre la efectividad del
método AICLE y diferentes factores o variables que pudieran interferir apuntado por diversos
autores (Bonnet, 2012; Nieto Moreno de Diezmas, 2013, 2016; Pérez Cafiado, 2016). La
importancia de este enfoque longitudinal del estudio permite  pues, que estos resultados
derivados del mismo pueden ayudar a orientar la toma de decisiones en cuanto a la organizacion,
duracion y la temporizacion de los programas AICLE y de las intervenciones dirigidas a la
mejora de la competencia linglistica de los estudiantes; (Nieto Moreno de Diezmas, 2019; Pérez
Cafado, 2019).

Mas alla de las aportaciones de la presente tesis doctoral, sin duda, hay un gran abanico
de evidencias que avalan el enfoque AICLE como una metodologia integradora y efectiva en el

desarrollo de la competencia comunicativa y que responde de manera adecuada a las demandas
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socioecondémicas del mundo globalizado actual (Coyle et al., 2010; Kramsch, 2014). A ello hay
que afadir su corroborado potencial para fomentar el multilingliismo en Europa, reforzar las
capacidades sociocognitivas de los estudiantes, desarrollar la consciencia multicultural y la
comprension intercultural, potenciar actitudes positivas hacia las LE, su aprendizaje y los
hablantes de dichas lenguas y finalmente , mejorar la empleabilidad de los ciudadanos (Juan-
Garau y Salazar-Noguera 2015, Moratinos-Johnston et al., 2014;Pérez-Vidal, 2013; Pérez-Vidal
y Roquet, 2015), lo cual favorece la integracion de las diversas culturas que conforman nuestra
sociedad local enmarcada en un contexto mundial.

De los resultados de la presente investigacion se derivan importantes implicaciones
pedagdgicas, fruto de la necesaria cooperacion entre la comunidad educativa y entre los
investigadores y el profesorado (Espinar, 2019; Gallardo del Puerto y Martinez Adrian, 2013)
pues todo cambio metodoldgico lleva implicito, como minimo, un cambio en la evaluacion de las
destrezas comunicativas de los estudiantes.

Si bien el enfoque AICLE incide directamente sobre las destrezas de comprension y
expresion escritas y las de comprension oral, parece imprescindible continuar la renovacion
metodoldgica emprendida y establecer mecanismos eficientes de evaluacion de la expresion que
ha quedado fuera del presente estudio: la expresion oral de los alumnos en los Programas
Bilinglies con metodologia AICLE, y fomentar asimismo una instruccién explicita de la destreza,
gue se centre en aspectos de la oralidad para asi potenciar el efecto positivo de la metodologia
AICLE desde todas los aspectos que comprende la competencia linglistica en una LE y hacerlos

comunicativamente eficientes en LE inglesa.
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Tradicionalmente Espafia ha sido un pais con un bajo nivel de competencia comunicativa
en la expresion oral de los estudiantes de LEI a pesar de haber dedicado afios al estudio del
idioma (véase Antolinez ,2000, Rico et al, 2011, Vez y Martinez Pifieiro,2004, Viciedo Usd
,2016). Esta tendencia parece que esta cambiando y las actuales generaciones de estudiantes que
siguen el programa AICLE/ Bilingiie logran un nivel B1 en el idioma segin el MCERL en la
etapa de Educacion Secundaria Obligatoria, superandolo incluso antes de finalizar la etapa, nivel
que, segun el tratado de Bolonia, todos los estudiantes de Grado o Universitarios deben alcanzar.
Es por esto que podemos afirmar que nuestros estudiantes son conscientes de la importancia que
tiene aprender a comunicarse en un idioma, hecho que hace que nos estemos aproximando a los
indices medios europeos en el dominio de lenguas extranjeras y mejorando el éxito de la
movilidad de los estudiantes espafioles.

Este dato esperanzador, nos anima a querer seguir investigando sobre el tema, con dos
lineas claras: factores que favorecen el desarrollo de la expresion oral en la ensefianza de idiomas
y qué cambios es necesario abordar desde los distintos niveles de concrecion curricular para
lograr hacer ciudadanos competentes en una lengua extranjera.

Por otra parte, el estudio: Influencia de la politica educativa de centro en la ensefianza
bilinglie en Espafia (Ortega,Hughes y Madrid,2017) subraya como area de mejora la necesidad
de adaptar la ensefianza AICLE a los alumnos con mas dificultades, lo que se apunta como
futura linea de investigacion. La atencion a la diversidad de alumnos en los PB es un requisito si
gueremos que sea un programa inclusivo y plural por lo que se deben promover y fomentar

estudios como el proyecto ADIBE (véase en: https://adibeproject.com/) que den respuestas a la
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atencion a la diversidad dentro de los programas de AICLE y se dirijan a autoridades educativas,
formadores de docentes y docentes en general (Jerez Montolla,2020; Pérez Cafiado,2020).

Otra futura linea de investigacion que se apunta es el efecto AICLE sobre el contenido de
las DNL, ya que si bien es cierto que la literatura en los efectos de AICLE sobre la competencia
linguistica es prolifica, por el contrario, escasean estudios sobre el efecto AICLE en la
adquisicion de contenidos no lingisticos en las clases AICLE y los pocos existentes presentan
defectos que comprometen la validez de los resultados(Pérez Cafiado,2012).Como bien afirma
esta “hacen falta estudios rigurosos de las variables bajo escrutinio”(2012,p.330).

Del mismo modo y complementando la linea de investigacion anterior, surge la necesidad
de reflexionar sobre la evaluacion de los procesos formativos AICLE. ;Como se integra la
evaluacion en AICLE? La integracién de contenidos linguisticos y no linguisticos afiade
dificultad extra y dependiendo del modelo AICLE que se desarrolle, se pueden tener en cuenta
en mayor o menor medida objetivos ligados al contenido del tema que se ensefia, asi como
objetivos de tipo linglistico. Ademas de estos objetivos, el profesor AICLE debe ser consciente
de las habilidades de pensamiento a desarrollar en el alumnado de forma que se integren en los
procesos de reflexion sobre el aprendizaje, lo que requiere de instrumentos de evaluacion (véase:
Canga Alonso y Fernandez Fontecha,2012).

Esto enlaza con la necesidad de dirigir la formacion de futuros profesores AICLE de
forma que el profesor ILE y el profesor AICLE se complementen y dominen las siete
competencias necesarias en un contexto de ensefianza aprendizaje AICLE (véase: Pérez Cafiado

,2016,2020). Proyectos como el de “Needs Analysis of Language Teacher Training: A European
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Perspective (NALT)”, impulsado por el MEC, o masteres sobre ensefianzas bilingiie y AICLE
ofrecidos por diferentes universidades espafiolas (por ejemplo, la Universidad de Jaén, la
Universidad Pablo de Olavide o la Universidad Rey Juan Carlos) son iniciativas fundamentales
para convertir a los profesores de ILE y AICLE en agentes de cambio en sus contextos
educativos.

Con la propuesta de estas futuras lineas de investigacion, damos por concluido este
trabajo, no sin antes destacar que los objetivos presentados al comienzo del mismo se han visto

enteramente cumplidos.
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ANEXO I: DESCRIPCION ESCALA GLOBAL NIVELES MCERL

Descripcion de la escala global de niveles en el MCERL (Consejo de Europa, 2002)

Usuario
competente

C2

Es capaz de comprender con facilidad practicamente todo
lo que oye o lee.

Sabe reconstruir la informacién y los argumentos
procedentes de diversas fuentes, ya sean en lengua hablada o
escrita, y presentarlos de manera coherente y resumida.

Puede expresarse espontaneamente, con gran fluidez y con
un grado de precision que le permite diferenciar pequefios matices
de significado incluso en situaciones de mayor complejidad.

C1

Es capaz de comprender una amplia variedad de textos
extensos y con cierto nivel de exigencia, asi como reconocer en
ellos sentidos implicitos.

Sabe expresarse de forma fluida y espontanea sin muestras
muy evidentes de esfuerzo para encontrar la expresion adecuada.

Puede hacer un uso flexible y efectivo del idioma para fines
sociales, académicos y profesionales.

Puede producir textos claros, bien estructurados y
detallados sobre temas de cierta complejidad, mostrando un uso
correcto de los mecanismos de organizacion, articulacion vy
cohesion del texto.

Usuario
independiente

B2

Es capaz de entender las ideas principales de textos
complejos que traten de temas tanto concretos como abstractos,
incluso si son de caracter técnico siempre que estén dentro de su
campo de especializacion.

Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado
suficiente de fluidez y naturalidad de modo que la comunicacion se
realice sin esfuerzo por parte de ninguno de los interlocutores.

Puede producir textos claros y detallados sobre temas
diversos asi como defender un punto de vista sobre temas
generales indicando los pros y los contras de las distintas opciones.

Bl

Es capaz de comprender los puntos principales de textos
claros y en lengua estandar si tratan sobre cuestiones que le son
conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, de estudio o de ocio.

Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones
que pueden surgir durante un viaje por zonas donde se utiliza la
lengua.

Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre




383

temas que le son familiares o en los que tiene un interés personal.

Puede describir experiencias, acontecimientos, deseos y
aspiraciones, asi como justificar brevemente sus opiniones o
explicar sus planes.

basico

Usuario

A2

Es capaz de comprender frases y expresiones de uso
frecuente relacionadas con é&reas de experiencia que le son
especialmente relevantes (informacion bésica sobre si mismo y su
familia, compras, lugares de interés, ocupaciones, etc.)

Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples
y cotidianas que no requieran mas que intercambios sencillos y
directos de informacién sobre cuestiones que le son conocidas o
habituales.

Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado
y su entorno, asi como cuestiones relacionadas con sus necesidades
inmediatas.

Al

Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas
de uso muy frecuente, asi como frases sencillas destinadas a
satisfacer necesidades de tipo inmediato.

Puede presentarse a si mismo y a otros, pedir y dar
informacidn personal basica sobre su domicilio, sus pertenencias y
las personas que conoce.

Puede relacionarse de forma elemental siempre que su
interlocutor hable despacio y con claridad y esté dispuesto a
cooperar.
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Afo analisis/ tipo de metodologia/centro analizado en el estudio/Titularidad/alumnos
hicieron prueba/N prevista/Nivel ISEC

Afo Bilingle Centro Tipo Hizoprueba N ISEC
2017 Si Centrol9 B Priv/Con 3 4 134,69
2017 No Centrol9 NB Priv/Con 9 9 118,21
2017 Si Centro20_B Priv/Con 24 27 104,38
2017 No Centro20_NB Priv/Con 33 46 86,42
2017 Si Centro21 B Pub 21 23 82,34
2017 No Centro21 NB Pub 22 28 85,22
2017 Si Centro22_B Pub 21 22 108,46
2017 No Centro22_NB Pub 26 29 94,30
2017 Si Centro23 B Pub 30 31 98,91
2017 No Centro23_NB Pub 37 40 92,75
2017 Si Centro24 B Pub 26 29 97,90
2017 No Centro24 NB Pub 28 39 86,71
2017 Si Centro25 B Pub 9 10 97,02
2017 No Centro25_NB Pub 26 28 85,39
2017 Si Centro26_B Pub 19 20 102,86
2017 No Centro26_NB Pub 20 25 96,80
2017 Si Centro27_B Pub 10 10 99,98
2017 No Centro27_NB Pub 11 13 89,82
2018 Si Centrol0_B Priv/Con 30 48 122,54
2018 No Centrol0_NB Priv/Con 37 38 120,06
2018 Si Centroll B Priv/Con 76 78 116,66
2018 No Centroll _NB Priv/Con 25 27 104,59
2018 Si Centrol2 B Pub 30 32 101,09
2018 No Centrol2_NB Pub 33 40 89,11
2018 Si Centrol3 B Pub 16 16 100,41
2018 No Centrol3_NB Pub 24 25 84,00
2018 Si Centrol4 B Pub 27 27 96,34
2018 No Centrol4 NB Pub 46 50 85,20
2018 Si Centrol5 B Pub 14 16 94,46
2018 No Centrol5_NB Pub 20 23 91,05
2018 Si Centrol6 B Pub 39 42 110,41
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2018 No Centrol6_NB Pub 82 98 98,94
2018 Si Centrol7_B Pub 31 32 115,29
2018 No Centrol7_NB Pub 49 61 103,07
2018 Si Centrol8 B Pub 13 13 90,94
2018 No Centrol8 _NB Pub 16 17 83,26
2019 Si Centrol B Priv/Con 20 21 114,80
2019 No Centrol_NB Priv/Con 37 45 97,72
2019 Si Centro2_B Priv/Con 16 18 101,48
2019 No Centro2_NB Priv/Con 6 9 93,05
2019 Si Centro3 B Pub 19 19 91,60
2019 No Centro3_NB Pub 18 25 80,13
2019 Si Centro4_B Pub 46 46 120,50
2019 No Centro4_NB Pub 45 69 93,68
2019 Si Centro5 B Pub 14 14 91,51
2019 No Centro5_NB Pub 8 9 77,20
2019 Si Centro6_B Pub 13 18 103,11
2019 No Centro6_NB Pub 39 63 90,13
2019 Si Centro7_B Pub 49 49 102,56
2019 No Centro7_NB Pub 63 73 93,46
2019 Si Centro8_B Pub 8 9 107,94
2019 No Centro8_NB Pub 37 42 93,45
2019 Si Centro9 B Pub 27 27 121,70
2019 No Centro9 _NB Pub 48 58 104,60
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ANEXO I11: EVALUACION DE DIAGNOSTICO ASTURIAS 2017

GOBIERNO DEL PRINCIPADO DE ASTURIAS

CONSEJERIA DE EDUCACION Y CULTURA

Direccién General de Ordenacidn Académica e Innovacdén tducativa

EVALUACION DE DIAGNOSTICO
ASTURIAS 2017

PRUEBA DE LA COMPETENCIA EN COMUNICACION
LINGUISTICAEN LENGUA EXTRANJERA: INGLEY
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ANEXO1
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AL
]
GOBIERNO DEL PRINCIPADO DE ASTURIAS

CONSEJERIA DE EDUCACION Y CULTURA

Direccion General de Ordenacién Académica e Innovacion Educativa

EVALUACION DE DIAGNOSTICO ASTURIAS 2017

PRUEBA DE LA COMPETENCIA EN COMUNICAC[()N LINGUISTICA
EN LENGUA EXTRANJERA: INGLES

Modelo A

Nombre:

Apellidos:

Fecha de nacimiento:

Centro docente:

curso: 4° de ESO Grupo:




Competencia en Comunicacion lingtistica en lengua extranjera: Inglés. Educacion Secundaria Obligatoria. Modelo A

La prueba de evaluacion de la competencia en Comunicacion linglistica en lengua extranjera (Inglés)
que vas a realizar consta de tres partes:

1. Comprension oral: escucharas dos audiciones y contestaras a las preguntas que se proponen para
cada una de ellas. Las instrucciones y los tiempos vienen marcados en el CD/DVD. La duracién de esta
parte es de 25 minutos. Contestaras a 14 preguntas.

2. Expresion escrita: redactaras un texto a partir de unas instrucciones que aparecen en el cuadernillo.
Esta parte dura 20 minutos. Tras esta parte habra un pequefio descanso.

3. Comprension lectora: leeras dos textos y responderas a varias preguntas sobre los mismos. La
duracion de esta parte es de 30 minutos. Contestaras a 14 preguntas.

En este cuaderno de trabajo encontraras diferentes tipos de preguntas. Veamos algunos ejemplos.

Ejemplo 1: Preguntas de opcion multiple, para elegir la respuesta correcta.

1. ¢ De cuanto tiempo dispondré para redactar el texto?
e A. 15 minutes
B. 20 minutes

C. 45 minutes

Para contestar solo tienes que rodear con un circulo la letra que esta al lado de |a respuesta correcta, sélo una
de ellas es verdadera; en este caso rodearias la letra B.

@ SI TE EQUIVOCAS sdlo tienes que tachar con una cruz el primer circulo, el que
hiciste cuando te equivocaste, y rodear con otro circulo la respuesta correcta.

C.

Ejemplo 2. Pregunta de Verdadero / TRUE (T) o Falso / FALSE (F).

2. Senala cual de las siguientes afirmaciones es verdadera / TRUE (T) y cual es falsa /

FALSE (F).
T F
A. | The Earthiis flat. » | x
B | Horses can't sing. X
C. | There are ten months in a year. X

S| TE EQUIVOCAS, tacha con una X lo que consideres incorrecto y escribe la respuesta correcta.

Evaluacion de Diagnostico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 2
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Competencia en Comunicacion lingtistica en lengua extranjera: Inglés. Educacion Secundaria Obligatoria. Modelo A

Finalmente, RECUERDA:

Debes leer atentamente los textos y fijarte en las imagenes antes de contestar.

Este cuadernillo tiene tres partes: comprension oral, expresion escrita y comprension lectora. Para contestar
a cada una de estas partes tienes un tiempo establecido. No podras empezar cada una de estas partes
hasta que tu profesor o profesora te lo indique.

Puedes responder a las preguntas de cada parte en el orden que quieras. Si alguna pregunta te resulta
dificil puedes dejarla para el final.

Escribe tus respuestas con boligrafo negro o azul.

A la izquierda de cada pregunta aparecera siempre un cuadradito gris; no escribas nunca enél.
Dispones de tiempo suficiente para responder con tranquilidad y concentracion.

Después de la expresion escrita habra un pequefio descanso de cinco minutos.

Si tienes alguna duda levanta la mano y espera en silencio a que el profesor o la profesora se acerque a tu
mesa.

A PARTIR DE AHORA, CUANDO LO INDIQUE EL PROFESOR
O LA PROFESORA, PUEDES PASAR LA PAGINAYY COMENZAR CON LA PRUEBA

Evaluacion de Diagnostico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 3;

389



Competencia en Comunicacion linguistica en lengua extranjera: Inglés. Educacion Secundaria Obligatoria. Modelo A

COMPRENSION ORAL

UNIDAD 1 - EXAMS

Your teacher is going to give you some important information. Listen and do the
exercises.

\ud ouncil.org/skills/listening-skills-practice/advice-exams

1. Are these sentences true or false?

A. | You will be doing exams next week.

B. | You have already started doing exams.

C. | You are going to start an exam right now.

D. | You are doing exams this week and next week.

2. What kind of food should you eat while you are studying?

A. Cereals and fruit.
B. Fruit and fizzy drinks.

C. Apples and sugary food.

3. If you feel anxious, you ...

A. should go out for a walk.
B. must go to bed and sleep.

C. have tofind a comfortable place.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 4
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4. What does your teacher say about the use of past exams to study?

A. You should use past exams. They can be helpful.
B. You must use past exams. The teacher might repeat exams.

C. You don't need to use past exams. You won’t understand them.

5. What is important to do while you are studying?

A. To stretch your limbs.
B. To study during the break time.

C. To have a fifteen-minute break every hour.

6. In your opinion, what is the intention of your teacher?

A. To order what to do before exams.
B. To forbid what to do before exams.

C. Torecommend some habits before exams.

7. Your teacher is speaking in...

A. afomal style.
B. aneutral style.

C. aninformal style.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 5
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UNIDAD 2 - THE FUTURE

You are interested in the future. You are at home and you have just downloaded
a podcast to get some information. Listen and do the exercises.

Audio: http://www.breakingnewsenglish.com/1602 -the-future_html

8. What is the podcast about?

A. A newspaper article about Samsung and its projects.
B. A survey about how smartphones will change our lives.

C. Aninvestigation about how life could change in the future.

9. How are the skyscrapers of the future described?

A. As tall as today’s buildings.
B. Higher than today’s buildings.

C. Much lower than today’s buildings.

10. How many people did researchers question?

A. 25.
B. 2,000.
C. 2116.

11. Are these sentences true or false?

A. | There will only be virtual jobs in the future.

B. | Many people will work virtually from home.

C. | Virtual work meetings from home will be uncommon.

D. | Many people will have virtual work meetings from their offices.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 6
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12. What will you be able to do with an advanced 3D printer?

A. To print your own furniture at home after downloading its design.
B. To download a food recipe and print your pizza in any restaurant.

C. To print a health capsule so that you won't need to go to the doctor.

13. According to the podcast...

A. nobody predicted if we would have to study English in the future.
B. an expert predicted that we will still have to study English in the future.

C. we will need to study English because we will go into space for holidays.

14. In your opinion, what will happen in the future?

A. Only a few things will change.
B. There will be unbelievable changes in the future.

C. Our way of living will be very similar except for our jobs.

Has finalizado la comprensién oral en lengua extranjera.
Repasa y asegurate de haber respondido a todas las preguntas.

No pases la pagina hasta que el profesor o la profesora te lo indique.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 7
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EXPRESION ESCRITA

THE DAY | GOT LOST IN A BIG CITY

En este ejercicio vas a escribir una entrada en un blog contando lo que te paso6
un dia que te perdiste en una gran ciudad (Madrid, Barcelona, Paris, Londres...).

= Planifica durante unos minutos tu escrito.

= En el cuadro sombreado (ESPACIO PARA NOTAS) puedes hacer anotaciones o un
guién en sucio (no te preocupes por su aspecto, pues no se tendra en cuenta a la hora
de la evaluacion).

Durante la escritura:
= Escribe con letra clara, cuidando la presentacion y la ortografia.

= Site confundes tacha lo incorrecto con una linea (procura no hacer borrones). No
uses Tipp-Ex ni goma de borrar.

Si te eonfundieras-al-eseribir confundes tacha lo incorrecto con una linea.

= Revisa tu escrito y haz las correcciones que consideres necesarias.

Last week, you were visiting a big city with your school when, suddenly, you got
lost. Write a post on your blog to tell your friends about it. Write a text of about
80-120 words.

You must follow these instructions:

a. Use different verb tenses: past simple, past continuous...

b. Write three paragraphs. Include this information:
o Who were you with? Where and when did it happen?
o What were you doing when you got lost? What happened then?
o What happened in the end? How did you feel?

c. Use connectors, adverbs and adjectives.

MY BLOG

Lost!
Posted by My Blog, May 2017

Hi there!

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 8
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ESPACIO PARA LA PERSONA QUE CORRIGE LA PRUEBA.
ASPECTOS
FORMALES MANEJO DEL TEXTO CORRECION
1. 2! 3. 4. 5. 6. 0
Presentacion Contenido y Ex i0 Coh iay Ce i Riqueza Spelling
tipo de texto cohesion gramatical léxica
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HAS FINALIZADO ESTA PARTE DE LA PRUEBA.

Ahora sigue estas indicaciones:
1. Repasa y asegurate de haber respondido a todas las preguntas.

2. Cierra el cuadernillo y coldcalo, con la portada hacia arriba, en la parte
derecha de tu mesa.

3. Levanta la mano para que la profesora o el profesor se acerque hasta tu
mesa.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 1
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COMPRENSION LECTORA
UNIDAD 1 - ARE TEENS LITERALLY ADDICTED TO SCREENS?

Teenagers love their mobile phones, tablets, computers and so on, but many
parents are worried about this. Read the following text about this topic found in a
newspaper article and do the exercises.

-
£

Teenagers today have never known a world without the Intemet, which may be why
half of all adolescents say they’re addicted to their digital devices. In a new
documentary “Screenagers,” Dr. Delaney Ruston explores why young people are so
attracted to social media and video games and what effect it's having on their brains.

A mother herself, Dr. Delaney Ruston found it difficult to control the amount of time her
own children spent playing video games and on social media, so she decided to study
the topic. While studying it, she found similarities between the brains of young people
who spend significant time on electronic devices and people addicted to drugs and
alcohol.

Human brains are programmed to try to find new, stimulating information. The games
and media available through electronics cause *dopamine secretion in the brain,
especially for young people, having a drug-like effect on the teenage brains.

A recent report by the American School of Professional Psychology has found that half
of teenagers admit to feeling addicted to their electronic devices, while sixty percent of
parents feel their children are addicted. In the documentary, Dr. Delaney Ruston
reflects on the conflicts within families when dealing with screen time and suggests
ways parents can set limits in ways that avoid constant fights with teens, such as no
phones in the car or at bedtime.

“This is all about teaching kids self-control, and what we have learned through the
study is that it's absolutely teachable,” Ruston said.

Key terms

*

dopamine — a neurotransmitter, one of the chemicals that transmits signals in between the nerve cells, or
neurons, of the brain.

Text adapted from http://www.pbs.org/newshour/extra/daily_videos/new-documentary-looks-at-screen-addiction-in-teens/

Photo: https://unsplash.com/search/computer?photo=GwVmBgpP-PQ
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1. What is the purpose of the text?

A. To present a new documentary on teenage drug addiction.
B. To help teenagers with their behavioural problems at school.

C. To explain the reasons and effects of teenage addiction to screens.

2. “Screenagers” is a documentary about...

A. teenage addiction to drugs and alcohol and its effects.
B. teenagers, their social problems and their consequences.

C. youngsters’ addiction to social media and electronic games.

3. Dr. Ruston decided to study the topic of screen addiction because...

A. she liked the topic.

@

her children had these problems.

o

she had patients with these problems.

4. Are these sentences true or false?

F
A. | Too much time spent looking at screens has a positive effect on teenage
brains.
B. | Too much time spent looking at screens has an unknown effect on teenage
brains.
C. | Too much time spent looking at screens has an effect similar to drugs on
teenage brains.
D. | Too much time spent looking at screens is a consequence of human brains’
desire for new information.
Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 13
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5. Dr. Ruston ...

A. orders parents to consult a specialist for advice.
B. proposes that parents reduce the time teenagers use their screens.

C. agrees that parents should let teenagers use their screens at any time.

6. Dr. Ruston thinks all problems will disappear in the future if parents...

A. prohibit screens among kids.
B. avoid fights and arguments with kids.

C. teach kids how to control themselves.

7. In your opinion, what is Dr. Ruston’s view about the problem of screen addiction?

A. She is optimistic about the problem.
B. She is pessimistic about the problem.

C. She has no opinion about the problem.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 14
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UNIDAD 2 - YELLOW ARROW DELIVERY SERVICES

You are going to read a job advert. Would you like to apply for it? Read the text
and do the exercises.

Need extra cash for summer?
Looking for a flexible PT job?
Available to work at short notice?
Looking for opportunities to learn new
]| S S things?

L Can work early, late or night shifts?

s, o S

Y

We are looking for enthusiastic and reliable staff to work on an occasional basis,
helping to classify and deliver parcels in the Reading area from late June until the
end of July.

Starting rates for weekdays, including Saturdays, will be:
£5.50 per hour (using a bike).
£ 7.50 per hour (if you drive our delivery vans).
£12.50 per hour (driving your own van).

We use cargo bikes and environmentally-friendly vans to and from our customers”
houses. A staff car park with 50 parking lots is available for your private vehicle. In case
you use it, ask for your free Yellow Arrow card.

Our Delivery Company can provide:

-Excellent service through safe delivery of products.
-Communication with customers on delivery time.
-A wide range of career opportunities.

-A company to be proud of.

So if you have good communication skills and are able to work as part of a team, we
would like to hear from you. This is a great opportunity to get valuable work experience.

To obtain an application form, please contact:
CLAIRE GRAWSON (Personnel officer)
Yellow Arrow Delivery Services, Windsor Rd.
Reading, RG5 4BR UK.

Tel: 0118 932 8140 (24 hr. answer phone) or

personnel@agads.co.uk
Closing date: 10" June.

Text adapted from: www.bbc.co.uk/skillswise (27/02/2017)

Photo: https://pixabay.com/es/varon-blanco-modelo-3d-aislado-3d-1847735/
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8. What is the purpose of the summer job advert?

A. To offer a sales job.
B. To offer a postal job.

C. To offer an eco-friendly job.

9. If you get the job, you can have...

A. afixed salary.
B. apermanent job.

C. some hourly wages.

10. Are these sentences true or false?

A. | You have to pay if you want to use the car park.

B. | You can use the car park free of charge if you are a customer.

C. | You need to be a card holder to use the car park free of charge.

D. | You must be ecologically friendly to use the car park free of charge.

11. Where is the job based on?

A. Grawson, Yellow Arrow, Great Britain.
B. Windsor, Great Britain, United Kingdom.

C. Reading, Great Britain, United Kingdom.
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12. What should you do to obtain an application form?

A. Write to Claire Grawson.
B. Write or phone Claire Grawson.

C. Write, phone or e-mail Claire Grawson.

13. When can you apply for the job?

A. Until the 10th June.

m

Just on the 10th June.

o

Later than the 10th June.

14. The advert uses...

A. afomal, boring tone.
B. aninformal, lively tone.

C. aneutral, impersonal tone.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 17
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ENHORABUENA, HAS FINALIZADO LA PRUEBA.

iGRACIAS POR TU COLABORACION!

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 18
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La prueba de evaluacion de la competencia en Comunicacion linglistica en lengua extranjera (Inglés)
que vas a realizar consta de tres partes:

1. Comprension oral: escucharas dos audiciones y contestaras a las preguntas que se proponen para
cada una de ellas. Las instrucciones y los tiempos vienen marcados en el CD/DVD. La duracién de esta
parte es de 25 minutos. Contestaras a 14 preguntas.

2. Expresion escrita: redactaras un texto a partir de unas instrucciones que aparecen en el cuadernillo.
Esta parte dura 20 minutos. Tras esta parte habra un pequefio descanso.

3. Comprension lectora: leeras dos textos y responderas a varias preguntas sobre los mismos. La
duracion de esta parte es de 30 minutos. Contestaras a 14 preguntas.

En este cuaderno de trabajo encontraras diferentes tipos de preguntas. Veamos algunos ejemplos.

Ejemplo 1: Preguntas de opcion multiple, para elegir la respuesta correcta.

1. ¢ De cuanto tiempo dispondré para redactar el texto?

e A. 15 minutes
B. 20 minutes
C. 45 minutes

Para contestar solo tienes que rodear con un circulo la letra que esta al lado de |a respuesta correcta, sélo una
de ellas es verdadera; en este caso rodearias |a letra B.

@ SI1 TE EQUIVOCAS sdlo tienes que tachar con una cruz el primer circulo, el que
hiciste cuando te equivocaste, y rodear con otro circulo la respuesta correcta.

C.

Ejemplo 2. Pregunta de Verdadero / TRUE (T) o Falso / FALSE (F).

‘ 2. Senala cual de las siguientes afirmaciones es verdadera/ TRUE (T) y cual es falsa/

FALSE (F).
T F
A. | The Earthis flat P ar
B | Horses can't sing. X
C. | There are ten months in a year. ‘ X

S| TE EQUIVOCAS, tacha con una X lo que consideres incorrecto y escribe la respuesta correcta.

Evaluacion de Diagnoéstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 2
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Finalmente, RECUERDA:

Debes leer atentamente los textos y fijarte en las imagenes antes de contestar.

Este cuadernillo tiene tres partes: comprension oral, expresion escrita y comprension lectora. Para contestar
a cada una de estas partes tienes un tiempo establecido. No podras empezar cada una de estas partes
hasta que tu profesor o profesora te lo indique.

Puedes responder a las preguntas de cada parte en el orden que quieras. Si alguna pregunta te resulta
dificil puedes dejarla para el final.

Escribe tus respuestas con boligrafo negro o azul.

A la izquierda de cada pregunta aparecera siempre un cuadradito gris; no escribas nunca enél.
Dispones de tiempo suficiente para responder con tranquilidad y concentracion.

Después de la expresion escrita habra un pequefio descanso de cinco minutos.

Si tienes alguna duda levanta la mano y espera en silencio a que el profesor o la profesora se acerque a tu
mesa.

A PARTIR DE AHORA, CUANDO LO INDIQUE EL PROFESOR
O LA PROFESORA, PUEDES PASAR LA PAGINAY COMENZAR CON LA PRUEBA

Evaluacion de Diagnoéstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 3
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COMPRENSION ORAL

UNIDAD 1 - THE FUTURE

You are interested in the future. You are at home and you have just downloaded
a podca tto g t some information. Listen and do the exercises.

Audio: http wsenglish.com/1602/160218-the-future_html

1. What is the podcast about?

A. A newspaper article about Samsung and its projects.
B. A survey about how smartphones will change our lives.

C. Aninvestigation about how life could change in the future.

2. How are the skyscrapers of the future described?

A. As tall as today’s buildings.
B. Higher than today’s buildings.

C. Much lower than today’s buildings.

3. How many people did researchers question?

A. 25
B. 2,000.
C. 2116.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 4
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4. Are these sentences true or false?

A. | There will only be virtual jobs in the future.

B. | Many people will work virtually from home.

C. | Virtual work meetings from home will be uncommon.

D. | Many people will have virtual work meetings from their offices.

5. What will you be able to do with an advanced 3D printer?

A. To print your own furniture at home after downloading its design.
B. To download a food recipe and print your pizza in any restaurant.

C. To print a health capsule so that you won'’t need to go to the doctor.

6. According to the podcast...

A. nobody predicted if we would have to study English in the future.
B. an expert predicted that we will still have to study English in the future.

C. we will need to study English because we will go into space for holidays.

7. In your opinion, what will happen in the future?

A. Only a few things will change.
B. There will be unbelievable changes in the future.

C. Our way of living will be very similar except for our jobs.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 5
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UNIDAD 2 - PLANS

Two people are talking about their plans. Listen and do the exercises.

Audio: http://www.esl-lab.com/summervacation/summervacationrd1.htm# W ODIKbrN7d4.email

8. “We have time off” means...

A. they have a short time.
B. they have plenty of time.

C. they have a break from work.

9. What is the man worried about?

A. Hisjob.
B. His health.

C. Hisfishing boots.

10. The woman and the man...

A. ate popcorn and played Scrabble.
B. are going mountain biking and fishing.

C. have just gone fishing and played Scrabble.

11. Are these sentences true or false?

A. | The man had a bike accident.

B. | The man caught an enormous fish.

C. | The woman laughed at the man’s fishing skills.

D. | The woman hates Scrabble and board games in general.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 6
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12. They will finally follow...

A. the man’s suggestions.

B. the woman’s suggestions.

C. another friend’s suggestions.
13. In your opinion, the woman is...

A. worried.

B. nervous.

C. determined.
14. The woman and the man are probably...

A. close friends.

B. recentfriends.

C. boss and employee.

Has finalizado la comprensién oral en lengua extranjera.
Repasa y asegurate de haber respondido a todas las preguntas.
No pases la pagina hasta que el profesor o la profesora te lo indique.
Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa rd
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EXPRESION ESCRITA

THE POSITIVE AND NEGATIVE ASPECTS OF THE INTERNET

Hay una revista en tu instituto y todos los meses haces una colaboracion. Este
mes vas a escribir sobre el uso de Internet. Redacta un articulo sobre sus
aspectos positivos y negativos.

Antes ibir:
= Planifica durante unos minutos tu escrito.
= En el cuadro sombreado (ESPACIO PARA NOTAS) puedes hacer anotaciones o un
guion en sucio (no te preocupes por su aspecto, pues no se tendra en cuenta a la hora
de la evaluacion).

Durante la escritura:
= Escribe con letra clara, cuidando la presentacién y la ortografia.
= Site confundes tacha lo incomrecto con una linea (procura no hacer borrones). No
uses Tipp-Ex ni goma de borrar.
Si te eonfundieras-al-eseribir confundes tacha lo incorrecto con una linea.

Después de escribir:
= Revisa tu escrito y haz las correcciones que consideres necesarias.

There is a magazine in your school. Every month you write an opinion article.
This month, it is about the positive and negative aspects of the Internet. Write a
text of about 80-120 words.

You must follow these instructions:

a. Use different verb tenses: present simple, be going to...
b. Write four paragraphs. Include this information:
o Introduce the topic. What are you going to write about this month?
o One or more good things about the Internet. Why are they good?
o One or more bad things about the Internet. Why are they bad?
o Write a conclusion. What is your personal opinion on the topic?
c. Use connectors, adverbs and adjectives.

“The positive and negative aspects of the Internet”.
An article by C. Student. nay 2017

Photo: https://pixabay.com/es/blogs-equipo-mujeres-nifia-internet-15968/
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ESPACIO PARA LA PERSONA QUE CORRIGE LA PRUEBA.
ASPECTOS A
FORMALES MANEJO DEL TEXTO CORRECION
48 2. 3. 4. 5. 6. 7
Presentacion | Contenidoy Extension Coh iay Comp i Riqueza Spelling
tipo de texto cohesion gramatical léxica
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HAS FINALIZADO ESTA PARTE DE LA PRUEBA.

Ahora sigue estas indicaciones:
1. Repasa y asegurate de haber respondido a todas las preguntas.

2. Cierra el cuadernillo y coldcalo, con la portada hacia arriba, en la parte
derecha de tu mesa.

3. Levanta la mano para que la profesora o el profesor se acerque hasta tu
mesa.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 1
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Competencia en Comunicacion linguistica en lengua extranjera: Inglés. Educacion Secundaria Obligatoria. Modelo B

COMPRENSION LECTORA

UNIDAD 1 - YELLOW ARROW DELIVERY SERVICES

You are going to read a job advert. Would you like to apply for it? Read the text
and do the exercises.

Need extra cash for summer?
Looking for a flexible PT job?
Available to work at short notice?
Looking for opportunities to learn new
Py - things?

¢ TR e » Can work early, late or night shifts?

YVVYN

We are looking for enthusiastic and reliable staff to work on an occasional basis,

helping to classify and deliver parcels in the Reading area from late June until the
end of July.

Starting rates for weekdays, including Saturdays, will be:
£5.50 per hour (using a bike).
£ 7.50 per hour (if you drive our delivery vans).
£12.50 per hour (driving your own van).

We use cargo bikes and environmentally-friendly vans to and from our customers”
houses. A staff car park with 50 parking lots is available for your private vehicle. In case
you use it, ask for your free Yellow Arrow card.

Our Delivery Company can provide:

-Excellent service through safe delivery of products.
-Communication with customers on delivery time.
-A wide range of career opportunities.

-A company to be proud of.

So if you have good communication skills and are able to work as part of a team, we
would like to hear from you. This is a great opportunity to get valuable work experience.

To obtain an application form, please contact:
CLAIRE GRAWSON (Personnel officer)
Yellow Arrow Delivery Services, Windsor Rd.
Reading, RG5 4BR UK.

Tel: 0118 932 8140 (24 hr. answer phone) or

personnel@aads.co.uk
Closing date: 10" June.

Text adapted from: wwy co.uk/skillswise (27/02/2017)

Photo: https

pixabay.com/es/varon-blanco-modelo-3d-aislado-3d-1847735/

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 12
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1. What is the purpose of the summer job advert?

A. To offer a sales job.
B. To offer a postal job.

C. To offer an eco-friendly job.

2. If you get the job, you can have...

A. afixed salary.
B. apermanent job.

C. some hourly wages.

3. Are these sentences true or false?

A. | You have to pay if you want to use the car park.

B. | You can use the car park free of charge if you are a customer.

C. | You need to be a card holder to use the car park free of charge.

D. | You must be ecologically friendly to use the car park free of charge.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 13
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4. Where is the job based on?
A. Grawson, Yellow Arrow, Great Britain.
B. Windsor, Great Britain, United Kingdom.
C. Reading, Great Britain, United Kingdom.
5. What should you do to obtain an application form?
A. Write to Claire Grawson.
B. Write or phone Claire Grawson.
C. Write, phone or e-mail Claire Grawson.
6. When can you apply for the job?
A. Until the 10th June.
B. Just on the 10th June.
C. Later than the 10th June.
7. The advert uses...
A. afomal, boring tone.
B. aninformal, lively tone.
C. aneutral, impersonal tone.
Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 14
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UNIDAD 2 - COMPUTER LAB RULES

You are on a school exchange programme in Wayland High School in Boston
(USA). Read the following notice and do the exercises.

You are now in one of the two computer labs that
Wayland High School offers exclusively for student
use, so please remain silent. These lab spaces are
used for scheduled Wayland High School classes,
general drop-in/open-use for Wayland High School
students, and summer courses. We reserve the right
to check your ID.

Computer labs are generally open during the
afternoon (4 pm-9 pm). Please be aware that there
are exceptions to regular hours. There are also
computer workstations and printing options available in the library and free WIFI in all
school facilities. All computer labs offer black and white laser printing.

Computing and network rules

1. Come in the Lab quietly and go to your assigned computer.

2. Only visit approved sites. Use the computing facilities of Wayland High School

and the network only for academic and instructional objectives: use of the
network for political activity, financial gain, commercial activity or illegal activity,
e.g. hacking, is expressly prohibited.

3. Make sure you leave your workspace as you found it. Do not damage the
computer or the network in any way.

4. Print only if you have permission.

5. Use only your assigned password. Do not share your account or password,

nor use the password or account of another person, ask your teacher if you
don’t know yours yet.

6. Treat your classmates, teacher and all equipment with respect. Do not use a
computer to harm other people or their work.

7. Eating and drinking is forbidden inside the Computer Lab.
8. Restart the computer if it freezes.

9. Lights out, means your attention please. Remove your headphones. Take your
hands off the keyboard and mouse. Wait for instructions.

10. Accessing material that is profane, vulgar or obscene is strictly forbidden.

11. Be prepared to learn something new in the Computer Lab every day but do

not interfere with the operation of the network in any way, so installing
shareware, freeware, illegal software that you own personally is strictly
forbidden.

Text adapted from: Wayland High School, Boston, USA http://oakdome.com/k5/computer-lab-rules/

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 15
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Photo: http://recursostic.educacion.es/bancoimagenes/web/ Creative Commons Attribution-NonCommercial Share-Alike 3.0 Unported

8. This notice is written...

A. for any student registered at Wayland High School.
B. only for students who are in an IT class at Wayland High School.

C. for both teachers and students registered at Wayland High School.

9. The “ID” abbreviation stands for...

A. internet disk.
B. identity digital.

C. identification document.

10. If you need to print something, you...

A. must do itat home.
B. need to go to the library.

C. candoitin the Computer Lab.

11. You should use the computer which is...

A. close to you.
B. reserved for you.

C. free at that moment.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 16
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12. If the computer freezes, the computer is...

A. cold.
B. broken.
C. blocked.

13. Are these sentences true or false?

A. | You can use headphones inside the lab as they are necessary for some
activities.

B. ' You mustn't alter the function of the network. That’'s why installing any
shareware is prohibited.

C. | You can set up a computer program if you have permission because this
would not interfere with the network.

D. | You mustn't alter the function of the network. Consequently, setting up a
program of your own is prohibited.

14. What is the main function of the text?

A. To give advice.
B. To give commands.

C. To make suggestions.

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 17
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ENHORABUENA, HAS FINALIZADO LA PRUEBA.

iGRACIAS POR TU COLABORACION!

Evaluacion de Diagndstico Asturias 2017 - Servicio de Evaluacion Educativa 18
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ANEXO IV: RUBRICAS DE CORRECCION

Rubrica 1 de correccion de la expresion escrita. (Fuente: Servicio de Evaluacion;

Consejeria de Educacion y Ciencia de Asturias)

ASPECTOS FORMALES

1. Presentacion. Claridad y limpieza

Se tienen en cuenta dos criterios:
Letra. Se consideran tres niveles.

-Letra legible: es clara y se lee sin dificultad.

-Letra que se lee con dificultad: es poco clara y en algunas palabras o frases hay que detenerse o volver a leerlas para
poder entenderlas.

-Letrailegible: presenta muchas dificultades para la comprensién del texto.
Aspecto general. Se consideran dos niveles.

-Aspecto general de limpieza: papel sin manchas, arrugas ni tachones. El uso de Tipp-Ex se considerard a todos los
efectos como tachon.

-Aspecto general de poca limpieza: papel manchado, arrugado, roto o con tachones.
Codificacion.
Cadigo 3. Muy adecuado. Letra legible y clara y presenta ninguna reescritura ni tachon.

Cddigo 2. Bastante adecuado. La letra es legible con alguna dificultad puntual y presenta tachones o reescrituras
esporadicas.

Cédigo 1. Poco adecuado. Letra que se lee con dificultad y texto con tachones o reescrituras que dificultan la lectura.
Cadigo 0. Nada adecuado. Letra ilegible o texto que presenta tachones o reescrituras que impiden la lectura.

MANEJO DEL TEXTO

2. Extension.

Se valora un criterio:
-Extensién: ser capaz de escribir un texto de la extension propuesta a partir de las orientaciones propuestas, o superar el
limite superior en una extension razonable.

Codificacion.

Cédigo 3. Muy adecuado. La extension indicada o superando el limite superior en una extensién razonable: Entre 80 y
140 palabras.
Cédigo 2. Bastante adecuado. Entre 60 y 79 o por encima de 140 palabras.
Cadigo 1. Poco adecuado. No alcanza la extension requerida. Entre 40 y 59 palabras.
Cadigo 0. Nada adecuado. Alcanza menos de la mitad requerida. Menos de 40 palabras.

3. Contenido y tipo de texto.

Se valoraran los siguientes criterios
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=Ajustarse al tipo de texto: se trata de escribir una entrada en un blog contando todos los detalles sobre el proyecto de
escuela saludable que se esta desarrollando en su centro, con el objetivo de difundirlo y animar a toda la comunidad a
participar en él. Se espera por tanto, que el alumnado escriba un texto en el que use tiempos verbales de presente simple,
presente continuo y formas futuras para explicar cdmo y para qué sirve el proyecto y qué se esta haciendo o qué esta
previsto poner en marcha. Ofrecera por otra parte, sugerencias y diferentes posibilidades para lo cual, se espera que utilice
verbos modales. Instara a la comunidad a participar en el proyecto, mediante formas condicionales usadas como formas de
cortesia y consejo o deseo, 0 bien a través de formas imperativas.

- Incluir _las informaciones propuestas: debe incluir datos sobre los puntos que se proponen: de qué trata el
proyecto, qué beneficios aporta, a quién esta dirigido; qué tiene previsto hacer el centro como parte del proyecto para
ayudar al alumnado con los temas de salud: concursos, charlas educativas, festivales; sugerir como incrementar los
habitos de vida saludable entre los estudiantes; y finalmente animar a la comunidad educativa a participar en el proyecto
insistiendo en los beneficios que éste comporta.

- Detalle de la informacién: se valorara que incluya informacién detallada sobre los aspectos que se le indican,
por ejemplo: detalles sobre las actividades que se van a realizar en el centro o sobre el calendario de aplicacién de estas
actividades.

Codificacion.
Cédigo 3. Muy adecuado. Trata todos los puntos propuestos en cada uno de los apartados e incluso incorpora nuevos

enfoques o elementos de elaboracion propia siendo fiel a la instruccion “add any relevant information you wish”. La
informacion es muy detallada y se ajusta al tipo de texto.

Cédigo 2. Bastante adecuado. Trata la mayoria de los puntos propuestos en cada uno de los apartados aunque sin
incorporar elementos nuevos, la informacidn es bastante detallada y se adapta al tipo de texto.

Cddigo 1. Poco adecuado. Trata menos de la mitad de los puntos propuestos con informacion insuficiente y poco
detallada o se ajusta solo parcialmente al tipo de texto y/o registro.

Cadigo 0. Nada adecuado. No trata practicamente ninguno de los puntos propuestos o no se adapta al tipo de texto

4. Coherencia

Se valoran dos criterios:

-Las frases y oraciones tienen sentido completo v dan sentido global al texto: Incluye todos los elementos de la frase,
en el orden correcto. Las frases tienen sentido completo y la produccion se percibe como global.

-El texto estd dividido en parrafos: las frases aparecen agrupadas en parrafos con sentido. Los parrafos se diferencian
claramente y la informacion se encuentra secuenciada segln los datos que se presentan en las instrucciones.

Codificacion.
Cédigo 3. Muy adecuado. La produccidn se percibe como un todo y todas las frases u oraciones tienen sentido completo.
Hay una distribucion en pérrafos con relacion légica y progresion temética.

Cddigo 2. Bastante adecuado. La produccion es global aunque 1 o 2 frases no tengan sentido completo y/o hay
distribucion en parrafos aunque pueda haber algdn error de estructura.

Cadigo 1. Poco adecuado. Se pierde la produccion global, hay 3 o 4 frases sin sentido completo y/o bastantes errores en la
distribucion y secuenciacion en parrafos que dificultan la comprension.

Cédigo 0. Nada adecuado. Texto incomprensible en general sin estructura légica, sentido completo ni secuenciacion en
parrafos con relacion légica.

5. Cohesion

Se valora un criterio:

-Relacién y organizacion de las palabras, oraciones y parrafos a través de los mecanismos adecuados: Usa
adecuadamente conectores, mecanismos de referencialidad y signos de puntuacion para dar cohesion al texto y facilitar su
comprension.

Codificacion.
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Codigo 3. Muy adecuado. Uso correcto de conectores, mecanismos de referencialidad y signos de puntuacion. Se
contempla 1 error.

Codigo 2. Bastante adecuado. Hay 2 o 3 errores en el uso de los conectores, mecanismos de referencialidad o signos de
puntuacion.

Cédigo 1. Poco adecuado. Hay 4 errores en el uso de los conectores, mecanismos de referencialidad o signos de
puntuacion.

Cddigo 0. Nada adecuado. Hay 5 o mas errores en el uso de los conectores, mecanismos de referencialidad o signos de
puntuacion.

CORRECCION

6. Competencia gramatical: Gama y correccion.

Se valoran los siguientes criterios:

- Empleo del presente simple y presente continuo para describir o relatar los detalles del proyecto.

o s

“This project offers effective solutions to motivate students to have a healthy lifestyle” “It is based on...’

“We are working together to improve healthy habits in our school community by means of...”

- Empleo de formas futuras (presente continuo con valor de futuro, “going to” or “will” para describir las actividades que se
van a poner en marcha para el desarrollo del proyecto que se materializard en diferentes actividades, asi como expresion de
planes futuros e intenciones.

“In upcoming lessons we are designing posters and other communication materials to spread the project” “We re also going
to display several hand hygiene products to help reinforce good habits” “We will also provide some information about...”

- Empleo correcto de adjetivos y/o adverbios. En caso del adjetivo, singular y posicion. En caso del adverbio, posicion.

- Empleo correcto de verbos modales, condicionales e imperativos para expresar consejos, sugerencias, e instar a la
comunidad a participar en el proyecto:

“Good hygiene habits should start early at school and have to be reinforced throughout the whole life.”

“If you take part on this project, you will help promote a healthy atmosphere at school and you will get the benefits of a
healthy lifestyle”

“Wash your hands after using the toilet and before lunch” “Take a shower after PE” “Eat a piece of fruit during the break”

- Duplicidad del error. Si el mismo error se diese en mas de una ocasion, no se contabilizard dos veces, por ejemplo: si
forma mal la forma de futuro con “going to” varias veces, solo se contabilizard un error.

Codificacion.
Cadigo 3. Muy adecuado. Estructuras variadas y correctas, adecuadas para la situacion comunicativa. En el caso de que se
utilicen estructuras mas complejas del nivel requerido, se puede admitir algiin error ocasional.
Cédigo 2. Bastante adecuado. Utiliza las estructuras necesarias para comunicar el mensaje. Comete errores leves y
ocasionales.
Cédigo 1. Poco adecuado. Utiliza estructuras por debajo del nivel requerido y comete bastantes errores que dificultan la
comprension.
Cadigo 0. Nada adecuado. No utiliza las estructuras necesarias para comunicar el mensaje y los errores son generalizados
y tan graves que impiden la comprension.

7. Riqueza Iéxica.

Se valora un criterio:

- Riqueza de vocabulario: variedad y precision.

o Variedad y precision en los verbos empleados en la explicacion y descripcion del proyecto: “ design, spread, work,
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promote, provide, get involved, organize, help, require, involve...”

o Variedad y precision en los sustantivos: ” benefits, wellbeing, purpose, canteen, activities, tasks, equipment,

facilities, timetable, sessions, development, school community, health, security, environment, ...”

e Precision en el uso de adjetivos y/o adverbios: “important, must-have, healthy, interesting, beneficial, positive, positively

«

Se priorizara la comunicacion sobre la correccion ortografica o gramatical.

Por ejemplo, si se escribe “helthy” se considera que puede utilizar la palabra a nivel comunicativo, aunque no la escriba
correctamente. En este caso concreto”helthy” contabilizara como error de spelling pero no de vocabulario.

Cadificacion.
Cédigo 3. Muy adecuado. Vocabulario amplio, adecuado y correcto que responde a la situacion planteada.

Cddigo 2. Bastante adecuado. Utiliza un vocabulario adecuado, propio de su nivel y que responde a la situacion
planteada.

Cadigo 1. Poco adecuado. Utiliza un vocabulario limitado, basico y pobre para su nivel. Errores frecuentes que impiden
responder a la situacion planteada o que hacen que el texto sea repetitivo.

Cddigo 0. Nada adecuado. No utiliza el vocabulario necesario. Comete errores graves de vocabulario: palabras no
adecuadas, omisiones, espafiolismos...

B. Spelling

Con caracter general se considerard como error de spelling escribir mal una palabra. Esto incluye:
o Adiciones y omisiones de letras (palabras incompletas).
e Alteraciones en el orden de las letras.
e Sustituciones de letras.
e Palabras inventadas.
/A la hora de contabilizar los errores de spelling se deben tener en cuenta los siguientes criterios:
-Error gramatical: no se considerara error de spelling, por ejemplo: la sustitucion de “his” por “her”.

-Duplicidad del error. Si una palabra repetida contiene el mismo error, no se contabilizara dos veces, por ejemplo: si
escribe “confortable” por “comfortable” en dos ocasiones, solo se contabilizara un error.
Codificacion.
Cadigo 3. Muy adecuado. No presenta errores aunque ocasionalmente puede presentar uno o dos.
Cadigo 2. Bastante adecuado. Comete algun error pero la comprension del texto no se ve interferida por ellos.
Cédigo 1. Poco adecuado. El texto presenta muchos errores de spelling lo que dificulta la comprension del texto.

Cddigo 0. Nada adecuado. Errores constantes de spelling, palabras incompletas, alteraciones en el orden, palabras
inventadas...
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Rubrica 2 de correccion de la comprension escrita. (Fuente: Servicio de Evaluacion;
Consejeria de Educacion y Ciencia de Asturias)

Tipo de

Pregunta
respuesta

Cadigo Respuesta

Opcion multiple | 0,1, 9

Opcién maltiple | 0, 1,9

Opcion maltiple | 0,1, 9

Opcion maltiple | 0,1,9 |

Opci6n maltiple | 0, 1, 9

6 Opcion multiple | 0,1, 9 c

7 L C
Opcion maltiple | 0, 1, 9

8 B

Opcion maltiple | 0,1, 9

DeVoF 0,1,9
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Rubrica 3 de correccion de la comprension oral. (Fuente: Servicio de Evaluacion;
Consejeria de Educacion y Ciencia de Asturias)

Tipo de

Pregunta
respuesta

Respuesta

Opcion multiple | 0,1, 9

Opci6n maltiple | 0, 1, 9

Opcién maltiple | 0, 1,9

Opcion maltiple | 0, 1,9 |C

5 Opcion maltiple | 0,1, 9 B

6 o C
Opcion multiple | 0,1, 9

7 C

Opci6n maltiple | 0, 1, 9

Opcién maltiple | 0, 1, 9

DeVoF 0,1,9
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ANEXO V: DESCRIPCION DE LOS NIVELES 1, 2, 3 DE LOGRO

NIVELES 1Y 2

Comprension Oral: El alumnado que se encuentra en estos niveles es capaz de captar
el sentido general de una conversacion formal e informal o las indicaciones basicas de un
ponente, identificando algin detalle basico como horarios, frecuencia o datos baésicos.
Distingue patrones sonoros y sus significados asociados y es capaz de reconocer el léxico
comun de uso basico.

Expresion Escrita: EI alumnado que se encuentra en estos niveles es capaz de realizar
escritos que pueden presentar alguna enmienda o tachadura y algunos errores de spelling.
Incurre en errores en el uso de conectores y las estructuras y utiliza un nivel de vocabulario y
estructuras basico y limitado

Comprension Lectora: El alumnado que se encuentra en estos niveles es capaz de
captar el sentido general e identificar el tema principal de un texto escrito, reconocer
vocabulario y expresiones basicas y los aspectos mas relevantes de textos de ficcion, articulos
y correspondencia tanto formal como informal. Reconoce y deduce algunos detalles basicos.
Apoyéandose en el conocimiento de su propia lengua y en la comprension global de la historia.
Identifica de forma general el registro y la tipologia del texto. Es capaz de interpretar el
significado de acrénimos y abreviaturas basicas como UK o UFO.

NIVEL 3

Comprension Oral: ElI alumnado que se encuentra en estos niveles es capaz de
comprender la idea global y la informacion relevante explicita y en ocasiones implicita,
identificando su finalidad, reconociendo la intencion comunicativa del interlocutor. Es capaz
de deducir el significado de términos y expresiones por el contexto, la entonacién y el
conocimiento de la lengua y sus significados asociados. Es capaz de discriminar sonidos
adecuadamente.

Expresion Escrita: El alumnado que se encuentra en estos niveles es capaz de
producir textos con un valor comunicativo adecuado a la tarea. Presenta errores puntuales que
no entorpecen la comprension del texto. Su produccion se ajusta a las indicaciones y la
informacion es coherente y relevante.

Comprension Lectora: El alumnado que se encuentra en estos niveles es capaz de
identificar las ideas principales, los propositos comunicativos explicitos y en ocasiones
implicitos de textos de ficcion, articulos y correspondencia. Capta el significado general y los
detalles principales del texto y realiza alguna inferencia sobre el contenido, y la intencién del
autor. Interpreta expresiones e identifica la naturaleza del texto (informativo, formativo o de
entretenimiento) y su registro
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ANEXO VI: DESCRIPCION CURRICULAR DEL ITEM: NIVEL 3

Destreza Descripcion curricular del item

5. Discriminar sonidos similares referidos a la marcacion telefonica para entender qué
v gestion tiene que hacer el interlocutor para contactar con el exterior.

11. Interpretar la causalidad en “| am a bit of a liar because | add these little phrases” e

identificar la expresion de consejos mediante el uso de una oracién condicional

24. Reconocer significados asociados a determinados constituyentes sintacticos y

discursivos: uso de “had better” como expresién de consejos o recomendaciones.

26. Comprender el significado del término RICE incorporado como palabra a nuestro

idioma, e identificarlo como un tratamiento especifico para mejorar una lesién en los

momentos mas inmediatos.

28. Deducir el significado de la expresion “step by step” a partir de la comprension

general del mensaje.

30. Comprender la idea y los detalles sobre las circunstancias en las que un

interlocutor interviene en la presentacion.

34. Deducir el significado general de la expresion “melting pot” reactivando

conocimientos de caracter cultural adquiridos previamente.

37. Captar el matiz de comparacion a través de la expresiéon “not far behind” para

comprender que los dos museos de los que habla el texto son igual deimportantes.

38. Deducir y comprender la idiosincrasia de un pais en relacion a los hechos que se

relatan en el texto apoyandose en el contexto..

™| 43. Comprender el significado de la expresion “all-in-one” apoyandose en el contexto.

44. Comprender la informacién esencial sobre el nombre técnico de un invento
tecnoldgico.

45. Recordar e Interpretar el significado del simbolo del délar: $ y asociarlo con el pais
en el que es moneda oficial.

46. Comprender el significado de la palabra “garment”.

49. Recordar el significado del término de uso comun “hit” y reactivar su significado
en la expresion “hit the shelves”.
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ANEXO VII: TABLAS NIVEL ESTUDIOS FAMILIAS Y CUESTIONARIO ISEC

Codigo Nivel de estudios o titulacion alcanzada por las madres y los padres

0 Analfabetismo / Sin estudios / Estudios Primarios / Certificado de Estudios/ Sin titulacion en EGB o ESO

1 Graduado Escolar (EGB) / Graduado o Graduada en Educacion Secundaria (ESO)

Técnico o Técnica Auxiliar (FP I) / Técnico o Técnica Especialista (FP 1) / Bachiller (BUP, COU y
2 Bachillerato) / Técnico o Técnica (Ciclos Formativos de Grado Medio de Formacion Profesional y de Artes

Plasticas y Disefio / Titulo Profesional de Mdsica y Danza (Grado Medio)

Técnico o Técnica Superior (Ciclos Formativos de Grado Superior de Formacion Profesional y de Artes
Plasticas y Disefio) / Educacion Universitaria (Diplomatura, Ingenieria Técnica, Licenciatura, Ingenieria,
Arquitectura, Grado, Master, Doctorado) / Titulacion en los Conservatorios Superiores de Msica y de

Danza, y en las Escuelas Superiores de Arte Dramatico y de Artes Plasticas y Disefio.

Figura

Cuestionario ISEC

Ficha para la recogida de los estudios y profesiones
familiares

CENTRO

ALUMNO /A Curso

ESTUDIOS DE LA MADRE/TUTORA LEGAL

ESTUDIOS DEL PADRE/TUTOR LEGAL

PROFESION DE LA MADRE/TUTORA LEGAL

PROFESION DEL PADRE/TUTOR LEGAL







